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RESUME N

En éste trabajo se analizan los imaginarios sociales con los que llegan los
futuros profesores(as) a la Escuela Normal para Maestros, imaginarios acerca
de o que debe ser un docente.

Las representaciones sociales, familiares, culfurales y psicoldgicas con las que
llega investido el{la) estudiante a fa institucién en la cual se preparara para
desempeiiar ¢l rol elegido, serdn en su mayor parte reforzadas en la escuela,
pero ademas formara y fomentard aquellas referentes al apostalado del
magisterio, 2 la omnipotengia, a la omniciencia etc., que en nada ayudan al
proceso de ensefianza-aprendizaje.

Se sostiene y se fundamenta en ésta tesis que parte de esos imaginarios, mitos
y leyendas son transmitidos por medio del curriculum manifiesto, el cual se
precia de tener todos los avances recientes en didactica, metodelogia,
pedagogia vy psicologia entre otras, -apuntalado en la “racionalidad cientifica™ y
olvidando la subjetividad de los actores en situacién, no por ello menos
cientifica.

Esta ‘“racionalidad cientifica” enarbola actitudes de omniciencia vy
omnipresencia. Futuros maestros(as) que responderdn a todo con “verdades
cientificas”, comportamiento caracterizado por la completud de no faltaries
" nada.

También se analiza los imaginarios que se forman a partir det curriculum oculio,
aquellos de las relaciones profesor-alumno, del sistema de premios y castigos,
del clima de evaluacion etc., en fin de las relaciones de poder, que tienden a
consolidarse y legitimarse a partir de su solo ejercicio y le brindan un ropaje al
docente de control y vigia sobre sus alumnos.

Se propone para elevar la calidad de la educacion contar con curriculos
abiertos y flexibles, con continuidad inter e intraciclos que privilegian lo grupal v
den lugar -a quien asi lo desee, como materia optativa- a reflexionar su
subjetividad como alumno(a).

Se fundamenta que con un curriculo de ésta naturaleza, la teoria de grupo
operativo, con un dispositivo centrado en lo prospectivo -es decir, en un
proyecto por la falta de algo aun no adquirido- ¥ no en lo regresivo -lo cual lo
convertirfa en un encuadre netamente y explicitamente terapéutico-, permite el
andlisis de los imaginarios sociales, culturales e institucionales con los que se
forma al futuro profesor(a}.

Un encuadre asi, permite una formacién, donde se privilegia la simbolizacién,
el insight y la consecuente aplicacion del rol social de} profesar(a), ubicandolo
como una fuente de conocimiento ante sus alumnos y no como una maguina de
proyecciones que termina caricaturizandose y *justificando” todo su accionar.
Asimismo se propone ia importancia de grupo operativo en el ensayo del
mafiana, donde se favorece la mayor diseminacién del poder, compatible con ta
eficacia, ya que sabemos que si no se ventila y se hace circular, e! poder -
*aungue no se quiera’- crece y malea a quien lo detenta y a quien lo sufre.
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INTRODUCCION.

Habremos de iniciar el presente trabajo sefialando que este proyecto de tesis se
ubica en el terreno de lo educativo y que concebimos a dicho terreno como algo
vasto y complejo; razén por la cual nos limitaremos al estudio de una pequera
parcela de la realidad educativa. |

Al introducimos a un campo como el educativo, debemos comprender que
existen diversas formas posibles de abordaje a tal territorio, esas formas son
heterogéneas y van desde las que podriamos denominar: “macrovisiones del
mundo”, como es el caso de la filosofia, a historia © la scciologia hasta aquellas
‘miradas” que se concentran en aspectos particulares de los fendémenos
educativos, como es el caso de la PSICOLOGIA EDUCATIVA, que aqui
delimitaremos més atin al concentrarnos en la propuesta y andlisis tedrico
derivado de la aproximacién grupal que sustenta la TEORIA DE GRUPO
OPERATIVQ, asi como de algunos concaptos afines y/o relacionadas, como es
el caso de los derivados de la teoria PSICOANALITICA, (desde alguna de sus
diversas aproximaciones), mientras que desde otra perspectiva como la
ofrecida por la teoria psicopedagogica nos es posible pensar en algunos de los
aportes recientes de las TEORIAS CURRICULARES, en particular lo que oferia
el conocimiento producido a partir del estudio del CURRICULUM OCULTO.
Pretendemos con esfas herramientas introducirnos en el estudio de un aspecto

de la compleja problematica educativa que representa LA FORMACION DE



PROFESORES, intenta:do dar cuenta de los aspecios del gjercicio del rol
docente en el actual y critico contexto del sistema educativo nacional.

Para la realizacién del presente proyecto nos hemos situado en el contexto de
la lamada "crisis educativa®, la cual a nivel mundial viene siendo sefialada en
diversos foros, tanto por organizaciones nacionales e internacionales de
diferentes tipos como por investigadores y académicos de diversas ramas
cientificas.

En esta crisis educativa mundial, se ha venido mencionando como elemento
fundamental el papel que juega la formacién de profesores, autores como: Coll
(1988);, Guevara (1992); Remedi (1982); Robinsohn (1971) y Tonucci (1988)
entre otros, han sefialado en severos juicios af respecto, la necesidad de
intervenir en el temmitorio de fa formacién de docentes.

En el mismo sentido y en diversas regiones de! mundo se ha sefialado con
urgencia la necesidad de restructurar los sistemas educativos vigentes,
destacandose en la mayoria de los casos la premura por replantear y reformular
las acciones que hoy se realizan en torno a la formacién y capacitacion .de
docentes.

América Latina y e! caso mexicano no son la excepcién, la crisis que se
enfrenta en el ambito del territorio educacional ha venido siendo sefialada en
innumerables ocasiones, por una gran cantidad de autores de muy distintas
disciplinas: socitlogos, economistas, pedagogos, psicélogos, etc. Asl como por
diferéntes organizaciones sociales, politicas y académicas e incluso a Ultimas
fechas por diversos grupos civiles, enfre ellos, varias organizaciones de padres

de familia.



Considerando el panorana decidimos llevar a cabo una serie de analisis y
reflexiones en torno al complejo de ia formacidon de profesores desde la
perspectiva de la TEORIA DE GRUPQ OPERATIVO formufada y desarroltada
por el DR. ENRIQUE PICHON RIVIERE. Nuestro interés se concentrard en
como tal teoria puede ser Util en la elaboracién de diferenies concepciones y
préclicas que orienten el ejercicio de la formacidén de docentes, as/ como el
_ analisis de las repercusiones que en el ambito educativo, probablemente, se
presentarfa como consecuencia del uso de tales propuestas.

Tratando de precisar y concrefizar ain mas nuestros objetivos, diremos que
hemos elegido un aspecto particutar de la vasta problematica de la formacion
de docentes, ese aspecto es el relativo a: LA REFLEXION ACERCA DEL ROL
MAGISTERIAL Y LA ASUNCION DEL MISMO, asi como a la manera de como
se introyecta el modelo del actual rol docente en el pasaje por la escuela, es
decir, cudles son los imaginarios que a través de la institucion y de la institucion
misma permean la actitud del estudiante.

Nos imporia sobremanera considerar aspectos como: EL PORQUE Y PARA
QUE, de un sujeto que elige una carrera magisterial, pera nos interesa mas la
reflexion que haga este mismo de lo que eligid, de sus creencias, de sus
fantasfas, de sus fantasmas, de sus actitudes, de sus faltas, de sus
compensaciones, elc.

Nosotros esperamos detenernos en el andlisis de motivaciones personales, gque
ademas de las culturales, familiares y sociales influyen en las expectativas y

fantasias del futuro profesor y en su quehacer personal, institucional y social.



Nos esforzaremos en revisar como el ambito social circundante y sobre todo las
vivencias y experiencias concretas por las cuales un estudiante normalista
atraviesa en el aula escolar, conforman los estilos y formas de asumir el ro! del
maestro.

Nosotros creemos y al misnio tismpo proponemos que esta labor puede
realizarse por medio de la utilizacién de la teoria de grupo operativo en el
proceso de aprendizaje de los futuros docentes, aunque es pertinente aclarar
que no creemas que dicha labor sea patrimonio exclusivo de grupo operativo,
sino que, consideramos que es entre muchas ofras tecrias, una de las mas
valiosas opciones en la investigacién y solucién a una gran cantidad de
dificultades que enfrenta la educacién en las Gifimas décadas.

Nuestra postura la fundamentaremos en las evidencias de que la teoria de
grupo operativo es susceplible no sélo de revisar los aspeclos relacionados a la
pura fransmisién de aprendizajes escolares. (Hoyos, 1980; Santoyo, 1981;
Zarzar, 1980; entre otros}.

No creemos, que la teoria sea sélo una propuesta didactica mas, sino que es
una teoria que proporciona la posibilidad de repensar, recrear y construir
conocimientos a partir de! aporte grupal en ef agui y ahora de los grupos y de
cada uno de los futuros docentes.

Nuestro trabajo sostiene que la teoria de grupo operativo nos permite
reflexionar “académicamente”sobre e} problema de la formacién docente, pero
que al mismo tiempo nos proporciona elementos concretos para mejorar la
calidad y congruencia de los procesos de ensefianza-asprendizaje de los

maestros, dejando abierta la posibilidad de que los estudiantes se inserten en



un proceso grupal auto-orregible y permitiendo que cada uno de los futuros
profesores reflexione y si fuera posible modifique su propio proceso formativo,
£s importante puniualizar gue nuestro proyecto se avocara al analisis fedrico de
fa formacidon de profesores, en las llamadas ESCUELAS DE EDUCACION
NORMAL, debido a gue en nuestro pais son las Unicas que institucionalmente
cubren esa labor y que al menos hasta este momento se orientan a la formacion
de maestros de ensefianza basica.

Queremos precisar en esta introduccion, previamente a enunciar las preguntas
del proyecto y de presentar los capitulos que componen la presente fesis, una
aclaracion referente al hecho de que este estudio intentard lo que de alguna
manera concebimos como “una postura clinica’, especialmente con los
referentes que proporciona la teoria psicoanalftica en sus diversos desarrollos.
Hemos de sefialar que para nosotros es vital escribir acerca de un terreno que
conciba “lo subjetive”, puesto que a nuestro juicio y para los propdsitos de este
proyecto, nos parecié fundamental adentrarnos en los dominios de lo que
,podriamos denominar: “motivaciones inconscientes” y como ya mencionamos
anteriormente, conjuntamente con las motivaciones culturales y sociales, nos
ofrecen la posibilidad de tener un contexto mas amplio del fendmeno
ensefianza-aprendizaje en la empresa de la formacién de docentes en las
criticas condiciones actuales por las que atraviesa la escuela en nuestro pais.

A partir de lo anterior hemos generado un par de preguntas, que consideramos

fundamentales para la guia de este proyecto:



1.- ¢ De qué manera la teoria y técnica de grupo operativo puede incidir en
solventar la problematica de! binomio ensefianza-aprendizaje en relacion con la

reflexién acerca del rol docente?

2.- ¢De qué manera podria integrarse una préctica de esta naturaleza en los
curriculos y qué tipo de curricula necesitamos para tal proposito, en una
generalizada crisis educativa como la que conocemos?

Consideramos que la primera pregunta es central para nuestro proyecto,
mientras que la segunda nos orienta sobre el contexto necesario para las
acciones.

Pasaremos ahora a realizar una descripcion de los capitulos gque componen
este trabajo. Con el orden que le hemos asignado a los mismos, intentando ir
de lo general a lo particular, de lo contextual a lo escencial, todo con el fin de
sefialar que el problema educativo elegido tiene anclajes en diversos niveles de
analisis y que, aunque en diferentes proporciones, guarda relacién con todos
elios, de manera que para la comprension amplia del fenémeno se solicita
concebir las interacciones que todos y cada uno de los niveles guardan entre si.
Nuestro primer capitulo funciona como un marco general sobre la relacién que
guarda e! curriculo con la formacién de profesores, de ahl que lo llamamos
“CURRICULUM Y DOCENCIA", es un capitulo en el que intentamos crear un
“espacio” que nos es fundamental, puesto que vincula al amplio contexto
educativo con las particularidades del fendmeno de la formacién de profesores,
a partir del instrumento bésico de la organizacién del sistema educativo: EL

CURRIicuULO.



Partimos de lo que se h1 dicho en innumerablgs ocasiones y a través de los
Giimos veinte o treinta afios, de poner atencién en las curriculas, para
proporcionar una educacion organizada y “significativa”,

Sin embargo autores como Chomsky y Dieterich (1996), mencionan que una
caracteristica generalizada acerca de la educacién en América Latina es la
cargada deficiencia curricular existente. Asi mismo puntualizan que los
investigadores de la UNESCO en sus ftrabajos sobre los procesos de

ensefianza coinciden en que ‘log curriculos no dan oportunidades para:

reflexionar_sistematicamente; usar el conocimiento previo que los_alumnos
tienen sobre el tema, relacionarlo con el contexto focal, discutir en arupos
pequefios sobre los diversos puntos de vista y compartir las_reflexiones
pertinentes con la famila y la comunidad. Los curricula tampoco utilizan el
“saber popular” ni la “tradicién oral de {a comunidad”.

Dado lo anterior, en el capitulo inicial pretendemos discernir al respecto de:

L Qué es lo curricutar? ¢,Cémo es posible articular algunos de los elementos de
la problemética de la formacién de docentes y et curricuium de ia formacién de
los mismos? ¢Qué papel juega en dicha articulacion el denominado curriculum
oculto? y finalmente cuéles podrian ser algunas nociones que nos permitirian
pensar y arribar a algunas conclusiones tentativas en relacién al vinculo
sehalado.

Para ello abordamos e! curriculo, no sélo como un instrumento organizador de
matenas horarios y objelivos, sino también como un ordenador" flexible que
concibe el proceso ensefianza-aprendizaje como un todo organico; del ensefiaje

al que hace referencia Bleger (1974). A partir de estas premisas, intentamos



orientar una conceptualizacién curricutar que fuera capaz de considerar no sélo
los aspectos técnicos-operativos, sino también los afectivos y emocionales, asi
como el contexto cultural, educativo y social del curriculo mismo.

Ideas como la de Coll Op. Cit., son fundamentales en esta parte de! proyecto,
sobre todo la idea de un curriculo abierto planteado por & mismo, y guien
expresa la siguiente definicién: “El disefio curricular es la explicitacién del
proyecto que preside y gufa las actividades educativas, precisando las
intenciones que estan en su origen y proporcionando orientaciones sobre el
plan de acciones para ilevarlas a término. Con este fin, el disefio incluye
informaciones sobre qué, cuando y cémo ensedar y evaluar’.

En relacién al curriculo abierto, el autor menciona que garantiza el respelc a los
diferentes contextos de aplicacién e implican creativamente al profesor en e
desarrollo de su actividad profesional. Segin Coll, los supuesfos particulares
son mas facil de abordar desde un curriculo abierto. A todo lo anterior se
agrega el hecho de que la insercién del docente en este proyecto, exige un
mayor esfuerzo y un nivel de formacién muy superior, en la medida de que
deben elaborar sus propias programaciones y adecuaciones.

Coll menciona que una propuesta curricular prescriptiva y muy detallada dificulta
al maestro la introduccion de elementos de ajuste de la programacion a las
particularidades de los alumnos.

Nos colocamos asi en un punto en el que la labor docente no sélo responde a
los lineamientos escolares insfitucionales, sino que atiende a las experiencias
docentes {desde aspectos académicos hasta individuales y afectivos) en la

construccidn de proyectos flexibles y autocorregibles, con contenidos generales



por un lado y con maetices locales por otro, amén de la posibilidad de
participacion grupal en su misma construccion.

Propuestas como la de Coll, nos permiten contar con un contexto curricular
susceptible de incluir apuestas de trabajo grupal para la formacién de maestros,
como €s el caso de la teoria y técnica de GRUPO OPERATIVO.

Un curriculo abierto, permitiria incluir talleres o seminarios, opcionales, en los
cuales a través de la teorfa de grupo operativo se aborden aspectos como la
eleccién de la carrera magisterial y sus motivaciones, asi como las reflexiones
acerca del rol docente y las formas como cada individuo lo asume.

Nosotros creemos que es urgente en la formacidn normalista nacional abrir y
generar discusiones profundas en tomo al papel del maestro en la critica
situacion educativa actual, intentando que esas réﬂexiones emerjan desdes los
estudiantes mismos y sean ellos y sélo ellos quienes decidan porque, cémo y
para qué ejercitaran su rol de profesor.

Es fundamental que desde e! curriculo mismo se dé la oportunidad de
cuestionar las funciones, que cuitural e institucionalmente se le han asignado al
docente, es necesario interrogarse acerca de qué, ¢cémo y para qué se ensefa,
es importante que el futuro docente piense en como la sociedad y la escuela
han conformado los modelos de profesor a los que & aspira, asimismo, es
pertinente que el estudiante distinga entre el rol ideal y el papel “real” que jugara
en ia escuela pablica (tan devaluada en los (ltimos tiempos) y la manera como
se ins‘ertaré en la relacién escuela-sociedad.

Debesse y Mialaret (1980) escribieron: “La funcién de ensefiante es a un tiempo

una carga que se confia, un papel que se desempefia, una profesién que se



ejerce y también uno de los principales servicios sociales de toda colectividad
organizada en el mundo actual®. Sostenemos entonces que cada uno de los
posibles docentes tiene la responsabilidad de indagar en las representaciones
sociales que plensa, y experimenta, asi como sus acfitudes y conductas, fanto
en &l plano objetivo como en ef subjetivo.

Pensamos que aunque desde el curriculo se determinan funciones especificas
para la tarea docente, (orientadas primordialmente en términos de método y de
contenidos que dirigen el quehacer “cientifico” del profesor) éste, es capaz de
revisar su posisién frente a lo ya planeado y decidir, al menos en parte, sus
acciones y sus finalidades.

El maestro debe entender hasta donde los planteamientos implicitos y explicitos
de su formacién lo determinan y signan su practica futura, .institucional y
personal.

Este capituio es a la vez que una somera revision de las funciones que el
curriculo tiene en el ambito escolar, (especificamente, en el terreno de la
formacién de profesores) una propuesta que intenta iniciar la reflexion acerca
de la conformacién y asuncién del rol social, institucional e individual, incluidos
aqui, los aspectos afectivo-emocionales de los futuros docentes Y una manera
de observar como posteriormente ellos mismos, serdn capaces de inmiscuirse
en la produccién de conocimientos, y no sélo en la recepcidn pasiva de
informacién orientada por un plan de estudios.

Nuestra propuesta va en el sentido de analizar y elegir opciones curriculares
que fogren favorecer la calidad educativa, haciendo frente a la actual

ineficiencia, rigidez y desfase social de las instituciones escolares en general y
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de las escuelas normiles de maestros en particular. Pensamos en el
instrumento curricular como una guia al servicio dei profesor y no un obstéaculo,
esperando que tenga continuidad, coherencia y profundidad; que se contemple
la transmision, pero sobre todo ia creacién y que se responsabilice al futuro
docente a lbs contenidos con los que se relaciona.

Agregamos algunas ideas relacionadas a la nocidn de CURRICULUM
OCULTO, puesto creemos es ahi donde es posible visualizar a zona donde se
articulan las resistencias individuales, las demandas institucionales y sociales
que se le encargan al futuro docente y que él tendra que asumir e imprimirle un
estilo particular, estilo que siempre tendra que transitar entre el compromiso de
sus propias ideas y deseos y los compromisos impuestos por todos los otros,
esto es: la cultura en general, las instituciones, los otros docentes y su propio
imaginario.

En el abordaje desde un curriculo abierto debe aclararse: el QUE, &l COMO y el
PARA QUE de un plan de estudios y/o de una propuesta educativa, al mismo
tiempo que debe dejarse espacio para la flexibilidad del proyecto.

En suma, la propuesta curricular que perfilaremos es una propuesta emergente
(y urgente) que sélo tendra eficiencia si se acompafia de acciones paralelas
vitales, come es el caso de nuevos, eficientes y realistas proyectos de
formacion de profesores, asi come de condiciones materiales y salariales
optimas, entre otras, para el desempefio adecuado del rol magisterial.

El segundo capitulo se titulaz LA FORMACION DOCENTE (EL SER

MAESTRO).



En este apartado reflexionaremos acerca de la carrera docente y sobre todos
los elemenios de deseo que se le asignan a dicha profesién desde muy
diversas instancias, sin embargo, aqui nos preocupamos por las que se derivan
de su propia formacién y que a nuestro juicio se encuentran en la dilematica
situacion del quehacer y el set. En la solucién de ese dilema central jusga de
manera definitiva el imaginario mismo del futuro profesor, sus ideales, sus
identificacicnes efc. y todo eflo determina en gran medida la forma que en el
futuro ese estudiante asumira el vinculo docente y e que tanto, sera capaz de
reflexionar sobre su propio quehacer, como individue y como miembro de la
institucion escolar, es decir como un reproductor pasive o como un sujeto critico
y reflexivo.

Al tercer capitulo lo denominamos “LO GRUPAL Y LA TEORIA DE GRUPO
OPERATIVO”, en él nos avocamos a presentar un panorama general de los
origenes de la teoria de grupo operativo, cbservando sus fuenies, sus
influencias, sus tendencias iniciales y actuales, su repercusion y de manera
especial [a forma como se ha vinculado en el universo educativo.

Esperamos con esta propuesta grupal adentramos en aspectos de la realidad
educativa sefialando principios y estrategias de abordaje, con el fin de guiarnos
hacia el objefive central de este proyecto consistente en la formacion de
docentes, concretamente en el andlisis del rol magisterial a partir de categorias
tebricas propias del grupo operativo.

El capitulo Il pretende introducir el conocimiento de los elementos esenciales
de la teoria y técnica del G.O.,preccupandonos por mostrar un esquema claro y

sencillo pero amplio de la teoria grupal elegida; intentamos también resaltar las
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virludes del enfoque, en la cual una gran cantidad de decisiones y acciones
organizativas y operativas tienen un caréacter grupal y requieren de constantes
espacios para la critica y la reflexién de su quehacer.

La opcién de una teoria grupal la sustentamos en las reflexiones acerca de que
el medio natural del ser humano es el grupo, (familia, amigos, clase social,
grupo escolar, grupo laboral, etc.) y de que el hombre y la mujer no existe
aistado del medio social que le rodea; pues ain el individuo solo conlleva el
germen de las experiencias sociales; sus influencias y sus imposiciones. El
grupo esta de alguna manera, siempre presente en cualdquier actividad humana.
En este trabajo de tesis, sostenemos que el concepto de grupo, tiene una
importancia fundamental en el trabajo educativo en general y particularmente en
el trabajo con docentes, y es precisamente en este capitulo en ¢ que
explicitamos una serie de elementos propios de las situaciones de aprendizaje
que incluyen no sélo aspectos académicos sino también actitudinales y afectivo-
emecionales.

E! desamollo teérico-conceptual acerca de lo grupal, sus elementos, sus
procesos etc., nos permite realizar planteamientos acerca de diversos tipos de
aprendizaje y nos facilta observar como tales aprendizajes se concretan en
cada individuo y sus interacciones.

Santoyo Op. Cit., arguye en relacién a la necesaria participacion activa de los
integrantes de un grupo: “"en el aprendizaje centrado en un grupo, el
oonoéim‘rento no aparece como algo terminado, sino més bién como una
elaboracién conjunta que parte de “situaciones problema’, en donde se

elaboran hipbtesis, se definen conceptos, se analizan los elementos



involucrados en una situacion, se.proponen alternativas, se identifican los
medios, se evaluan los resultados, etc.”

Ysunza (1983) menciona que ningn grupo es estafico, ni definitivo desde sus
primeros momentos, sino0 que se construye en un proceso continuo que
atraviesa por diversas etapas: la autora refiere que, cualguier grupo necesita

para su constitucién, de criterios como:

* Que los miembros compartan finalidades ecomunes hacia los cuales enfilen sus
intereses, esfuerzos y acciones.

* Que cada integrante de un grupo tenga una funcién especifica, pero flexible,
evitando caer en esterectipias, {por ejemplo “el maestro sabe y ensefia, el
alumno no sabe, aprende y sélo escucha”),

* Que se conforme y consolide un sentido de pertenencia grupal.

* Que se establezca una red de comunicaciones e interacciones a través de las
cuales se promueva un intercambio y confrontacién de ideas emergidas en el
grupo.

* Que los miembros del grupo parficipen en la identificacion y solucién de los
problemas y obstaculos del aprendizaje.

También en este capitulo se mencionan los elementos y conceplos que se
refieren a diversos aspeclos del {rabajo grupal, a las elapas del proceso, y al
papel de los miembros del grupo en dicho proceso; a la primera etapa a la que
se enfrenta el grupo en su proceso de constitucion se le flama PRETAREA, en

la cual se presentan con mayor fuerza las ansiedades bésicas de pérdida y



ataque, esto es, el miedw a perder, algo conocido y la incertidumbre que genera
algo desconocido, algo que no sabemos como va a ser.

Asi la pretarea, se caracteriza por la aparicién de resistencias grupales para
enfrentar la tarea, motivadas fundamentalmente por las ansiedades frente a los
cambios o lo novedoso. La aparicién de miedos bésicos (a la pérdida o al
ataque) generan reacciones defensivas principalmente en esta “etapa’, se
observa en e} grupo una actitud de “como si se trabajara” que oculta [a tarea
verdadera.

En este tiempo grupal los sentimientos confusos se cargan atin més, de ahi la
importancia de que antes de empezar un dispositivo de esta naturaleza se lleve
a cabo un ENCUADRE que delimite y defina la forma y fondo del trabajo grupal,
es decir que se establezcan las reglas, los compromisos y las funciones de los
miembros del grupo, (coordinador, participantes y observadores) de manera
clara para evitar que el grupo se desborde.

Asimismo decimos, que el objetivo que un grupo se propone alcanzar, se le
denomina: TAREA.

La tarea es aquello por o cual y para lo cual el grupo se reune y se constituye;
la tarea es el PARA QUE del grupo. La tarea de un grupo académico se
expresa en los objetivos curriculares y éstos objetivas denotan la tarea explicita
del grupo, solo que para afrontarla como equipo se requiere, también como
equipo, realizar al mismo tiempo otra tarea, consistente en constituirse como
grupo, e ir salvando los obstaculos que aparecen en dicho proceso y que
impiden que un grupo logre sus metas, a esta segunda tarea se le llama: farea

implicita, y se refiere a la identificacion y superacion de resistencias al cambio,
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de ansiedad o el miedo a enfrentarse a una nueva situacién abandonando las
pautas de conducta ya conocidas ¢ estereotipadas.

Por otra parie comentamos que cada uno de los miembros del grupo, (por
ejemplo, el de docentes en formacidn) se enfrenta a la tarea desde su particutar
enfoque; desde su propic ESQUEMA REFERENCIAL.

Es el esquema referencial, segun Santoyo Op. Cit.,: “un conjunto de ideas,
actitudes, conocimientos y experiencias con el que los individuos piensan y
actuan®.

En cualquier accidn grupal, los esquemas referenciales de cada sujeto se
confrontan a fravés de la comunicacién, de manera tal que se va conformando
un esquema refersncial comiin que a su vez facilita la comunicacién grupal y
enriquece y modifica los esquemas referenciales particulares.

De esta manera la idea central de la teoria de grupo operativo es la de facilitar
el trabajo de la organizacion grupal y propiciar el surgimiento de aclitudes
individuales y grupales para permitir el andlisis de las mismas y orientarias al
'iogro de [a tarea, (Cirigliano y Villaverde 1966).

La fercera etapa por la que pasa un grupo operativo es la enunciada como
PROYECTO, en la cual se es capaz, a nivel grupal, de ir mas alld del “aqui vy
ahora™ para proyectar las experiencias del grupo hacia afuera (una institucion,
otros grupos, etc.); al llegarse a la consecucidn de la tarea propuesta, el grupo
habra de desintegrarse y cada miembro intentara elaborar y realizar el proyecto.
La experiencia de trabajo grupal con tendencia operativa instruye en el hecho
de sefialar que los ires momentos expuestos no se dan de manera

independiente, ni necesariamente en orden, sing que se superponen; por



ejemplo, las resistencias. y ansiedades aparecen en el grupo una y otra vez,
s6lo que el grupo estd cada vez mas preparado para manejar obstaculos y
enfilarse hacia el cumplimiento de la tarea.

Obviamente lo que se expone en este capitulo se envuelve en una situacion
que se refiere a lo que Zarzar Op. Cit., denomina “DINAMICA GRUPAL” y que
es nada menos lo gue pasa en el interior del grupo a lo largo del interactuar de
fas personas que forman parte de él.

La dindmica grupal es entonces un proceso de interacciones y los factores
involucrados son: INDIVIDUALES (personalidad, experiencias, expectativas y
valores); GRUPALES (objetivos y cohesion grupal, subgrupos, afectividad),
METODOLOGICOS (tarea, tematica, técnicas), AMBIENTALES (espacio de
trabajo, mobiliatio); CONTEXTUALES de tipo social: (situacién politica, socio-
econdmicas y cultural, o de tipo institucional; estios de escuela y de
organizacion, etc.)

Para finalizar queda implicito y explicito que para llevar a cabo un dispositivo
.coma el que plantea la teoria de grupo operativo, es imprescindible el
conocimiento de las técnicas grupales, pero ro es suficiente, pues se requiere
ademas, del dominio técnice, el conacimiento y el manejo de un marco tedrico-
conceptual y epistemolégico acerca de la teoria, para lograr una mejor
comprensién de la serie de fendmenos que constituyen la lamada dinamica
grupa] a la que haciamos refarencia.

Ei cuarto y dltimo capitulo, lo titulamos: GRUPO OPERATIVO Y LA
FORMACION DOCENTE. En este apartado intentamos relacionar el rol

docente, desde la perspectiva imaginaria del mismo a lo largo de su proceso de
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construccién y la propuesta reflexiva que sobre dicho ro! es posible realizar a
través de los elementos tedrico-metodolégicos que nos proporciona la teoria de
grupo operativo.

En este capitulo partimos acerca de lo que (Postic 1988) sefiala respecto al
ejercicio de ser docente; “éste se compromete por entero en la situacion
pedagogica, con lo que él cree, lo que él dice y hace, lo que éi es. Se
enmascara o se muestra. incluso si se oculta, si busca un refugio, también se
desenmascara. Extrafia condicién es la suya, hecha de ambivalencias, de
fuerza y de debilidades, de seguridad encarnada y de incertidumbres sentidas,
de temores experimentados frente al grupo y también del deseo de
salvaguardar su privilegiada posicion”.

En este comprometerse por enterc en la situacién de ensefianza-aprendizaje, el
docente arrastra todo su bagaje metodolégico, pedagégico y psicolégico en el
cual estuvo inmerso durante su preparacién para ejercer dicha profesién, de tal
manera en la parte psicologica que es la que nos interesa analizar, traé consigo
todos esos imaginarios, mitos, fantasmas y vicios que encarnd en su pasaje por
fa escuela.

Precisamente esta subjetividad es la que analizamos en este capitulo, haciendo
un recorrido por esos imaginarios gue impregnan al futuro maestro por su paso
en la insfitucion; esos imaginarios, mitos, fantasias y vicios que corresponden a
lo cultural, social, institucional e incluso individual de lo que es ser y ejercer la
profesién docente.

Dentro de los muchos imaginarios que al futuro docente se le asignan y que él

asume como suyos estan aquellos que representan al conjunto social; de hecho



sociedad y maestro suponen gue éste Ultimo es en gran medida responsable de
los destinos de la humanidad, pues es el encargado de formar a los hombres y
mujeres conduciéndolos por el camino del conocimiento, la verdad y el deber
ser. Respecto al imaginario y mito institucional, estan entre otros, los que se
refieren al equiparar a la profesién magisterial con un apostolado, aquel que da
todo a cambio de poco o nada, que se sacrifica, que aguanta, que es
menospreciado efc., pero que sin embargo todo lo que hace es en aras del
alumnado.

En este capitulo veremos de que manera surgen estos imaginarios; el mito del
apostolado del docente “curiosamente” aparece en la época en gque se
consolida el P.R.1., tiempos de corporativismo, cuando incorpora éste a sus filas
a todos los sindicatos del pais. El sindicato del magisterio “seduce” a sus
integrantes apelando a sus imaginarios mas reconditos, aqguelias del maestro
rural y revolucionario de los tiempos de Vascéneelos y Cardenas; maestros
forjadores de la patria y de los nifios y nifias del futuro.

El imaginario social se conecta muy bién con esta idiologia del apostolado,
aunque puede tener otras fuentes; hoy mas que nunca la sociedad demanda a
la escuela y a los maestros formar valores éticos y morales en los nifios y nifias
del mafiana, valores que otras instituciones como la familia, las sociales y las
politicas no han tenido eco, por estar en franca crisis de credibilidad ¥y que no
han sido capaces de contener el deterioro moral, econdmico y politico de
nuest.ro entorno.

Asi pues la sociedad pide a nuestras escuelas y profesores se hagan cargo de

aspectos que no le competen estrictamente a éstos, sin embargo ia realidad
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nos muestra que los maestros y las instituciones educativas asumen los deseos
del conglomerado social, convirtiéndose estos deseos en una carga bastante
pesada e imposible de realizar,

Este imaginario y ofros conforman una practica educativa en la gue predominan
la omnipotencia, la omniciencia, las creencias, las certezas incuestionables, las
verdades absolutas, la completud 'y la simulacién en su caso, por lo que es
alienada por definicién, pues escapa al cuestionamiento constante de la
aclividad conciente y licida de quienes la realizan.

Los docentes desde el inicio de su formacién, advierten este conflicto que se
expresa en la contradiccién entre lo que al profesor le asigna el imaginario
social y otros imaginarios y lo que el docente puede ser.

A partir de este descubrimiento los futuros docentes o los que ya se encuentran
en ejercicio de su profesién, encuentran en lo general tres posibles vertientes a
seguir:

A). Con-solidarse a la omnipotenciza, la creencia de que todo lo sabe y todo lo
puede, a sentirse completo. Aunque pronto se percatara de que no es asi y
tendra que justificarse “racionalmente” todo Io que haga.

B). Asumir su castracién y sus limites, apoyado por la institucién o no, se
volcara a hacer cursos y postgrados, que le sefialen el camino cientifico,
metodolSgico y pedagégico para superar y enfrentar la conflictiva situacion del
aula escolar. De manera similar al apartado anterior se dara cuenta que por
mucho que él haga no podra formar moral y éticamente a los nifios Yy nifias del
futuro, por lo que estara en constante frustracion y desgaste psicologico en su

profesion, lo que conlieva al detrimento del proceso de ensefanza-aprendizaje.
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C). Desentenderse globs'mente de la situacion pedagogica y hacer “como si se
trabajara”, de ahi la actitud de los docentes, inclusive a cualquier nivel,
traducido a un nivel discursivo, en frases fan conocidas en esos ambientes
como la de “si elios (la institucion) hacen como que me pagan, yo hago como
que trabajo”. Indudablemente en ésta posicién, la conflictiva personal sigue
latente, ya que no se desarrolla aquella vocacién, con mitos o sin mitos, gue se
eligiv por equis circunstancia. Sin embargo, ésta posicién que podria
considerarse como “benigna” a los ojos de muchos estudiosos del fendémeno
educativo, por considerarse que finalmente los nifios y las nifias se formaran
independientemente del maestro(a), aunque haya detrimenio en lo puramente
instructivo, se esconde, como se vera en el capitulo lll, una actitud de Laissez-
faire, la cual en el fondo es un posicionamiento autocratico que tiene clerta
similitud con el inciso (A) antes mencionado.

Como se aprecia, la institucién encargada de la formacién de profesores, la
escuela normal para maestros, dedica la mayor parte de su energia a la
formacién de la imagen, a reproducir los mites y los imaginarios sociales e
institucionales, desatendiendo con esto la otra formacién de un tipo de
profesional de carne y hueso.

Precisamente en este apartado de la tesis, proponemos una formacién que
corra paralelamente a la formacién metodolégica y pedagdgica, con el objetivo
de liberar toda esa energia atrapada por los imaginarios de la que esta
atravésada, para ponerla al servicio de una formacion profesional que se

entrelaza estrechamente con fa formacién personal, ya que ella ircide
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directamente en la salud mental de los alumnos con los que convivira
cotidianamente.

La formacion a la que nos referimos es aquella que esté vinculada a la reflexion
del rol docente, a los mitos e imaginarios sociales e institucionales que esta
alrededor de esta profesion, pasando hasta por las preguntas de porqué se
eligié esa carrera slc.

Autores como Postic, Reyes, Savater, Winkler, etc., sefialan que actividades
que se precien de ser formativas tendrdn que pasar por un movimiento
dialéctico de accion-reflexion, acerca de si mismo, de su rol a desempefiar y de
su contorno; asumiéndose como sujeto de conocimiento y de transformacién,
con la intencién de propiciar gue cada quien asuma su formacién como algo que
compete a su responsabilidad.

Sino pasa por éste movimiento reflexivo de su quehacer y de si mismo, la
palabra formacién no tiene sentido, queda hueca, vacia, como le sucede a
muchas profesiones que dicen formar a su alumnado, quedandose en la pura
instruccién, en la pura informacién, en fa técnica, de por si todas éstas muy
importantes, pero que-no logran su significacion verdadera sino se acompafian
de la otra parte.

A proposito de los efectos de la praxis accién-reflexion, dice Postic Op. Cit., “e!
quehacer reflexivo es el que libera el proceso de evolucién del docente;
surgiendo en é! un deseo de superacién y de busqueda de nuevas vias, a
través de sus aspectos afectivos o cognoscitivos, del andlisis de las siluaciones

pedagégicas vividas, con sus componentes interpersonales, y del
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descubrimiento de si mismo...” y agregamos, del andlisis de los imaginarios en
torno al ro! docente.

Asimismo, Savater (1997), insiste en que la verdadera formacién no sélo
consisie en ensefiar a pensar, sino también en aprender a pensar sobre lo que
se piensa, en ese momento reflexivo que es el fundante de las significaciones
que hacen posible la transformacion de mi y de mi entorno.

Planteado el panorama anterior, propenemos para la formacion de docentes un
dispositivo que sea capaz de construir un espacio grupal en donde, quien asilo
desee, pueda reflexionar su rol de futuro profesor, sus fantasfas, sus miedos,
sus imaginarios y los imaginarios de los otros asi como cuslquier otra tematica
que se planteé.

Creemos que éste dispositivo es el GRUPO OPERATIVO, ya que brinda, dadas
las condiciones escolarizadas donde se pudierd instalar, un espacio de
contencién y de elaboracién de lo ahf reflexionado, no cayendo en un
dispositivo terapéutico y si de un aprendizaje reflexionado en el sentido de lo
que apunta Savater, pensar sobre lo que se piensa.

Al decir en este caso de la formacion de docentes, que el grupo operativo no se
instaura como terapéutico, es por el hecho que un encuadre que persiga esa
meta, apunta a lo regresivo de la situacion y de sus integrantes, en cambio en
esta ocasién dada las particularidades de la institucion formadora de docentes,
el grupo operativo se encamina a lo prospectivo, al mafiana fantaseado, al
"ense;yo', a lo no adquirido, puesto que el estudiante alin se encuentra en

formacion.
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Precisamente el grupo operativo nos da esta (ltima posibilidad y, ademas
gracias a sus particularidades posibilita en sus integrantes el arribo a la
simbolizacidn vy al insight. La simbolizacion significa conocer y poner nombre a
lo que se descubre (en este caso los imaginarios etc.) y a lo que se construye,
permitiendo acceder al razonarhiento, al juicio y a la imaginacidn creadora. En el
caso del insight, su entrada posibilita el descubrimiento de lo insdlito, de lo
novedoso, de lo terrorifico, de o placentero efc., que posibilta el transformarse y
al transformarse uno, como decia el Dr. Pichon Riviérs, transformo mi entormo.
Ademas éste insight es la confirmacion de la pérdida de omnipotencia.

El espacio grupal con este tipo de encuadre posibilita al futuro docente llegar a
vivir su ejercicio de una manera menos angustian-te, aceptando sus limites, su
falibilidad y dejando, en lo posible, de lado esos imaginarios tan pesados que le
ha‘encargado fodo &l conjunto social. X
También permite este lipo de dispositivo, contar con espacios de contencién y
de confianza, en el cual se permite hablar de aquellas cosas de las que nunca
se habian atrevido a hablar, es decir, se instaura un espacio, al que llamé
Anzieu transicional, gue tiene como caracteristica el posibilitar la creatividad.

A este respecto, Baudes de Moresco (1991) nos menciona que una de las
caracteristicas de los grupos operativos es que se puede hablar, hablar en un
sentido dialégico, ¥ que si bién no es un espacio donde se satisfacen las
demandas, porque no estd pensado para ese propésito, abre la reflexién a

nuevos cuestionamientos, es decir es un lugar donde se puede hablar,

escuchar y ser escuchados.
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Un dispositivo como el que p.antea dicha teoria, @ manera de un taller opcional
en las curriculas de las instituciones que forman docentes, hacen posible que
los futuros maestros puedan esclarecer sus temores, fantasias, deseos @
imaginarios que estan alrededor de esta profesion, con la finalidad de acercarse
en un futuro a la escuelay a ia educacién de una manera menos compulsiva.
En ese momento desapareceran los redentores y dejaran de culpabilizarse y de

culpabilizar a los demas.
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- CAPITULO L

CURRICULUM Y DOCENCIA
1.1 JQUE ES LO CURRICULAR?,

En la intreducci6n al presente trabajo sefialamos que el presente capitulo fungiria

como un espacio tendiente a vincular el amplio y complejo contexto educative con
las particularidades de! fenomeno de la formacién de profesores y que
considerabamos como instrumento basico para el establecimiento de tal relacién:

al curriculum.

Es evidente que para hacer tales consideraciones concebimos a ia curricula no
s6lo como un instrumento organizador de materias, contenidos, horarios ¥
objetivos, sino también como un ordenador flexible gue contempia el proceso

ensefianza-aprendizaje como un todo organico.

Hablar del curriculum en la formacion docente ha significado regularmente pensar
en materias, tiempos y formas de organizacién de los contenidos. Se piensa
fundamentalmente en la planeacién y ejecucion de planes de estudio, en el
adecuado uso de la did4ctica y en las formas como se va a instruir al futuro

docente.

En este trabajo, sin embargo, intentamos arribar a una conceptualizacion
curricular susceptible de considerar no solamente los aspectos técnico operativos

de la formacién magisterial, sino también los afectivos, emocionales Y
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actitudinales, sin perder de vista los contextos cultural, educative v social que

permean al curriculum mismo.

Pensamos la formacién de profesores no exclusivamente desde (as perspectivas
técnicas que conciben el desarrollo profesional como la adquisicién de una serie
de habilidades adiesirables, en las cuales no participa el sujeto, reduciéndolo a
simple espectador y ejecutor de programas ajenos, sino como un profesional que

pueda ser capaz de participar criticamente en su construccion y ejecucion.

Consideramos que posturas tedricas acerca del curriculum come Ja desarrollada
por Coll (1994), Gimeno y Pérez (1995), Wolfson (1977), entre otros, son
fundamentales debido a que son suscepiibles de contextualizar propuestas para
la formacién docente que van mas alla de los planes de estudio. Coli (1994) dice:
“E} disefio curricular es la explicitacion del proyecto que preside y guia tas
actividades educativas, precisando las intenciones que estan en su origen y
proporcionando orientaciones sobre et plan de acciones para levarias a término.
Con este fin, el disefio incluye informaciones sobre qué, cuando y como ensefiar y

evaluar”.

Desde propuestas como esta es posible pensar y accionar {a formacion docente
a partir de aspectos tales como: gque? deberd saber el futuro maestro y
considerar scomo? y icuando? habré que ensefidrsele ciertos contenidos y
Jpara qué? habria de utilizarlos, ademas de contempiar adicionalmente en que

momentos y a Guienes estarian dirigidos sus conocimientos y sus actiones.
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Segin Coll, el curriculum abierto garantiza el respeto a los diferentes contextos
de aplicacidén e implica creativamente al profesor, esto nos parece central debido
a que si el ensefiante tiene !a oportunidad de ejercer su creatividad, tiene la
oportunidad de ser propositivo y active en su quehacer dejando de ser un simple
ejecutor de planes y programas; al mismo tiempo que, creemos, sucede algo mas
importante, consistente en el hecho de que aprenderdn pragmaticamente por via
de la experiencia una serie de actitudes que los jdvenes docentes adquirirdn
muy prohablemente y que de ctra manera seria dificil de mostrar y ensefiar.

Coll menciona que para e} ensefiante la puesta en practica de este accionar le
solicita un mayor esfuerzo y un nivel de formacién muy superior en la medida que
debera elaborar sus propias programaciones y adecuaciones

Las reflexiones sobre el curriculum y lo curricular en las Ultimas décadas ha sido
impresionante y se ha realizado desde muy diversas perspectivas que van desde
las exclusivamente didacticas hasta las socioeconémicas y politicas pasando por
ias psicolbgicas;-tarit;bién se han documentado intentos de fusionar diversas de
estas perspectivas. Recientemente la llamada escuela constructivista ha
rejacionado de manera por demas interesante, diversas disciplinas a partir de las
cuales intenta dar explicaciones de lo curricular, situando dekentfada dicho
fenémeno como un complejo universo de relaciones y determinaciones que
confluyen en la escuela y lo escolar, y por lo tanto no factible de ser reducido a

s6lo alguno de sus elementos.
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Si 1a causalidad de un fenémeno es maitiple entonces también debera de serlo,
necesariamante, su explicacion.

El andlisis de jo cumicular en la formacion de docentes, por gjemplo, no se agota
faciimente en una sofa aproximacién, hay que pensar en varias. Las perspectivas
sociolégicas han sido sin lugar a dudas las mds activas y han focalizado sus
apreciaciones en el asunto de la transmision social, en el qué y como se
transmite no solo informacién sino también habilidades, actitudes e ideologia; en
tales enfoques se investiga, entre otras, las relaciones que el Estado establece
con fas curriculas de los diversos niveles educativos y las relaciones que dichas
curriculas tienen con el desarroilo escolar y social de los individuos y las
comunidades, v los efectos que tales tendencias imprimen a la sociedad y a las
relaciones sociales incluyendo las relaciones de poder.

Aungue no es objeto de nuestras preocupaciones el priorizar esta veta de
aproximaciones a lo curricular, concebimos que no olvidar Iz globalidad del
fenémeno, nos permite pensar desde diversas posibilidades el disefio vy la
utilizacién del cutricufum en fas escuelas y la formacion de maestros.

Nosotros consideramos, por ejemplo, que fas criticas a Ia escuela realizadas en
las décadas de los 60 y 70 en funcién de su papel de reproductora son atn
vigentes sobre todo en el contexto latincamericanc en estas épocas de
neoliberalismo en la cual confrontamos una refuncionalizacidn de la escuela y los
objetivos educativos en todos los niveles y en consecuencia de la misma

formacién docente, aproximaciones como la teoria de la reproduccién o el andlisis
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institucional nos permiten visualizar atin hoy las tendencias que el gran capital
imprime al desarrollo educativo y tas maneras como dichas tendencias se
objetivizan en lo curricular, en e avla y los aprendizajes, pero también en la
ensefianza, en (as practicas v las preccupaciones de los ensefantes.
Observamos que bajo las propuestas modernizadoras y el afdn de vincutar a fa
escuela con las necesidades laborales del pais se modifican planes y programas,
realizando ajustes que permitan nuevas practicas y enfoques educativos acordes
a las necesidades financieras internacionales que imposibilitan a los actores del
evento educativo {a oportunidad de ser creativas y propositivos ademés de
cancelarles la posibilidad de reflexionar sobre el tipo de educacién gue reciben o
que otorgan, generando un contexio alienado y enajenante en el cual es dificil
reconocer y fransitar caminos coherentes con Ia realidad social.

Nos es imposible dejar de reconocer e! panorama sefialado, pero creemos que
también es justo apuntar que ia realidad social es no solo determinante sino
también determinada por los fenémenos educativos y que esta dinamica permite
una diversidad de espacios para el quehacer practico de docentes y alumnos.

"La mayor dificultad tanto de fa tecria de la correspondencia de BOWLES Y
GINTIS, como de la tesis de la reproduccion de BOURDIEU Y PASSERON, es
que ambas son abiertamente deterministas al insistir en que fa cultura de la
escuela es determinada directa y univocamente por la clase dominante. Ambos
lgnoran el carécter de las culturas escolares, la resistencia de los grupos de

profesores y de alumnos a los intentos de imposicién cultural... y la evidencia de
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que las escuelas son lugares de produccién cultural tanto como gimples vehiculos
de reproduccién” (Bates, 1986).

Como ya hablamos sefialado anteriormente la veta sociolégica del analisis
curricular nos parece fundamental y nos permite contextualizar muchas de
nuestras ideas pero hemos preferido orientarnos hacia un anéfisis diversificado de
lo curricular en el cual se visualizan una gran serie de propuestas y perspectivas.
El aporte que nos ha brindado la excelents revisién histérico critica de Gimero
Sacristan y Pérez Gémez (1985) acerca de! disefio y el desarrollo curricular nos
resulta  invaluable y reconocemos que en gran medida muchas de las
observaciones y proposiciones de los autores constituyen una gula indispensable
en la construccion de este capitulo, como es el caso de la descripcién del modelo
procesual del curricutum, y del cual hablaremos més adelante.

Algunas reflexiones acerca de lo curricular han apuntado hacia la diferenciacidn
que la escuela anglosajona ha realizado al considerar al curriculum como el
encargado de los contenidos de la ensefianza y a la instruccién como [a
responsable del desarrollo de la ensefianza.

Contenidos y desarrollo no son, sin embargo, en otras perspectivas curriculares
algo necesariamente disociado, las preocupaciones por la didactica, propias de la
tradicién centro europea, y las ideas en relacién a los contenidos de la tradicion
inglesa, pueden ser articuladas y contextualizadas en novedosas y compiejas

visiones de lo curricular.
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1.2 CURRICULUM Y FORMACGION DOCENTE.

En la formacién docente las decisiones globales acerca de su desarroilo e
impacto educativo no son independientes de las maneras como se estructuran los
contenidos de las materias, ni de los mecanismos como éste proyecta su
diddctica; Kliebard (1988) dice qﬁe el curriculo es una seleccidn limitada de
cuitura que hay que transmitir y sabemos que ello implica de facto una serie de
implicaciones sociopoliticas determinantes. Todo curriculum incluye en sus
postulados asuntos relacionados con la distribucién social del conocimiento y tal
diversificacién apunta hacia aspectos tales como: sexo, raza, edad, clase social,
regitn efc. es decir que ninguna propuesta curricular es ajena a pretensiones
sociopoliticas {Young, 1971).

Bates (1986) y Whiity (1985) comentan que la escuelg y los profesores no
ensefian cultura o conocimientos en abstracio sino reconstrucciones de los
mismos dentro de i‘ristituciones y practicas determinadas, desde esta vision la
ensefianza no es algo gue se transfiere mecanicamente de unos a otros, sing que
es una actividad mediatizada que se reproduce construyéndose a traves del
aprendizaje y las condiciones especificas en Jas que se desarrolla. “La cultura
seleccionada y organizada dentro del curricuium no es la cuitura en si, sino una

versién escolarizada de fa misma” (Gimeno y Pérez, 1995).
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Los conocimientos adquiridos en la escuela por los nifios ¥ jdvenes son muchag
veces ‘caricaturas’ de la cultura y del saber precisamente porque la intencién de
la transmision institucional de la cultura es 1a de disefiar blogues suficientemente
“digeribles” del pensamiento social, del cual el pensamiento curricular es parte
indisoluble en cada momento histérico.

Desde que ia escolarizacion es una empresa masiva, con una gran diversidad de
clientes ha tenido la necesidad de organizar y regular 1o que transmite,
controlando la imparticién de conocimientos decidiendo que ensefiar y que no. El
curriculum se ha encargado desde entonces, entre otras cosas, de regular a
practica educativa como una partitura que es interpretable y en ocasiones flexible
pero necesariamente determinante; !a escolaridad es un recorfrido  para los
alumnos y el curriculum es su retleno y su guia. Gimeno y Pérez (1995) dicen que
esto ha sido siempre asl desde Aristdteles y Platon, en donde localizamos por
cierto el origen del termino curriculum: currere (carrera), pero es s6lo hasta que la
escolaridad es un asunto masivo cuando surge la necesidad de estructurar
etapas, niveles, evaluaciones, controles, etc. pues el regular dicha actividad es y
ha sido para cualquier moderno éstado nacional un asunto pricritario, sino véase
como cada afio en un sinnimero de actos politicos se arguye enfaticamente el
priorizar la atencitn a la educacion ptblica y et prometer mejoras cualitativas de
vida a los encargados de esa labor,

En consecuencia, los estudios acerca de! curriculum comenzaron a tener sentido

y en las Uitimas décadas vimos florecer una inmensidad de perspectivas de
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andlisis sobre lo cutricutar: como disefio 0 como desarrollo, entendiéndolo como

una serie de eontenidos o como métodos de ensefianza, como una instancia
exclusivamente técnica o como un complejo proceso socioeducativo etc. el hecho
es que el estudio del curriculum se convirtié en una necesidad y en un campo de

estudio independiente y vasto.

Hoy las preguntas acerca de lo que implica el estudio del curriculum se han
multiplicado y versan sobre aspectos tales como: ¢qué? (valores, actitudes y/o
conocimientos), ¢para que? y gcomc(? ensefiar, con que objeto y que cualidades
tendran quienes ensefien, ;por que? ensefiar cierfos contenidos y no otras, Jen
que tiempo y en que espacios?, jcon que metodologia? y jcon que
materiales se enseftard?, ;quién evaluard? y jquién legitimara lo ensefiado y
bajo que criterios?, etc. La sistematizacién de preguntas y respuestas obviamente
se ha realizado desde muy diferentes enfoques tedricos y precisamente a partir
de algunos de eflos se ha indicado la necesidad de distinguir entre lo sefalado y
lo escrito en- un disefio y lo acontecido concretamente en las aulas y las

escuelas.

Se ha hablado de un curriculum real y otro oculto, también se ha destacado
que la intencionalidad inherente a toda propuesta curricular inevitablemente se
transforma a partir de las interacciones cotidianas de los actores del tinglado

educativo.
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En lo acontecido alrededor de lo curricular se mezclan ambitos, agentes y
procesos y de su inferaccién, emergen practicas concretas de ensefianza y
aprendizaje, 1a mayoria de veces ajenas a lo planeado.

Gimeno y Pérez (1995) sefialan que la efectividad y la adecuacion de una
propuesta curricular es preciso establecerla no como si tal proyecto fuesa
independiente de las practicas a las que sera sometida, analizéndolo desde una
determina filosofia o concepcién psicopedagégica, sina distinguiendo que su valor
hipotético para transformar la realidad esta en ver gue potencialidades tiene para
hacer que los profesores ensefien de otra manera y los alumnos aprendan
adecuadamente contenidos y habilidades pertinentes. Para que el cambio
curricular tenga éxito, es preciso concebir las condiciones pricticas que van a
mediatizar la propuesta, de lo contrario ésta sé6lo va a ser traducida desde lo que
existe y, por tanto empobrecida en sus logros.

Gimeno y Pérez sefialan que la perspectiva tedrica procesual del curricufum
permite visualizar [as conexiones entre los elementos del mismo, a ia vez que se
constituye come.un modelo de explicacién del cambio y de fas resistencias ai
curriculum mismo. En la éptica procesual el cambie curricular consiste y exige
alteraciones en todas las practicas propias de fos contextos a través de los cuales
foma significado real, dado que lo importante es producir cambios tangibles en la
vivencia curricular que experimentan alumnos y profesores.

*Partiendo de la concepcién del curriculum como proceso secial contextualizado,

el cambio curricular necesariamente implica cambies contextuales. En tanto que
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curriculum y contexto son mutuamente determinantes, e cambio en el primero es
mas probable que siga y no que preceda al cambio del segundo” (Cornbleth,
1990},

Con lo expresado apuntamos hacia la idea de que cambiar la ensefianza y el
aprendizaje de los alumnos yfo'futuros docentes no es solamente sustituir unos
tamas por ofros, afadir o quitar contenidos o asignaturas, modificar los libros de
fexto etc. (aunque muchos cambios tengan probabilidad de ocurrir) sino que es
necesario que los cambios se orienten hacia la mejora de las actitudes hacia e
conocimiento, se entienda su valor formativo y se asimile que el aprendizaje es un
proceso de construccion de significados que conecta experiencias y aprendizajes
previos y gue en ese sentido los cambios solicitados son mas profundos.

Gimeno (1988) arguye que el curriculum es un ambifo de interaccion donde se
entrecruzan procesos, agentes y ambitos diversos que, en un verdadero y
complejo proceso soctal, dan significado practico y real al mismo y sostiene que
las actividades curriculares se ven influenciadas por al menos los siguientes
contextos: et contexto didactico, es decir las tareas correspondientes al proceso
ensefianza-aprendizaje, el contexto psicosccial, el contexto organizativo del
centro educativo particular (ritmos, formas, ritos etc.), el contexto educativo, es
decir el determinado para cada uno de los niveles escolares por medio de los
planes y programas oficiales y finalmente el contexto exterior corporeizado por las
presiones socloecondmicas, culturales, politicas etc. En sintesis, parecen

decirnos los autores citados, la realidad hay que observarla en su dimensién
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holistica, dialéctica e histérica, englobando las acciones, los agentes y las
practicas que se mezclan en los procesos educativos, como procesos sociales
que son. La influencia de todos y cada uno de estos contextos se hace patente en
aspectos concretos de la vida escolar cotidiana como: el uso especifico de planes,
programas y textos, la eonfeccion de formas de evaluacion, la estipulacion de una
normatividad particular de la vida escolar en un centro educativo y el modelo
docente ai cual la mayoria de profesores de ese servicio se afiliaran y que

consecuentemente matizara todas sus futuras relaciones escolares.

1.3 EL CURRICULUM OCULTO.

Aprovechando lo hasta ahora escrito, nos resulta fundamental Ja posibilidad de
iros apropiando del asunto de lo cotidiano en la escuela, puesto que es ahi
donde con mayor facilidad resulta distinguir lo que cualquier curricula pretende
desde su disefio hasta su desarrollo. Al mismo tiempo que la comprensién de lo
cotidiano nos permite visualizar lo “oculto” que ias cumiculas reales desarrolian
en cada uno de los sujetos que se someten a su influencia; lo ocuito
evidentemente, también produce aprendizajes, sélo que estos se aprenden y se
ensefian “veladamente™. Es factible entonces, hablar de habifidades, desfrezas,
conocimientos, actitudes y aptitudes propiciadas a partir de lo latente u oculto
gue cada curricula estimula y facilita, pero también, niega y obstaculiza a lo largo

de su desarrollo tanto en los alumnos como en los ensefiantes, siendo muy
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probable, ademas, que a ambos el fe’némeno les sea ajenoc en [a medida que
escapa a su conciencia.

Wolfson {1977) sugerfa la necesidad de incorporar elementos subjetivos. que.
actian como mediadores curriculares, especialmente los de los profesores para
que desde una perspectiva fenomenolégica, se pudiese configurar una teoria
curricular que contemplase aspectos poco convencionales, como el considerar a
educandos y educadores como creadores del curriculum o al menos como
traductores de las propuestas que z ellos ffegan:

*Todos los profesores (seres humanos, al fin} en todo momento perciben a los
alumnos y lo gue son sus responsabilidades en la ensefianza a fravés de su
peculiar trama de creencias y supuestos. Una red que se refiere al menos a seis
grupos de consideraciones o aspectos: a) para qué han de servir las escuelas, b)
como son los alumnos y como aprenden, ¢} qué es lo importante y que no-
{valores), d) el significado del conocimiento, &) la naturaleza de nuestra sociedad
y del mundo, f} la idea que cada profesor tiene de su papel” (Walfson, 1977).
Parece ser muy importante contemplar la funcién mediadora que aspectos como
los valores y pensamientos de los profesores tienen sobre lo curricular y lo
educativo, una vez que se va haciendo evidente la necesidad de no solo
privilegiar las posiciones técnicas y cientificistas que permean el pensamiento
educativo, reconsiderando propuestas epistemolégicas hasta ahora soslayadas,
que nos permiten entender la vitalidad e importancia de las determinantes

histéricas, sociales y subjetivas de los procesos pedagdgicos y curriculares,
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Profundizar en la tematiza del curriculum oculto nos resuita indispensable a
partir de eéte momento, dado que situamos precisamente ahi un sinnimero de
eventos que nos interesan en relacidn a la construccién de la subjetividad del rol
docente. Consideramos que la asuncién del rol magisterial obedece a una gran
diversidad de elementos y condiciones de las cuales sobresalen la fase relativa a
la formacién académica y la vinculada a los primeros afos de ejercicio
profesional en una aula y una escuela particular . Ambos momentos y espacios
son vitales en la formacién del sujeto-maestro y ambos se solucionan en un
contexto curricular determinado, ya sea como receptores y/o ejecutores de una
curricula especifica. En dichos contextos no solamente se experimentan las
pretensiones académicas de los proyectos escolares oficiales (traducidas en
conocimientos, actitudes, destrezas y habilidades) sino también las pretensiones
ideolégicas del ejercicio del rol, en tales pretensiones se relacionan tanto las
demandas y/o cargas sociales concretas (ejercidas por las familias, ia escuela en
la que se estudia o se trabaja, las propuestas educativas oficiales y las amplias,
diversas y difusas demandas sociales) como las metas persoriales concientes y
no concientes que implican lo fantaseado o imaginado por cada uno-de los
individuos que deciden aprehender y ejercer el papel de maestro.

Indagar y reflexionar sobre lo que autores como Eggleston (1977), Gimeno
(1991) y (1995), Jackson (1975) y muchos otros denominan curriculum oculto es
uno de nuestros objetivos, pues creemos que en torno a €l se articulan una serie

de elementos subjetivos que le dan sentido a las formas como cada individuo
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ejerce su rof de ensefiante; pensamos que alrededor de los mensajes ocultos que
el docente envia cotidianamente (sin necesariamente percatarse de ello) en el
ejercicio de su labor es posible descubrir una gran cantidad de conductas y
actitudes latentes (siguiendo las ideas de la teoria de grupo operativo, por
ejemplo) que nos indican una serie de supuestos no explicitados, pero si
esperados de parte de los educandcs. Ahora bien si esos educandos resultan ser
los futuros maestros, tenemos que una gran cantidad de valores, prejuicios,
actitudes, motivaciones etc. seran aprendidas y posiblemente reproducidas por el
profesar sin cuestionamiento alguno de su parte, convirtiéndose asi en un ente
pasivo del proceso escolar, que de manera accidental a través de la relacién con
¢l curriculum de su formacién ira construyendo y reproduciendo paulatinamente

sin su consentimiento.

Es posible que comprender “lo ocuilto” resulte mas sencillo si nos colocamos
desde ia perspectiva de los que aprenden, y si pensamos que la cuitura del
curriculum es upa cuilura mediatizada, habremos de considerar que es factible la
distorsion de los propésites originales (oficiales) asi como de las practicas e

influencias de los diferentes contextos sobre la practica educativa.

Es evidente, entonces, que el principal contexto de mediaciéon que viven los

alumnos es el ambiente escolar mismo.

En ese sentido es muy importante considerar el curriculum real al que se someten

los alumnos {en este caso los futuros docentes) y dilucidar que lo real no se
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parece a lo que parece evidente en su forma inmediata, siendo necesario hurgar
en esa realidad de manera que sea posible descubrir lo que no es manifiesto.
*Considerar que la ensefianza se reduce a lo que fos programas oficiales o ios
mismos profesores dicen gue quieren transmitir es una ingem‘Jidad” (Gimeno,
1885).

Una cosa es lo que a los profesores se les encomienda ensenar, otra es lo que
gllos creen transmitir y ofra distinta es lo que los alumnos aprenden realmente; de
esas ftres posibilidades, podriamos sefalar a las dos primeras como
responsabilidad del curriculum manifiesto, en tanto que la tercera (cargada de
mensajes multiples) estaria mds relacionada con el curriculum oculto. En la
experiencia escolar cotidiana de los alumnos, interactuan ambas posibilidades
dandole sentido al curriculum real.

Resuita fundamental mencionar que la comprensién del alumno de fa realidad
escolar se lleva a cabo desde la categoria de curriculum real, en la cual se incluye
lo oculto vy lo manifiesto del ambiente aescolar en €l que se desenvuelven. De
hecho, cualguier alumno en situacién de escolarizacién vive experiencias muy
diversas: aprende conocimientos, habilidades y comportamientos, experimenta
diferentes formas de sentir, de pensar, de valorar y de adaptarse, conformando
de esa manera todo un modelo de alumno o de profesionista.

Jackson (1975), seiala en su obra la vida er las auvias que aspectos como las
refaciones sociales, la distribucién del tiempo y del espacio, las relaciones de

autoridad, los sistemas de premios y castigos, el clima de evaluacién y muchos
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otros de tipo simitar estructuran el curriculum oculto que todos y cada uno de los
aprendices deberan superar si pretenden avanzar en su escolarizacién. Para el
aufor, el curriculum oculto es de alguna manera el contrapunto del curriculum
oficial v resulta ser bastante més relevante cuando un estudiante no funciona
como se esperaba; es decir cuandc enfrenta fracasos. Jackson arguye que el
curriculum oculto tiene una estrecha relacidn con las dificultades de los alumnos,
méas que con sus éxitos, porque es en las frustraciones y fracasos donde se
aprecian mayormente las exigencias de adaptacién que se solicita de cada uno de
ellos.

E} curmriculum ocullo tiene una clara dimensién sociopolitica que se hace
manifiesta en la funcién socializadora de la escuela deniro del conjunto de las
modemnas instituciones humanas, no es gratuito que los mas valiosos analisis
acerca del curriculum oculto provengan del estudio sociopolitico de los contenidos
y las experiencias escolares; aspectos tales como el orden, la puntualidad, el
respeto, la conformidad etc, son innegablemente topicos inculcades en los
recintos escolares abierta o veladamente con Ia finalidad de formar ciudadanos
modelo. (Apple, 1986; Giroux, 1990 y Jackson, 1975).

Asi la socializacién de los individuos en las aulas no puede reducirse solamente a
la transmisién de ta cultura avalada explicitamente en los conocimientos y
-asignaluras de tas curriculas oficiales.

Los mensajes inherentes al discurso del curriculum oculto, sin embargo, no son

ajenos a las contradicciones propias de los conflictos sociales que denotan: los
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conflictos raciales, de clase social, de genero, religiosos, de poder, de autori_dad.
politicos y muchos otros, suelen ser reconocidos con fucilidad en el aula y en el
ambito escolar mas amplio a través de las relaciones cotidianas entre los
individuos y son siempre expresion de las conflictivas sociales generales en una
cuftura especifica. Ejempiificando: si en la sociedad existe discriminacién hacia el
sexo femenino, las relaciones entre varones y chicas en el aula u ofro sitio del
contexto escolar, la interaccién de los profesores(as) con unas y otras, ias
visiones tedricas al respecto etc. muy probablemente nos ilustraran el conflicto
mosirindonos una serie de contradicciones circunscritas a la conflictiva; es claro,
por otra parte, que lo sefialado puede ser analizado no solamente en la dimensién
oculta sino también en |a explicita y dejarnos observar que la escuela de ninguna
manera es un medio aislado de los problemas sociales, aunque dentro de ella se
pretenda casi siempre soslayarlos, sin embargo, apunta Sacristan (1995) que al
quererse olvidar o evitar, paraddjicamente, se les reproduce de manera acritica
generandose consecuencias importantes en relacion a la credibilidad de lo
enseftado (0 no) en las aulas y en la institucién escolar en su conjunto.

Eggleston (1980) menciona que: “las obligaciones que el curriculum oculto
impone a los alumnos son tan importantes o mas para ellos, para su
supervivencia y éxito en la escuela, que las del programa oficial o explicito, como
fo son tambi&n para |os—mismos profesores”.

Lo que importa, dice el autor, no es lo que se dice que se hace, sino {o que

verdaderamente se hace; el significado amplio dei curriculum no se détermina por
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el plan ordenada y secuenciado de las intenciones que la normatividad oficial
cbliga a aprender, sine la prictica real que determina la experiencia de

aprendizaje de los mismos,

Actualmente parece resultarnos familiar la idea de que la diferenciacién entre o
oficial y la oculto de! curriculum nos'sirve para comprender y situar muchas de las
incongruencias en las practicas académicas, de esta manera es muy frecuente
localizar objetivos explicitos con pretensiones concretas de los educandos que
posteriormente son contradictorios con las acciones y tareas empleadas para su
ejecucidn, Por ejemplo: el curriculum explicito que persigue lograr el adecuado
aprendizaje de la escritura, ademas de lograr actitudes positivas en relacion con
la expresién de lo que se escribe, se ve francamente contradicho cuando se exige
a eses alumnos ejercicios fediosos de repeticién que generan actitudes negativas

y contrarias en relacién con los objetivos inicialmente declarados.

Muy similar a Io_ejqinpliﬂcado anteriormente, es ohservado por Eggleston (1980)
cuando comer;ta que o que se conoce como problemas de conducta o
inadaptacién en las escuelas suelen ser frecuentemente reacciones resistenciales
a las exigencias disciplinarias de las instituciones escolares; los casos de fracaso
y/o abandono escolar son en muchas ocasiones muestras de resistencia pasiva y
activa a las exigencias emanadas de la dimensidn oculta del curriculum, se
enfrenta en este suceso un fracaso de la socializacitn que e curricuium

persegula inicialmente.
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Podemos decir que las vistancias existentes entre las condiciones concretas de la
experiencia educativa (faceta oculta) y las pretensiones idstitucionales aceptadas
y declaradas (faceta explicita), nos permiten visualizar con mayor nitidez y por lo
tanto comprender tanto los procesos de cambio, como las situaciones de
pasividad e inmovilidad que se generan a io largo de las practicas escolares y
esto nos permite a su vez entender las razones por las cuales, aun cuando
constantemente se modifican planes y programas, proyectos y politicas eh muy
diversos niveles del aparato burocritico de la educacién, la practica y los
resultados contindan siendo idénticos a los conocidos previamente a tales
modificaciones; resulta que el curriculum real cambia imperceptiblemente para los
alumnos por que las condiciones de su escolarizacién se movilizan muy
lentamente, a pesar de estar otientadas bajo novedosas propuestas.

“S6lo tratando de entender el curriculum manifiesio u oficial dentro de las
condiciones escolares, y a éstas y a aquél dentro del contexto politico, social y
econémico exterior a la escuela, es factible entender algunas facetas de [a
escolarizacion colocando a los eﬁucadores en posicion de desarrollar esquemas
de pensamiento mds apropiados para comprender [a ensefianza y elaborar con
mas realismo propuestas de modificacion de la misma® (Giroux y Penna, 1981).
Desde esta perspectiva podemos concebir como los cambios de contenido o de
asignaturas de las reformas educativas tienen escaso impacto en la vida escolar
de los alumnos (sobretcdo en el aprendizaje y calidad del mismo) debido a que

no se modifican las condiciones en las que discurre el aprendizaje y la
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ensefianza. Giroux (1990) sefiala que ampliar el sentido del curriculum real a las
dimensiones ocultas es prioritario para explicar las resistencias de las practicas
escolares, los individuos y las instituciones a los cambios promovidos desde
fuera, al mismo tiempo que creemos es factible entender las causas por las cuales
las reformas curriculares fracasan en la transformacién de |a realidad educativa.
Nosotros pretendemos afiadir a las reflexiones precedentes una serie de
elementos que consideramos pueden y deben anadirse al andlisis de ios diversos
contextos que permean la formacién docente. Algunos de los elementos a los que
hacemos referencia son los que autores como: Elizondo (1987), Reyes (1993a) y
Zufilga (1983) han sefialado como el imaginaric docente constituido
fundamentalmente por las motivaciones y acciones del maestro que como sujeto
deseante lleva a cabo en sus labores cotidianas. Creemos que es impostergable
incluir y reflexionar sobre aspectos escasamente considerados de manera
explicita en la tan manoseada expectativa de “elevar la calidad educativa,
transformando el qushacer docente”.

Pensamos que el magisterio, pero también los psicologos educativos, los
socibfogos y todos ios profesionistas inferesados en el fendmeno educativo,
debieran ir considerando propuestas de cambio que no sélo se concentren en la
modificacién de planes y programas sine tomen eh cuenta, ademas, la accidn
infra e intersubjetiva de todos y cada uno de los sujetos inscritos en roles
interdependientes entre si y con las instituciones escolares en las que se

desarrollan.
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. CAPITULOL.
LA FORMACION DOCENTE (EL SER MAESTRO).

2.1 ALGUNOS ANTECEDENTES.

Nosotros creemos que la formacién profesional, conjuntamente con fa planeacién
cusricular, son dos de los principales ejes de todo cambio educativo que en el
futuro inmediato se proyecte y se presuma como solucién {al menos parcial) de
los graves conflictos educativos del presente y de las repercusiones sociales de
los mismos,

Reiterativamente, sobre todo en fos ambitos politico-educatives y en los mensajes
sociales enviados al gran puiblico a través de los medios de comunicacién masiva,
se menciona que e protagonista central del proceso educativo es el maestro, y
que de &l se espera un sinnimero de respuestas, algunas miticas y otras
concretas y pragmaticas.

De hecho en el actual acontecer Nacional, su responsabilidad como transmisor
cultural y formador de las nuevas generaciones (ai meﬁos en el plano
instruccional) es activa e insoslayable. Sucede sin embargo que a pesar de la
importante encomienda social a la labor magisterial, poco sabemos de Ia
formacién de sus capacidades y de sus limitaciones, asi como del compromiso
con la labor profesional elegida.

Veamos algunps datos, relacionados con la actual situacién educativa de nuestro

pais, publicados en el articulo: “;México: un pais de reprobados?” (Guevara,
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1891) y det cual noso.tros comentamos algunos efementos vinculados: a ta
formacion de los mentores en nuestra Nacion.

Actualmente el grueso de la poblacién magisterial se conforma por mujeres. El
73% del total trabaja en el nivel de educacién béasica, aunque los puestos de
direceién, supervision y los que le siguen en orden ascendente, siguen siendo
ocupados por hombres.

La gran mayoria del cuerpo docente de las escuelas primarias cuenta solamente
con estudios de educacidn normal basica, pero parece ser dque
independientemente del nivel de la formacion académica de los bprofesores, su
nivel cuitural general es pobre y con muchas carencias en relacién a los
conocimientos acumulados por la ciencia, la tecnologia y la sociedad en los
Gltimos aftos. La mayoria de prefesores provienen de familias de escasos
recursos econdémicos y una escueta escolaridad,

Una gran cantidad de maestros, labora dos turnos en diferentes centros de trabajo
o combinan su-.prdfesién con otra actividad mas o menos remunerativa, los
salarios continian siendo muy bajos ($ 2,500 mensuales aprox, hacia finales de
1997). Por otra parte e! trabajo concreto, debido a un sin numero de presiones, se
realiza en constante tensién; consecuencia de precisamente bajos salarios,
presiones admiﬁistrativas, falta de orientacién profesionat, grandes grupos de
nifics y condiciones no siempre propicias para su labor y algunas otras.

A (ltimas fechas se agrega el temor de verse separado de su actividad como

consecuencia de la reduccién de centros de trabajo y de turnos, se habla de un
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modelo de mayor compeditividad, tal vez benéfico pero para el cual no se cuenta
con experiencias previas, ademas de que prevalece el hecho de la desconfianza
magisierial ante cualguier propuesta gubernamental que se anuncia en su
"beneficio” generando resistencias no siempre canalizadas adecuadamente.

El intento de organizacién magisterial generado a finales de 1989, sohre todo en
la seccidén 9 del SNTE, compuesta por profesores de la zona metropolitana fue
bastante revitalizante para una gran cantidad de maestros. De ese movimiento, se
generaron una serie de beneficios a corto ¥ a medianc plazo; sin embargo los
constantes “embates modernizadores” del Estado y ef répido desgaste
parficipativo, que desafortunadamente (por cuestiones de divisionismos internos e
intentos protagdnicos) se viene sufriendo desde finales de 1991; colocan en una
dificil situacién a fa organizacién y la pone en peligro, ante las eminentes
transformaciones del sistema educativo.

En la medida que tanto material como estatutariamente la profesién magisterial ha
venido siendo devaluada, una gran cantidad de jévenes no se interesan por esta
actividad, Las razones ideales de servicio a la comunidad, a la nifiez y/o a I
patria, han cedido su lugar a ideales méds pragmaticos de trabajo, siendo esto un
sintoma mas de ia crisis que enfrenta el ejercicio docente.

Otra dimensién de la formacién docente, es la vinculada a las instituciones que
los forma y que nos cbliga a preguntarnos, cuestiones como:

¢ Qué.tan capacitados egresan nuestros maestros ?
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&Cuentan con los conocimientp§ Y estructuras necesarias para la ensefanza ?

Es facil tener respuestas, si conocemos las relaciones educativas de [a formacion
docente en los espacios de las escuelas Normales del pals, si conocemos el
estado y profundidad de los conocimientos del grueso de los egresados, y
sabemos lo que las escuelas de educacién normalista ofrecen y carecen en su
oferta educativa.

Guevara (1991), la revista “NEXOS" y algunas otras instituciones que colaboraron
con ellos, realizaron entre mayo y junio de 1991 una investigacion referente al
nivel de conocimientos de Jos profesores de educacién basica, revelando;

Un nivel global de conocimientos “bueno” con promedio de 8 en una escala de 0
a 10, con un baje nivel reprobatorio,

El estudio aplicado mostré un total de 7% de reprobados. Las materias con
menos complicaciones para el docente fueron: Ciencias Sociales y Espafiol ; el
premedio de los docentes en la evaluacion fue de 81.15, de manera general, esta
evaluacién mostré datos muy curiosos como el que casi 17% de los mentores
fallé en un ejercicio simple de lectura, méas de una cuarta parte de maestros no
logré ordenar alfabéticamente una serie de 5 palabras, una quinta parte de los
examinados no logré sumar fracciones con diferente denominador, un tercio de
los docentes no identificé al sistema nervioso como el coordinador de todos ios
movimientos. def organismo, tampoco un 13% del total fue capaz de establecer el
hilo cronolégico entre la conquista, la colonia, la etapa Porfirista y la revolucion.

Cerca del 13% de profesores no aprobé matemdticas, lo que pudiera representar
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que aprox, 62,000 maestros no imparien fa materia adecuadamente y cerca de un
millén 921 mil alumnos no podran aprender como debieran esa matersia.

El caso del conocimiento de las ciencias naturales fug mas severo puesto que fue
la materia con calificaciones mas bajas (7.5) y en la cual casi el 30% de los
profesores tendria dificultades para su imparticién, el origen de este déficit parece
obvio, pues no existia en la currfcila normalista una materia o materias que se
encargaran exprofeso de esa materia y sus contenidos,

El aspecto vocacional de la docencia y la manera como los futuros profesores se
forman en las instituciones normalistas del pais es para nosotros fundamental y
es una pieza clave de las problematicas que el sistema educativo nacional
confronta actualmente,

La crisis en la formacidén de docentes es mundial, paises desarroltados como:
Alemania, ltalia, inglaterra, E.U. y Espafia enfrentan dificultades para ia
planeacién y ensefianza de curriculos adecuados a [as necesidades de los
actuales contextos sacioculturales, pero evidentemente esa conflictiva se agudiza
.en los llamados paises en desarrolio, tal es ef caso de América Latina.

Autores como Coli (1994); Guevara (1992); Landsheere (1978); Remedi (1982);
Robinshon (1971) y Tonucci (1988) entre otros han venido sedalando, la critica
situacion del ejercicio docente y la urgente necesidad de variar el rumbe en la
formacién de los mismos refuncionalizando su quehacer.

En el caso Mexicano la situacién no es distinta y hoy la carrera magisterial se

encuentra bastante desprestigiada ante la poblacién, sobre todo en lo referente a
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ta calidad, Como ya se menciond, en nuestro pals la formacién de profesores se
encuentra desligada de fos centros de produccién de conocimientos, (centros de
investigacién, Universidades, Institutos cientificos y tecnoldgicos, etc.).

La ensefianza de los futuros maestros, por otro lada, no concibe del todo el
contexto histérico, social, politico y cultural que le rodea, corriendo el riesgo de
encerrarse Unicamente en aspectos ideoldgicos, desarrollando discursos, planes
Yy proysctos con exceso de retdrica y perdiendo de vista las necesidades
educativas concretas de los educandos y de la sociedad.

Reyes {1987) al respecto del decreto que en 1984 se lievd a cabo elevando a
nivel de licenciatura la formacidn magisterial, comentaba, con cierta
desesperanza, que aunque a diferencia de modificaciones anteriores, ef pfan ‘84
ne solo se concentraba en el cambio de nomenclaturas, nimere de horas o afos
etc. sino que tocaba por primera ocasion la preccupacion por el tipo de docente
que se requiere para la labor educativa, pensando en la relacién maestro-aiumno,
saber-poder y en. las concepciones que a estas relaciones subyacen. Los
resultados después de tres aiios de esa reforma mostraban cambios cualitatives
minimos como consecuencia de la enorme resistencia que el ambito normalista
muestra ante cuaiquier cambio estructural, favoreciendo posturas tradicionales
empenadas en perpstuar una forma determina de SER MAESTRO, con la
consecuente estereotipia cifrada en el DEBER SER de cada normalista.

El arcaico modelo, conservado hasta nuestros dias, coloca el énfasis en los

aspectos pricticos de la profesion (métodos didacticos) recelando vy
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menospreciando la teor‘a. Todo ello, sefiala Reyes, ofrece una particular forma de
vivencia para el futuro docente, que entiende entonces que la teoria siempre es
menos importante que la practica y que él, ademas, tendra gue ser capaz de
establecer vinculos con sus alumnos, a partir del ejercicio del poder que e
proporciona su rol y el discurso social que lo mantiene (sustentado en la ilusién
de que es é1 quien posee el conocimiento).

* Curriculo oculto que le muestra por que el maestro no puede ser cuestionado y
que cuando pese a esto, algin alumno protesta, se le indica que yaestaraélen la
posicién de profesor y entendera por que no es posible atender las exigencias de
los alumnos, y que el maestro es quien tiene siempre la razén.” {Reyes, 1987).
Esta situacién coloca al esfudiants en el dilema de optar por un rol de “segundo
padre” o de un profesional de la educacién, la institucién normalista tradicional
opta entonces por formar: la actitud, méas que la necesaria solvencia teérica-
metodélogica de la formacién, cuestion que se suple entonces con el
conacimiento de, por ejemplo, los pasos did4ctices, la hechura de vistoso material
didactico, la posibilidad de coordinar bailables regionales, (que en el discurso,
reforzaran el patriotismo de los alumnos) elaboracién de acriticos periddicos
murales etc. es decir una serie de actividades que evitan ir al corazén dei
conacimiento pedagégico, el andlisis de fa reaiidad y la practica instruccional
basada en preceptos cientificos y no sélo morales. La concepcion aqui esbozada,
ha generado un tipo de escuela normal y un tipo de maestro egresado, que

posteriormente pasara por otro momento iguaimente fundante e importante en la
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constitucion de su autoimagen y es {0 acontecido cuando comienza su trabajo
profesional en un medio en el cual ya todo esta formalizado y é! solo tendra que
acatar y repreducir.

Los planes de estudio de las escuelas normales, en su mayoria, son caducos y
excesivos. Actualmente el plah de estudios para la carrera docente se compone
de 84 materias, ocho por semestre, con un total de 29 horas-salén por semana,
estimando los profesores mismos que no existe una adecuada articulacion entre
la teorfa y la practica de su ensefianza.

Ante tal realidad formativa, y por ofra parte el desolado horizonte de [a eleccién
de la profesién docente, se corre el riesgo de una eventual falta de profesores.
Las escuelas Normales del pals registran severas bajas en su matricula, Guevara
(1992) sefiala que hacia 1983, habfa 324 mil alumnos, en tanto que para 1991
sélo habia una inscripcion de 109 mil aspirantes a maestros. La demanda de la
carrera magisterial ha declinado peligrosamente, Guevara {1992) argumenta, que
entre otros condicionantes, destaca: ef detrimento del status del maestro, ¥ que la
opci6n de ser una eleccion profesional para jévenes de extraccién humilde dejo
de serlo sobre fodo desde que el gobierno de Miguel de Ia Madrid, en el
anteriormente citado plan '84, decret6 que la formacion se otorgaria una vez que
los candidatos hubieran cursado bachillerato previamente, lo que ldgicamente
impacto en la demanda de la carrera, que desde ese momento exigia igual que

cualguier otra.
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Los estudiantes normalistas del presente, cenfiesan que sus expectativas
profesionales contemplaban otras catreras, peio dque ante diversas
complicaciones (rechazo, falta de recursos econdmicos, etc.) optaron por ser
normalistas.

Este aspecto es central puesto que la situacidn actual de la ensefanza
magisterial, atraviesa por serios problemas vocacionales, concomitantes a
diversas frustraciones personales entre los futuros educadores. Los candidatos a
profesores conciben, en su mayoria, al ejercicio docente como devaluado. Asi
muchos alumnos contemplan su propio futuro, alejados de las aulas escolares.
Muy pocos estudiantes, {13%) se ven a sl mismios, segin la encuesta de NEXOS
(1992), realizando una carrera como maestro de aula, pues el resto planea
estudiar otra carrera, especializarse, ser investigador o establecer aigGn negacio.
La actual, (;perpetua?) crisis educativa; Mexicana sefialada, entre otros, por
Guevara (1992) y por Myseryck {1982), en relacion a los efectos del madelo
econdmico-politicc neoliberal sobre la educacién, particularmente sobre [os
esquemas de formacion de profesores del pais, aportan una serie de elementos
que nos ayudan a contextualizar y entender el accionar docente en dicha crisis.
Los logros del Sistema Educativo Nacional, en los (ltimos afios, dicen, son varios
y diversos, sobretodo en la cobettura de la demanda educativa nacional para el -
nivei basico. Sin embargo fa presencia de crénicos problemas como el fracaso y
la deserclén escolar, \a paupérrima calidad educativa, la existencia de inercias en

la administracion educativa y los retrasos notables para una verdadera
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modernizacién educativa, (que hasta ah?l:a cambia constantemente para saguir
igual) nos permite sefialar que los avances quedan, desafortunadamente,
minimizados ante tales fracasos del sistema.

De tode lo hasta ghora mencionado, reiteramos dque focalizamos nuestras
preocupaciones en la formacién docente, en el papel del profesor en la actual
dinamica social, en los problemas de la vocacién magisterial y en su ejercicio
préctico.

Nos interesa el problema de fa vocacidn en el plano psicolégico de quienes
gjarcen y ejerceran las funciones de ensefante.

Como expresamos anteriormente, nos convoca lo acontecido en el sistema de
formacién de profesores, especificamente los aspectos de la eleccidén y ejercicio
del rol magisterial, siendo muy importante precisar que nos incumbe una lectura
del fendmeno desde una perspectiva psicoldgica, en este caso articulada desde
la teoria de Grupo Operativo y algunas aproximaciones psicoanaliticas con las
que intentamos -acercarnos a la comprensioén del ejercicio y asuncién del rol
docente y su consecuente impacto en el sistema educativo nacionai y su eficacia.
Nos auxiliamos de una propuesta grupal que implica el andlisis del plano
imaginario con el que cada individuo asume sus tareas profesionales, eliminando
chstdculos no sdlo epistemolégicos sine también epistemofilicos, reconociendo vy
modificando todo aquelio que impide un critico y tolerante ejercicio de la carrera

magisteral.
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En los Oltimos afios Ja visién de los hechos v actos educativos se ha realizado en
términos de fineamientos, formas de proceder, recomendaciones efc. es decir en
torno al DEBER SER educativo, sin embargo esa perspectiva, creemes nosotros,
no da cuenta de manera ampiia de muchos de los eventos educativos, pues deja
fuera del analisis, diversas relaciones educativas, por ejemplo la relacion: alumno-
maestro en su plane subjetivo.

Habitualmente cuando se habla de transformar el quehacer decente, se piensa en
los cambios que institucionaimente sera necesario llevar a cabo en (o refativo al
dque y como ensefiar, las respuestas a estas cuestiones se desplazan
inmediatamente al plano cientifico-formal del disefio y la planeacién curricular.
Las nuevas teorias curriculares, como hemos mostrado en el anterior eapitulo
centran sus preocupaciones en relacion a fos planes de estudio, los contenidos
de ensefianza y su organizacién, también han incluido la manera como ese
proyecio intencionado que es el curriculo, se vincula con los docentes que lo
{lovan a fa practica.

Contrariamente a lo que sefala Elizondo, al argumentar que todo esa saber se
supedita al "deber ser” del maestro en su prdctica cotidiana: “en el plano del
hacer, et maestro dificiimente se ajusta a las prescripciones del plan de estudios y

ejerce la docencia en el aula con hase en su saber”. (Elizondo, 1987).
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2.2 EL. QUEHACER DOCENTE. ENTRE EL DEBER Y EL. SER.

El curriculum oculto ha sido reconecido formalmente entre los investigadores una
vez que se ha hecho insoslayable el reconocimiento de la distancia existente
entre lo que se planea, io que se ensefia y {o que se aprende, pero también ese
reconocimiento ha implicado pensar las condiciones de suieto tanto de alumnos
como de docentes en las relaciones educativas.

“Paralelamente, el desarrollo del conocimiento con respecto al comportamiento de
las instituciones y de los grupos ha resaltado el papel que juegan el poder y los
deseos inconscientes en la dindmica escolar y en ef aula en particular” {Elizondo,
1987).

Nosotros pensamos al igual que Elizondo que es necesario construir un campo
tedrico que permita redefinir el quehacer magisterial en el aula, buscando
madificar el énfasis depositado en sl plan de estudio y resaltar e papel que juega
el docente como sujeto deseante en su actividad cotidiana, espacio que requiere
su participacion consciente para modificar la vida en el aula.

Se ha dicho que la escuela en mas de un sentido es una institucién conservadora
en la medida que su misién consiste en socializar, o adaptar a la vida comunitaria
a los nuevos individuos. Durkheim (1974) sefialaba que la tarea de socializacién
debe realizarse en contra de fos deseos e impulzsos de fos nifios, esto es que ia
escueia somete e! deseo de saber y los deseos vitales de los educandos con el

fin de disciplinario.
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*Para ello la escuela se convierte en un espacio neutro que aniquila todo deseo y
-e)'q‘:resa la presencia de un poder lejano, abstracto, cuyo representante es el
maestro. El maestro ocupa el lugar del modelo ideal regido por ef espejismo de la
perfeccion, es el representante de la verdad, del saber, El debe saber lo que el
estudiante es y debe ser, lo que sabe y debe saber”. (Elizondo 1987).

Asi, la evaluacién de los alumnos, y en el caso que nos ocupa ia evaluacion de
{os futuros maestros, se realiza en funcién de la proximidad del estudiante al ideal
ejamplificado por el docente, el alumno se convierte en espejo del maestro y sus
deseos, sblo que al hacerlo refuerza el saber y el poder que el rol docente
representa al interior del aula y también fuera de ella.

Comenta Elizondo que fa frfada conformada por el deseo, el saber y el poder se
articula en los planes de estudio y elio se oculta bajo el mito de ia moderizacién
y cientifizacion escolar, puesto que coloca en manos del futuro maestro “la
seguridad” que le ofrece tener el control de la situacién escolar.

El control det aula permite “objetivizar” una de las funciones de la escusla mas
esperadas, en la medida que el docente logra, al menos en su imaginario,. darle
sentido a lo que idealmente la institu;;ibn y la sociedad espera de &l

Remedi (1982) sefala que de esa manera el maestro es observado y juzgado
desde fos limites que impone la imagen ideal que de él se tiene, perc que
desafortunadamente le imposibilita rescatar su accién concreta y los méviles

subjetivos-objetivos que la concretizan y la permiten.
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Esta compleja situacidn coloca al docente, y al futuro maestro, aun mas
intensamente, en una serie de encrucijadas a resolver, estando é! en el centro de
una serie de demandas, puesto que el desenvolvimiento de la funcién magisterial
esia de alguna manera “modelizada” por todos, ya que existen previamente al
ejercicio del rol una gran cantidad de conductas y actitudes esperadas, es decir
una tradicion que cada generacion de docentes repite sin cuestionar, es decir
haciéndose cargo del deber ser.

Debesse (1980) comenta que la profesién de enseriante es al mismo tiempo una
carga que se confla, una funcién que se desempefia, una profesién que se ejercs -
y uno de los principales servicios sociales de la organizacién colectiva moderna.
Desde la formacién profasional, o sometimiento a un curriculum real (que articula
tanto el manifiesto, como el oculto) se determinan funciones (mandatos). Para la
tarea de ensefiante se genera la aspiracién de conducir métodos y contenidos
cientificos que hay que saber transmitir, pero al mismo tiempo se le instruye para
que sea él mismo.un modelo de individuo ideal al cual sus alumnos habran de
emular ciegamente pues congrega una serie de virtudes y actitudes que la
sociedad espera de cada ciudadane.

El futuro docente articula asi, un doble juego de imégenes, Ja imagen social de un
rol y la imagen oficial del desempefio de fa actividad de ensefiar. Curriculum
oficial y curriculum oculto signan su préctica, imagenes idea{es y de pretendida

cientificidad dan lineamientos a la accién futura de! estudiante.
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Gtazman (1886) recuerda que Ja posicion éocial y la representacion de la figura
del maestro, conserva atin mucho de lo conformado duranta ei feudalismo, donde
sy situacién social era de “sirviente”, condicién que actualmente sigue generando
una serie de apreciaciones y actitudes ambiguas en las que al mismo tiempo se
respeta y se desprecia a los ensefiantes,

Al respecto existe una serie de grandicsos sefialamientos realizados por Adomo
{1973) quién magistralmente dice que la profesién de ensefiar continda siendo
fundamental para combatir ia barbarie, pero que dicha profesién enfrenta, mas
que cualquisr otra, reacciones ambivalentes consecuencia de su situacién tabg,
para Adorno el término tabil {taboo) tiene un doble significado:

*... por un iado sagrado, consagrado. Por otro, inquietante, peligroso, prohibido,
impurg®, el concepto implica algo que se aparta, que no se toca ni fisica ni
moraimente, es una prohibicion religiosa que tiene un cardcter peligroso, un poder
destructivo para quien transgrede la prohibicion. La imagen de! profesor es eso,
ambigua, genera afecciones contradictorias.

Adorno, denomina tabi a ciertas representaciones inconscientes y preconscientes
de los profesores, alumnos y candidates a docentes que operan como upa
“sedimentacion colectiva de representaciones” y cuyo papel prejuiciante es
conservado por los docentes (y la sociedad) hasta convertirse en “realidad”, El
filésofo Aleman plantea que la ambivalencia social frente al rol magisteriai, tiene
motivaciones materiales y psicolégicas inconscientes. El rechazo a la excesiva

reglamentacién de la escuela, la idea de que la docencia es una profesién de
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hambre y carente de status son muy poderosas y se gnclan en el imaginario
coleclivo, asi en diversos paises, dice Adorno, existen despectivas formas de
referirse a los docentes: Steisstrommler (percutidor de nalgas), Schoolmarm
(solteronas, amargadas y marchitas), Pauker (el que aporrea) efc.

No se considera en Alemania y nosotros agregamos que tal vez tampoco en
México, a! maestro, ain cuando sea graduado universitario como digno de
prestigio social y no es gratuito que dentro del sector de ios docentes mismos,
algunos sectores se empefien en bloquear el ascenso de otros tanto en lo social
como en lo econdémico, marcando subclases. Adorno (1573) dice qus
Schopenhauer estimaba que la posicion subafferna de los profesores era
consecuencia de los mas de cien afos de recibir bajos salarios y escaso
reconocimienta. Adorno insiste en que los crigenes del tabd provigne de la Edad
Media y el Renacimiento; el maestro es heredero del escribano medieval, por
ejemplo: en la Cancidn de los Nibelungos, la indiferencia de Hagen por el
capellan tiene que ver con la idea de que el intelecto esta separado de la fuerza
fisica, hacia los maestros existia el resentimiento del guerrero, que luego, dice
Adome, por medio de un interminable mecanismo de identificacion, penetrd en el
pueblo. Los nifios se identifican en su mayoria con el soldado, el héroe, &l
cowboy, pero escasamente con el portador de normas y saberes.

El maestro es el heredero del mofije, pero también dei sabio, del brujo o del jefe
de Ia tribu, ellos disfrutan de toda serie de honores, pero a la vez en muchas

sitiaciones pueden ser sacrificados. El profesor heredé esa ambivalencia y ese
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fabii, s porqué el médico, el acogado u otros no recibieron tal destino?, tal vez se
ha argumentado, debldo a gue todas esas otras profesmnes ingresaron al
mercado fibre de frabajo, lo que les propicio mayor estima, en tanic que el
magisterio se escudo en sendas burocracias, que aparejadamente g iograron
percibir mayor reconocimiento econdmico, pero que perciben ingresos seguros, lo
que no es tan digno como el “valerse por si mismos” de otras profesiones. El
aleman agrega que la seguridad, de por ejemplo, poder jubilarse es mirada con
envidia, pero que los otros pequefio burgueses pusden por ello mirar al maestro
por encima del hombro, recordandole su dependencia.

El maestro se mira disminuido por la sociedad debido a que, tampoco, posee
poder real, sino séic un parddico poder ejercido sobre los nifios, es so6lo: “un
tirano de escuela”.

En el dmbito intelectual, se menosprecia la labor docente en la medida que eflos
solo trabajan con conocimientos pedagogizados, nunca con los objetos de estudio :
directamente, no investigan y por lo tanto no producen ideas, séio repiten y lo
hacen come mediadores de un proyecto de Estado, por lo cual hay ain un
rechazo mayor. Al respecio en la actual globalizacién mundial de la cultura,
poedemos decir que esto resulta mayormente patético, en los paises dependientes’
pues sdlo reproducen lo que es elaborade por los sistémas educacionales de los
paises desarrollades, generdndose una dependencia cuiturai peligrosa en tanto

que no puede ser confrontada por una tradicién cultural propia.



64

Ef deber ser dei maestro, le obliga, por otra parte, a ejecutar “el trahajo sucio” de
disciplinar a los infantes y en el caso de los maestros mismos, a los estudiantes
que pretenden serlo. Los mentores reciben como demanda social prioritaria, el
encaminar a las futuras generaciones y para ello fienen que recurrir a la fuerza
fisica yfo psicolégica, apoyandose en la defensa de los vaiores morales, sin
embargo, de tal tarea, que la sociedad les encomienda, reciben también,
contradictoriamente una buena dosis de desprecio social.

“La sociedad delega esta fuerza fisica y, al mismo tiempo, reniega de ella en los
delegados. Estos, lo que la ejercen, son chivos emisarios de quienes establecen
la norma” (Adorne, 1973).

En ofro orden, en el de lo erbtico, el profesor ocupa la representacién del
inasequible, pero también del castrado, segin el imaginario psicoanalitico. La
idea de que el maestro debe llevar una vida intachable que sirva de modelo a los
mas jOvenes, lo coloca en la desventajosa situacion de pasar por una represién -
de su erotismo muého mayor que {a que se exige a cualquier otra profesion; el
hecho de que el docente trate con menores, e coloca como un posible objeto de
amor, siempre inocente e ingenuo, det cual no podrd liberarse, sino por el costoso
precio de [a perversion. Otros profesionistas por lo regular se vinculan con los
adultos, mientras que el maestro tiene incluso que comportarse con sus iguales,
en el terreno de lo erdtico, de manera similar a como lo hace con sus alumnos, es
decir Iinfantiizandolos, dandoles consejos, colocandose como superyd, lo que lo

puede llegar a hacerlo ver como eréticamente neutralizado.
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Ese mismo 'iquanti!ismo’ se nanifiesta en el docente en el hecho de confundir el
microcosmos escolar con el mundo real, la escuela se encierra por ello, tal vez
tras su edificio, sin permitir que “los ajenos” se asomen dentro de los muros. El
maestro al no abandonar nunca el salén de clases, contintia de alguna manera
siendo nifio. En la medida que el maestro esta fuertemente ligado al aula escolar
en la cual pasard gran parte de su vida, primero como alumne y luego como
profesor, no podemos dejar de sefialar como lo hace Reyes {1993a) que es e
aula uno de los pilares de la formacion del maestro, o mejor dicho el espacio
privilegiado.,

Mas atn, quien desea ser un muy buen maestro, ingresa a fa dindmica de tomar
cursos y mas cursos de especializacion que lo someten a pasar atn mas horas en
el aula. “Pareciera que a mayor deseo de ser buen maestro, mayor es la
necesidad de estar en la escuela, como profesor o como alumno, necesidad
parecida a las de los guardianes de una prision” (Jackson, 1975).

El aula es de esa forma una forma de prision, probablemente por ello cuando un
mentor deja de serlo, por que.cambia de actividad, sus ex colegas lo observan »
simultaneamente con envidia y con desprecio, pues se ha alejado de la practica.
Reyes (1993a) dice que el pasar gran parte de la vida repitiendo el esquema de Ia
vida infantil que transcurre en medio de la relacién escuela-hogar limita
grandemente el desarrollo personal del individuo, lo que concuerda con la idea de

Infantilizacién enunciada por Adomo (1973).
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Amiel-Lebrige y Pichot (1980), seﬁa!an que la endémica ausencia de proyectos da
vinculacién entre la ensefianza tedrica y la formacion practica de los docentes
trae consigo una problematica adicional en su quehacer consistente en
menospreciar el conocimiento tetrico en aras de una sabidurfa Gtil que es la del
manejo del grupo en el aula. Su saber, sostenido esenciaimente, en la
normatividad es asumido, identificindose con el saber de la formacién y el poder
“real” de la toma del control, de lo cual el profesor extrae la experiencia de que el
camino ideal para su desempefio es imponerse & mismo como modelo de saber y
de hacer,

Al ser esto asl, creemos nosotros, se sacrifica la posibilidad del futuro maestro de
instruir asumiendo la calidad profesional necesaria, es decir su gquehacer
profesional, a cambio de privilegiar y posponer indefinidamente la labor centrada
en el pifano moral, pseudocientifica, actitica y alejada de la realidad,
desafortunadamente al servicio de una culturizacién pasiva y escasamente
creativa, es decir centrada no en ef ser posible que cada infante representa para
el futuro, sino en un alienado deber ser, reproductor de una estéril y escasa
educacion y campo propicio para |la ausencia de cambios sociales importantes y
progreso social real, sustituidos por la simulacién educativa actual, que perpetua
& una figura docente cada vez mas anacronica, en la cual el maestro no es ya un
ideal social sino franca denominacién del pasado que evade la modernizacion de

la escuela y de si mismo.
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2.3 EL ELEMENTO IMAGINARIO (LA IDENTIFICACION).

Nosotros creemos que ademas de lo sefalado, existe una zona donde se articula
el imaginario individual que cada sujeto juega en la construccién de su rol y que
dicha zona se establece a medio camino entre lo social y o ideclégico que se
espera de cada futuro profesor. Sostenemos que el individuo juega un papel por
demds activo en la construccién de su futuro ejerciclo y tal protagonismo deviene,
precisamente de las caracteristicas particulares que como individuo posee
incluyendo: sus motivaciones, expectativas y deseos que una vez entrando en
relacion con lo que socialmente de él se espera; da como resuitado una muy
particular manera de entender y ejercer su profesién con toda la serie de
consecuencias sociales que tendra concretamente en cada aula escolar donde &l
intente tomar ( o no} el control. '

Amiel-Lebrige y Pichot (1980) dicen que Ias razones que mueven a un individuo a
convertirse en ensefiante son miltiples y varian de sujeto a sujeto con una fuerte
influencia del medio sociceconémico y cultural al cual pertenecen los aspirantes,
integrandose la idea de que existen motivaciones inconscientes en esa eleccién y
que estas estén en relacién a la forma como el ideal social se constituye en ideat
individual: querer a los nifios, gustar de verlfos progresar y aprender, ayudarlos a
integrarse al mundo de los édu!tos etc. son las tareas que dotan de satisfaccion a
la profesién decente, pero segun los autores, ellas se sustentan en necesidades

de seguridad, el miedo a lo desconocido del mundo adulto que conlleva al
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individuo a no alejarse de [a comodidad de! aufa, convirtiéndose en maes{rp
inmediatamente después que se ha dejade de ser alumno, continuando en la
clase y conservando la mayoria de modelos de funcionamiento que se ienfan
cuando se era niflo. Amiel-tebrige y Pichot agregan que podemos sumar la
necesidad inconsciente de ‘poder, sustentada en el saber, poder facil,
tranquilizador, poder imposible o dificil de poseer en el mundo de los adultos.

Los mismos autores arguyen que quienquiera que haya ensefiado alguna vez
sabe cuan importantes son las satisfacciones narcisistas y que ellas responden a
ia necesidad de seducir al grupo, de formarlo a imagen de mis propias
ambiciones, del ideal personal propie, por ello el buen alumno, el gue responde al
imaginario del maestro, refuerza el narcisismo de éste. Sin embargo, lo dicho no
tiene que entenderse en ia perspectiva-del analisis clinice {lo cual nes llevaria a
ofros terrenos) sino que hay que situarlo como elemento contextualizador y guia
para [a comprension del movimiento general que toma el nivel subjetivo de los
futuros docentes que se articufa en las demandas o depositos culturales que se
{e hacen al maéisterio.

“En efecto, estas necesidades inconscientes que estdn en la base de las
motivaciones conscientes de cada uno pueden ser satisfechas de un modo
legitimo gracias a los mecanismos de defensa. Estos tienen como misién ocultar a
nuestra conciencia necesidades no aceptables por nuesira cultura y nuestra moral
y satisfacerlas legitimamente frente a la moral social por caminos desviados”

(Amiel-Lebrige y Pichot, 1980).
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Estas motivaciones, hay que aclararlo, no modifican el valor moral 0 soctal de los
comportamientos y actitudes mencionados. “No hay que confundir, dlce Pichot,
explicacién psicolégica con juicio de valor.

Lo argumentado por los franceses, evidentemente desde una perspectiva
psicoanalitica, nos permite ampliar nuestra comprensién del imaginario docente,
imaginario que nos aleja de las explicaciones que sdlo exponen lo racional y
légico, lo funcional y disfuncional, olvidando los elementos inter e intrasubjetivos
del ser doce_nte. Si ese andlisis de lo imaginario se soslaya, es porque, como
considera Zufiiga (1993) se entra en contacto con la consideracion de los
aspectos irracionales que constituyen la subjetividad de los futuros docentes,
obligéndonos a reconocer lo irracionat que, junto a lo logico y Jo racional, también
nos constituye como sujetos psiquicos.

El ser docente se determina por elementos sociales, institucionales, grupales e
individuales y hacerse cargo de su comprensién y luego de su constitucion rebasa
con mucho los esquemas racionales y funcionales.

Zufiiga, considera que en nuestro pais, las representaciones sociales y subjetivas
sobre la formacion, el ser y el quehacer docente se han ido configurando en el
conjunto de representaciones que podriamos denominar. EL. NORMALISMO. Ei
estudio de esa configuracién urge pensarse, precisamente, desde la perspectiva
de sus aspectos imaginarios, aspectos que han definido, segun Zuiiiga, el deber

ser magisterial desde la irracional respuesta a las representaciones imaginarias,
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fantasfas y deseo§_ que la sociedad, los estudiantes y los propics maestros
normalistas, tienen y proyectan sobre la profesion docente.

*Uno de los rasgos que llama la atencién en el discurso que se enuncia sohre el
maestro, es la tonalidad vivamente afectiva que io caracteriza, misma que connota
de significados emocionales todas las representaciones que sobre él y su hacer
se hacen, dando a fodas ellas un sentido peculiar: forjador del futuro, formador de
hombres, sembradar de simientes de esperanza, constructor de la patria etcétera,
De hecho sociedad y maestro suponen que este Gltimo es en gran medida el
responsable de los destinos de la humanidad, pues es el encargado de formar a
los hombres conduciéndolos por la senda del conocimiento, |a verdad y del deber
ser”. (Zuhiga, 1993).

E! papet del educador es el de modelo, y es vivido como representante de los
padres de familia, de las instituciones vy de la sociedad. Esta imagen idealizada
de si mismo, atribuida al ensefiaste, no hay duda que le ayuda a superar el
conflicto en que le sitGa la concepcidén social de su funcién, pero a la vez
paraddjicamente lo conduce a actitudes e ideas rigidas, optando por el
conservadurismo y {a oposicion a cualquier tipo de cambios, pues les parecen
amenazantes, argumentando que los cambios son presagio de anarquia, caos y
una serie de provocaciones que van en contra de las normas, la tradiciones y el
deber ser.

Por ello todo aquel que se desempefia como maestro o aspira a serio, comenta

Zuhiga (1993), no solo desea poseer las cualidades deseables y valiosas exigidas
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a la identidad docente, sino que: “tiene la nez_:esidad de_creer y asumir que
efectivamente la# tiene y repre’senta, por o que poco a poco se ha ido
asimilando a esa figura omnipotente formulada en los términos miticos y
epopéylcos del maestro normalista con su carga inmiprescindible de
heroismo, apostolado y abnegacién”. (Zufiiga, 1993).

Ese imaginario, sin embargo, no es propiedad de los miles de maestros que en
nuestro pals, {y muy seguramente en ofros) lo asumen como tal, sino que su
significado simb6lico e imaginario es indiscutible para las instituciones y la
sociedad, estableciéndose asi una cerrada relacion con el poder y la ideologia
institucionat.

Es interesante senalar que por ejemplo en México, a pesar de las importantes
diferencias politicas de diversos sectores magisteriales, todos ellos continten
coincidiendo en lo mitico de su deber sociaf y de su gran compromiso con ia
Nacién. Esas mesianicas creencias y las certezas incuestionables colocan “una
cortina de humo” alrededor de la posibilidad de reflexionar metodolégica y
pragméticamente sobre su guehacer, cerrandose asi las posibilidades reales de
cambio.

l.os obstdcuios que este imaginario y esta practica constiluyen, tienen entonces
un carécter inconsciente, dado que lo infalible de su misién, impide la
sensibilizacién a la autocritica y a los cambios, generandose una gran inmovilidad
en refacién al porqué dei conocimiento, del origen y destino del mismo, de las

. posibles formas de optimizacién de ia ensefianza y dél reconocimiento de la



72

realidad socio-cuitural e ideolégica contemporanea gue rodea a 1a escuela, ‘la
cortina de humo® permea toda nueva compresion aludiéndose entonces valores
superiores impostergables con los que hay que cumplir.

Al rechazarse consciente e inconscientemente el cuestionamiento a lo establecido
se privilegian las imégenes preestablecidas del ser maestro y se favorece la
creacion de un imaginario alienante que no permite -avanzar en contra de ias
arcaicas y enajenadas practicas def maastro y la escuela Mexicana, casi siempre
mds preocupada por las apariencias que por el contenido, por el evento social
méas que por los contenidos curriculares, por el saber cerrado & incuestionable
que por la construccién de! conocimiento de los alumnos, por la transmisién de
valores clvicos irrefutables que por el analisis de ia realidad y la posibilidad de
una participacion ciudadana concreta y efectiva etc.

“El imaginario normalista que figura al maestro como omnipotente y encargado de
vigilar el cumplimiento del deber ser, ha jugadoe, a partir de su institucionalizacién,
un papel fundg‘meﬁtal entre las multiples determinaciones que actuaimente
inciden en la formacion de los maestros mexicanos, pues en fanto se ha
convertido en el contenido de la ideologia predominante de las escuelas
normales, actdan en forma eficaz sobre el maestro desde su procesc mismo de
formacion y, por tanto, en las practicas educativas que realice a futuro” (Zuniga,
1993).

Nosolros creemos gue €} curriculum real y el curriculum oculto al gue se someten

los futuros educadores son las dos vias de constitucién del rol que se ejerce, la
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ansefianza del rol y sus vicisitudes conllevan, no mecanicamente al aprendizaje
de las instancias simbélicas e imaginarias que subyacen a su formacion de
manera ineludible, si pasamos por alto el reflexionar sobre las representaciones
simbélicas del papel, dejamos fuera lo afectivo-emocional de la formacion, los
aspectos que a decir de Zuriga, constituyen lo racional y lo irracional que se
juega en la identidad de! sujeto que se asume docente, 0 a decir de Elizondo
(1987) el sujeto que articula el saber, el poder y el deseo es el profesor y, por
tanto, creemos, fa inclusién de la dimension de! deseo completa la posible
compresién del mitico rol que el profesor desempefia. La funcién docente implica
una relacién imaginaria donde el sujeto es constituido sobre la base de la
existencia del otro, del deseo de otro sujeto, dice Efizondo, y eifa misma sefiala
que et educador desea ser confirmado en la imagen ideal que ocupa, en tanto que
el alumno (en este caso, el futuro maestro) se ve obligado a colocarse en el lugar
complementario, el de quien no sabe, ratificando la imagen omnisciente de quien
ensefia.
Elizondo pregunta: ;quién puede sostener actualments que la relacién
pedagégica, se rige por la prescripcion didactica y administrativa y no por el
deseo de ser amado y de ser reconocido?, cuando se premia a un estudiante, se
le premia a é! o a su semejanza con nuestro ideal del yo?. Contestar estas y otras
preguntas nos obliga a sefialar conjuntamente con Adorno (1973) la necesidad de
que la escuela (y el maestro) necesitan despedagogizarse pues ello obligaria a

reconcebir las funciones, las tareas, las misiones, las urgencias etc. otorgandole



74

un lugar a la reflexion y al anélisis de todo aquello que hasta hoy ha constituido lo
no-pedagégico, (es decir lo imaginario y lo simbélico de ia profesion de
educador) y por lo tanto, lo no digno de estudio, ni de considerarse seriamente
para su inclusién en novedosas propuestas que dieran cuenta de la dimensién
inter e intrasubjetiva que toda relacién escolar conlleva, déndose 1a oportunidad
de ir construyendo un nuevo imagir{ario, proveedor de nuevas identificaciones, un
imaginario que: “desmistifique la funcién del ideal, siempre engafioso e
ilusionario, y que tienda a aquello que Freud llamo aprehension licida de la
realidad” (Gerber, 1981),

Un imaginario en vias de transformacién puede y debe iniciar su transicion en la
tama de conciencia de la ominosa herencia de representaciones que sobre la
escuela y Ja profesién docente se han depositado y que hoy son una terrible
carga que imposibilita regresar el rostro humano al ejercicio de la docencia. El
maestro no es de manera alguna el hombre integrado que sociedad y alumnos
imaginan y esperan, no puede ser, dado que &l es algulen que eligié como
individuo una profesion determinada que lo humaniza.

"Precisamente por su caracter humano, el maestro no puede ser el ideal de
hombre que los nifios pretenden. Si asumiera, como humano, fo que por el
caracter de su quehacer racionaliza al extremo, probablemente se veria liberado
de una parte significativa de sus tensiones.” (Adorno, 1973)

Las palabras del filésofo aleméan, a nuestro juicio, son compatibles con el discurso

psicoanalifico Freudiano que arguye que el maestro posiblemente es la falta de
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respuesta al ideal del yo de los nifios, pues es ef profesor quien materializa una
ausencia, la ausencia de un espacio de identificacion.

Crema y Guebel (1990) enfatizan en un aporte relacionado al conflicto psiquico e
institucional que a nivel inconsciente (y consciente) ocutre entre padres y
maestros, acerca de la pregunta: ;este nifio de quién es?, que generalmente los
docentes sufren la herida narcisista cuando los padres no les reconocen como el
maestro ideal o deseado, ello lleva en ocasiones, dicen las autoras, al educador a
modalidades regresivas de vinculacién con la institucién, a 1a cual acuden
buscando sostén, desinvistiendo asi su rol de tarea, lo que manifiesta en una
conducta alienada que entorpece el discurso de la légica, atacando la funcién de
pensar y generando conflictos de repeticién.

“Los maestros, logran abordar creativamente algunas tareas, pero no encuentran
respuestas alternativas en relacién a los padres. Estén inhibidos para pensar en
esta tematica que los encuentra desarticulados, inentes.” (Grema y Guebel, 1930).
Las mismas autoras comentan que los padres delegan en la escuela la educacion
de sus hijos como una proyeccién de sus propias expectativas eiigiendo el colegio
que mds se acerca a los ideales sociales y culturales que le son propios, pero no
eligen al docente, es el maestro quien hara un esfuerzo por lograr el sitio de ser el
portador de los ideaies que familias y alumnos buscan: sin embargo la auteridad
del maestro depende del supuesto saber del que es portader, pere esa autoridad
y ese.saber solo son posibles en tanto que haya un alumno que los reconozca

como tales. Ambos sitios: el de maestro y el de alumno son imposibles de
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disociar, su relacion, no es simétrica, pues.tq_que uno de ellos aparece como
poseedor del saber y tai poder le lleva a la creencia ilusoria de contar con un
poder que emana de €] mismo, obviamente esto no es asi, su poder procede de la
estructura intersubjetiva que coloca a individuos distintos en diversas posiciones
sociales, posiciones que nos asignan un sistema de representaciones y
comportamientos especificos a cada uno de los sujetos, determinando en gran
medida la existencia y la forma del ejercicio del poder.

Es aqui dénde se ubica el origen de una gran cantidad de conflictos inherentes a
la relacién maestro - alumno: “el maestro exige del alumno, aln sin darse cuenta,
que le confirme su saber y su poder y este itimo se sentira obligado a funcionar
como un espejo que debe refiejar aquélia imagen sin ser a su vez reconocido mas
alla de esta caracteristica.” (Gerber, 1981).

Ei poder "personal” que cualquier sujeto cree tener, dice Gerber, es ilusorio,
porque es la estructura ia que asigna ese poder Y porque ese poder sélo puede
mantenerse en tantd:que haya otros que a través de su reconocimiento sostienen
a alguien en ese lugar. Ningin ser humano tiens poder por si mismo, en tanto
toda persona esta sometida a un orden cuitural que lo constithye como tal.

Las relaciones educativas no escapan, evidentemente, a esta configuracién
establecida sobre el imaginario, el maestro al empefnarse en la perfeccion, no
puede sino perder de vista ia verdad. Para cumplir, el educador debe ceiiirse a un

ideal imposible de cumplir, no puede renunciar a su omnipotencia y tiene que
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exigir al alumno se colocie en el fugar compiementario al suyo, haga el contrarol,
el papel de ignorante que le ratiﬁcara-s-u imagen poderosa y su status.

Esta demanda que el ensefiante hace, explicita o implicitamente, al alumno tiene
una determinacion inconsciente y muy seguramente por ello, nos encontramos
con la situacién frustrante de que la pedagogia y sus aplicaciones son siempre
insuficientes, pues entre la instrumentacién didéctica y los resultados obtenidos,
irremediablemente hay que ubicar el inconsciente del educador y del educando.
“Las técnicas pedagdgicas, en este sentido, ocupan un lugar secundario en la
ensefianza ya que el inconsciente del educador posee una Importancia mayor que
todas sus intenciones conscientes.” (Gerber, 1981).

Esto no minimiza la pedagogia y sus técnicas, sino por ef contrario ayuda a
darles su justo valor, desplazando el mito de que el dominio de la practica
educativa se reduce al manejo adecuado de tales o cuales metodologias. Ese
mito refuerza la intencién consciente del ejereicio del poder per parte de los
educadores.

Hay que abordar lo oculto que la relacién pedagdgica contiene.

Bohoslavsky (1975) dice que es necesario desenmascarar las relaciones de
poder, encerradas en 1a relacién maestro - alumno, prefiguradas en la premisa
*saber es poder” y que para ello hay que recuperar el papel del conocimiento,
ademéas de considerar los aspectos psicolégicos de maestros y alumnos, aspectos
materializades en un vinculo matizado por la resistencia a la simetrla y en fa cual

cada ente se coloca en ef sitio que culfuraimente se le ha signado
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Terminaremos el presente capitulo anotando algunas ideas en relacion a la
constitucion de la subjetividad del sujeto escribiendo la siguiente cita textual:
“Primero, el sujeto no tiene el dominio por lo que él mismo “es”, sino por la
relacién con ofro u otros que le confieren ese poder; segundo, el hombre no
domina, sino que es dominadd por un orden cultural; desde su nacimiento esta
capturado y limitado por un Iengu'aje, por upa palabra que lo anteceden y se
constituyen en las formas de expresién del ser humano; tercero existe una
escisién entre la representacion que de si mismo tiene el hombre y su
inconsciente.” (Glazman, 1986).

Creemos que estas ideas, tambien compartidas por Gerber (1981), sintetizan tode
lo que este apartado intenté comunicar en relacidn a lo determinante del papei
que lo subjetivo y lo inconsciente fienen en 1a constitucion del individuo que funge
como profesor y como dicha construccién def mundo interno inicia desde los

tempranos dias que un individuo elige la profesién de educador.
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CAPITULC Il

LO GRUPAL Y LA TEORIA DE GRUPO OPERATIVO.

Es necesario aclarar que en este capitulo pretendemos describir en forma
precisa la teoria v la técnica que dan sustento a la préctica del grupo operativo,
destacando su arsenal metodoldgico, epistemolégico y filosofico; de tal manera
que lo desarrollaremos de una forma mas © Mencs esquematica, es decir, que
lo plantearemos con todos sus elementos y Opticas precisas .

Concretamente en este capitulo plasmaremos a Ia teoria de grupo operativo en
su forma mas “pura’ y fieles a los tedricos que le han dado sustento o la han
enriquecido.

En relacion a lo anterior queremos destacar que la teoria y la técnica nos hace
referencia a tener en cuenta los fenémenos transferenciales y de ilusién grupal
en un dispositivo de esta haturaleza, por tal motivo quedarén sefialados en este
capitulo.

Sin embargo y dado que nuestra tesis se centra en la formacion docente, con
grupo de futuros profesores, en un espacio que no pretende ser terapéutico,
dadas las estructuras institucionales y curriculares y centrado mas en lo
prospectivo que en Jo regresivo, en el capiiulo cuarto sefialamos
constantemente que un dispositivo asi tendra que tener mas en cuenta el
sefialamiento, como herramienta del coordinador, que la propia interpretacion.
Todo esto viene a cuenia, de que en este capitulo se describirdn varics

fenémenos psicoanaliticos que se observan en los grupos operativos, y en el
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capitulo siguiente proponemos, para la formacién de profesores, centrarse en Ja

reflexion al futuro, méas que en lo regresivo del asunto.

3.1 Fundamentos epistemolégicos de la teoria de grupo

operativo.

Segiin Aspeitia (1988) la teoria de grupo operativo tiene como propésito facilitar
el proceso de ensefianza-aprendizaje en cualquier tipo de grupo (académico,
sindical, de teatro, de musica, deporlivo, de investigacion, etc.) que se
proponga una tarea. Apoya su saber en el psicoandlisis, en la tecria de los
grupos {Sartre, Anzieu, y olros), en el materialismo histérico y dialéctico, en el
existencialismo y en el surrealismo. Postula un método para abrir paso en la
dificit tarea de aprehender el conocimiento. Unir el sentir, el pansar y el aciuar.,
No sdlo le interesa transmitir 0 comunicar el conocimiento {informacion), intenta
fundamentalmente desarrollar las aptitudes y modificar las actitudes de un
grupo, problematizar y quitar los obstaculos, que impiden la realizacién de [a
tarea.

Enrique Pichon Riviére, psiquiatra-psicoanalista, franco-argentino, se puede
denominar como el padre de [a teoria de grupo operativo, el cual retoma
algunas de las nociones de las teorias ya mencionadas como base fundamental
para la construccion de la suya.

En fa construccion de ésta fecria, se concibe al sujefo, como un ente dialéctico

que se conceplualiza en términos de necesidad, satisfaccion y trama vincular,
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en donde la trama vincular historiza a éste, en relacidén a su medio ambiente
social y particular y donde las necesidades dél sujeto cumplen su destino
vincular de gratificacién o frustracion; el interjuego de causas internas y causas
externas, imperan en la constitucion del sujeto.

La "tension de necesidad “ seria, en principio, un elemento de orden biolégico,
en que con mayor remite a la base material organica del comportamiento del
sujeto. La tensidn de necesidad tiene a su vez su fundamento en otra
contradiccion ya que emerge del intercambio de materia de ese organismo con
su medio, la necesidad es inherente a la materia viva.

La necesidad aparece asi como el fundamento motivacional de toda experiencia
de contacto, de todo aprendizaje, de todo vinculo. La safisfaccién a la que sélo
se accede en la experiencia con el otro es eminentemente social, vincular.

Para Quiroga (1987) y para la teoria de grupo operativo, el “hombre” es un ser
de necesidades que sdlo se satisfacen socialmente en relaciones que lo
determinan. Lo anterior surje de una “mezcla® de como concibe el psicoanalisis
y el materialismo histérico y dialéctico al sujeto, ya que la dialéctica, es una
concepcién del desarrolio que entiende que el movimiento, la transformacién, el
cambio, hacen a la esencia de todo fenémeno, de todo hecho. Esto se da tanto
en la naturaleza como en la sociedad y el pensamiento humano. Ese
movimiento permanentemente infinito es un aufomovimiento ¢Qué queremos
decir con esto? que no es promovido por causas externas sino que su origen,
su ge":nesis, estid en las contradicciones internas, en la identidad y lucha de
contrarios que se despliega en la interioridad de cada hecho, de cada relacién y

de cada fenémeno dandole asi su caracter de proceso.
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Las definiciones clésicas de dialéctica remiten siempre a esta idea central de
contradiccion interna y a fa vez nos enfrenta con una contradiccién al afirmar
que el desarrollo, el movimiento infinito de la naturaleza, la sociedad y el
pensamiento se basa en la identidad y lucha de contrarios.

Cuando hacemos referencia a la identidad y lucha de contrarios aludimos a la
interdependencia, al remitirse recip'rocamente y la posibilidad de transformarse
el uno con €l otro. Lo viejo va a dar lugar a o nuevo y lo nuevo inevitablemente
se fransforma en viejo, con esta concepcion filoséfica se empieza a vislumbrar,
qua el sujeto, ese ser de necesidades, se transforma asi mismo y a su medio
sdlo con la intervencién del otro social en una constante vida de grupo, el sujeto
se transforma con el otro ¥ a su vez es el otro en una constante relacién
dialéclica.

La teorfa de grupo operativo se enriquecié de la teoria existencialista de Jean
Paul Sarfre. Asi los aportes méas importantes que ha hecho esta teoria a grupo
operativo es precisamente la que habla acerca del sujeto y los grupos.
Rosenfeld (1971), al hablarnos de la teoria de Sartre, nos menc_:iona gue uno de
los ejes centrales de este autor en relacion a los grupes, es que al sujeto se le
inscribe como ser social dentro de un proceso de alienacién, por lo que el ser
humano tiene que luchar contra ello para alcanzar su libertad vista ésta no
¢como “cosa’ -ya que Sartre establece que vivimos en un mundo cosificado- sino
como un devenir, el hombre es mediado por las cosas en la medida que las
cosas son mediadas por el hombre.

Sartre recalca que el ser humano esta serializado, que vive en serialidad, en

donde las personas aparecen sustituibles por otro, este tipo de relacion tiens
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caracteristicas de [0 “id3ntico”. Esto significa situar al individuo como cosa y
expresa la alienacidn del hombre. ¢Como el hombre podrad salir de la
alienacién?. Segin Sartre supera su serialidad en cuanto logra una reciprocidad
con el otro, de tal manera gue ésto lo lograra en grupo, en un grupo en el cual
vaya pasando por los diferentes momentos que se establecen en el mismo;
donde cada momento grupal tendra que ser dinamizado, ya que de no hacerlo
el grupo y el sujeto quedan estancados en el proceso de su desarrolio.

La reciprocidad es la relacién en la cual cada sujeto dentro de un grupo, es para
el otro como él mismo, es decir, cuando ocurre una interiorizacién del otro es
por que se a logrado a través y frente a una praxis grupal. Esta praxis es
mediante la cual constantemente el individuo busca desalienarse-realizarse
como persona, modificindose y modificando al medio, ya que al modificar al
medio es a la vez modificarse a si mismo.

Segln Sartre, el acontecimiento en su plena realidad cohcreta, es fa unidad
organizada de una pluralidad de oposiciones que se superan reciprocamente.
Cada uno es sujeto en tanto conduce su accion y objeto en tanto sufre la accién
del otro. ‘

Al respecto de la dialéctica se dice que debe ser una razén y no una ley ciega,
no una voluntad divina o una fuerza oculta tras la historia, sin una resultante, ya
que son los hombres que la hacen, es por ello que la razdn dialéctica puede
hacer inteligible el preceso humano.

La r;zén dialéctica es un movimiento de creacion, o cual nos permite

comprender la praxis como creacion de los grupos. La praxis es la expresién
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concreta, el actuar de la dialéctica, Ja praxis al ejercerse sobre la materialidad
condiciona las relaciones humanas.

La dialéctica nos permite entender los vinculos, no hay escisién entre praxis y
teoria, se va creando a-medida que se crea el hecho humano, es decir, que
para Sartre la humanizacion del hombre se hace por mediacion del grupe, del
otro, por la pluralidad de oposiciones.

La teoria de los grupos de Sartre nutri6 los momentos grupales y las
concepclones acerca del sujeto que describe Pichon Riviére, sin embargo éste
ultimo puso y desarrollo su propia conceplualizacion y metodologia de estos
tépicos.

Otra de las ideas que convergen para el surgimiento de [a teoria de grupo
operativo fueron los rasgos escenciales del movimienio surrealista, la cual
implica despertar una actitud Yidica en el hombre que permita transformar el
terror, en vivencia eslética.

Segun el surrealismo debe ser cambiada y transformada la vida c;otidiana, la
naturaleza humana.

Nos mencicna esta corriente que el hombre esta encerrado en una vida banail,
que no somete a critica su vida cotidiana, sino que es asumida como realidad
indiscutible y que la propia y limitada experiencia es confundida con ios limites
de la realidad.

Otra influencia del surrealismo es {a esfilizacion de asombro como punto de
partida del conocimiento,

Fragmentar y descomponer el objeto de conocimiento y reestructurarlo

grupalmente.
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De acuerdo al fundamento epistemolégico antes citado, al ser humano se le
concibe como “cofigurandose en una actividad transformadora en una relacidn
dialéctica mutuamente modificante con el mundo, relacién que tiene su motor en
la necesidad”.

Lo anterior nos engarza directamente con la concepcién del hombre y de la vida
grupal que enfatiza grupo operativo: “La elaboracién de un criterio de salud al
que nosotros llamames adaptacion activa significa el andlisis de las formas que
reviste la relacién del sujeto con el mundo, de las formas que reviste esa
relacién constitutiva del hombre como tal...

El sujeto es sano en cuanto aprehende la realidad en una perspectiva
integradora y tiene capacidad para transformar esa realidad, transforméndose a
la vez él mismo...

Esta activamente adaptado en la medida que mantiene un inferjuego didlectico
con el medio...” (Pichon Riviére, 1983}.

El sefialamiento anterior, segiin la tearia de grupo operativo y su epistemologia
convergente de formacién, no concibe al hombre, como un ente aislado, sino
que sodlo se podra constituir -;;omo sujeto desalienado en la medida que
constituya vinculos dentro de un grupo que esté operativizado como tal, en este
sentido es necesario conocer la nocién de grupo que sustenta esta teoria; no

sin antes hacer una breve historia del concepto grupal.
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3.2 NOCION DE GRUPQ.

Didier Anzieu {1971) menciona que €l término grupo proviene del italiano
groppo 0 gruppo, término técnico de las Bellas Artes que designa a varios
individuos, pintados o escu|pid<;s, gue componen un tema. La primera aparicion
escrita de gropue (Francia) se encuéntra en la traduccién (1668} que hizo R. De
Pites, del de arte graphica de Du Fresnoy, es un vocablo de taller. La primera
aparicidn literaria del término se debe a Moliére, en un texto poco conocido, El
Poéme Du va-De Grace (1669).

El vocablo se extiende pronte -al vocablo corriente y designa un conjunto de
elementos, una categoria de seres o de objetos (siglo XVIil). Sdélo hacia
mediados del siglo XVill, grupo designa, en frances, una reunién de personas.
Ei sentido primero del italiano groppo era “nudo”, antes de Hegar a ser “reunion”,
*conjunto”. Los lingliistas lo refacionan con el antiguo provenzal grop=nudo y
suponen que derivan del germano occidental kruppa=masa redondeada. Parece
ademds, gue groupe y croupe {grupa) se originaron en la idea de circulo. La
elimologia nos proporciona asi des lineas de fuerza; el nudo y el circulo.

Ei sentido del nudo poco a poco se reproduce en grupo hasta connotar el grado
de cohesion entre los miembros. En cuanto a circulo, se designd muy
tempranamente, en el francés meoderno, una reunién de personas o para
conservar la misma imagen, un circuio de gente. La idea fuerza es aqui la del

grupo de iguales. ¢Por qué ha costado trabajo conceptualizar el término grupo?
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La resistencias al concepto pueden ser :

1.-Porque los individuos s6lo se pensaban como individuo-sociedad y no habia
algo intermedio, porque ellos eran parte de la sociedad © porgue Ja relacién era
entre individuo e individuo o entre individuo-estado.

2.-Por el narcisismo de lo que un grupo puede provocar, es decir, lo que viene a
tomper, lo que mueve o le hara a mi individualidad, por lo tanto no pensar en

el concepto grupo como categoria diferente de la sociedad o individuo.

3.- La actitud de las grandes organizaciones colectivas hacia los grupos
pequefios. Los grupos pequefios son originadores de problemas de
subversiones. Todo grupo que se aisla es un grupo que conspira 0. que puede
conspirar.

£l grupo como objeto de conocimiento se vislumbra con la aparicién de fa
industrializacién y el capitalismo. Durante la edad media el individuo de acuerdo
a su relacion con el medio social estaba integrado a la comunidad, a la tierra.
Era un sujeto que pertenecia a la tierra, al amo, al feudo, no era un hombre libre
y su identidad estaba dada a partir de la pertenencia de la integracién a la
comunidad campesina, artesanal, religiosa, etc.

Cuando surge e capitalismo el hombre va adquiriendo una concepcion distinta,
nueva como “sujeto aislado”, existente por si mismo, desvinculado de sus
relaciones sociales.

A dif.;..'rencia de la época feudal es un hombre libre en cuanto que puede

entregar a quien quiera su fuerza de trabajo, su tiempo, a cambio de un salario.
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También empieza a ver su condicién de ser concreto, es decir que no existe
aislado, sino que pertenece a una determinada sociedad, a una determinada
cultura. Su conducta se organiza por la incorporacion de experiencias con otros
individuos y este conjunto de relaciones es 1o que lo define como ser social,

Al estar en condicion de sujeto'fibre y por estar separado de la tierra, del grupo
al que pertenecia, se empieza a preguntar por él y por el grupo. De esta forma
daria comienzo al mismo liempo el grupo y e! individuo como concepto. Cabe
aclarar que la realidad tanto individual como grupal ya era preexistente.

Al intentar conceptualizar el grupo, éste comienza a ser utilizado como
instrumento, en distintas précticas y campos, es asi como surgen diferentes
definiciones:

Charles S. Cooley define al grupo primario: “por grupos primarios se entiende a
los grupos caracterizados por una asociacién y cooperacion intima cara a cara.
Son primarios en muchos sentidos pero sobre todo por el hecho de ser
fundamentales para formar la naturaleza social y los ideales del individuo”.
Sproft : "Es una pluralidad de personas que interaccionan unas con ofras, en un
contexto dado, méas de lo que interaccionan con cualquier otra persona”.

Smith: “Es una unidad que consiste en un nimero plural de organismos
(agentes) que tienen una percepcion colectiva de su unidad y que tienen el
poder de actuar o estan actuando, de un modo unitario hacia ef ambiente”.
Newcomb: "Es e conjunto de dos o més personas que comparten determinadas
normas y cuyos roles estdn estrechamente conectados, es decir, que

conforman un sistema de roles”.
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M. Deutsch: “E) grupe existe en la medida en que los individuos que lo
comprenden, persiguen fines primitivamente interdependientes”. _

De esta muestra de definiciones sexitraemos algunas caracteristicas
fundamentales para ser pensadas:

La presencia de una comunicacion direcla o abierta cara a cara, entre sus
miembros.

Relativa pérdida de individualidad de sus integrantes, siendo reemplazada por
una totalidad que se expresa en un “nosotros”.

Configuracién de un sistema de roles, a fravés de normas comunes, grupalss,
que reemplazan a las normas individuales previas.

Interaccidn relativamente exclusiva entre sus miembros dentro del contexto
grupal.

Objetivo comiin y compartido.

Conformapién de una conciencia grupal, es decir, que los integrantes se definen
COmo grupo.

De lo anterior ia teoria de grupo operativo establece su propia definicion de
grupo, la cual describiremos més adelante, no sin antes encuadrar la
importancia que tiene para el aprendizaje y la conformacion del hombre en los
términos ya explicitados aqui, el grupo primario ¢ pequefio, por tal motivo,
resumiremos en el siguiente cuadro las caracteristicas de los diferentes

agrupamientos humanos, segin Anzieu, Op. Cit..
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Para autores como Arzieu, Pichon Riviére, Sartre y otros, el individuo, puede
llegar a ser creativo v productivo en Ias diferentes esferas de su vida cotidiana,
siempre y cuando se encuentre dentro de un grupo pequefio o primario, en el
cual se eslad dinamizando su proceso, es decir, 'en aguel grupo que no esta
adherido a estereotipias.

Para Pichon Riviére un grupo es un conjunto restringido de personas ligadas
entre si por constantes de espacio y tiempo, articuladas por su mutua
reﬁresentacién infterna y por un interjuego de mecanismos de adjudicacidn y
asuncion de roles, que se proponen en forma explicita o implicita, una tarea que
constituye su finalidad.

Pichon, explica en su definicién que un grupo es un conjunto restringido de
personas, esto nos lleva a pensar que la relacion es cara a cara;, es una
relacion cercana en donde uno pueda tomar en cuenta al olro, donde va haber
un dialogo, un comunicarse. Esta cercania, ésta posibilidad de interaccionar con
otro permite que se formen nlcleos, vinculos significativos a diferencia de las
series, si bién un grupo se c__onstituye para salir de la serialidad este safirse esta
basado en ia interaccidn, en un buscar Id comun en uno Mismo.

La serie gs aquello en donde no se foma en cuanta al ofro como persona, por
ejemplo la fila de un camidn, cada uno es intercambiable, no importa si al
contraric algunos se van, mejdr, porque asi hay mas posibilidad de que yo me
siente, pueda ir mas comodo.

Ligadas por constantes de espacio y tiempo, significa que va a haber un lugar
donde reunirse, donde encontrar a olros que como yo tencirén algo que buscar,

lo que sea, y un tiempo donde convergeremos.



Esto también promovera que nos veamos, que los encuentros puedan ser
significativos, encontrar algo comin a todos, un porqué estar ahi, sentir la
presencia de! otro; que no pase desapercibida.

Pichon agrega, articulados por mutua representacién interna, esto nos lleva a
que et otro es alguién para nosotros, para uno, y que uno a la vez también es
importante para el otro, en donde hay un aprendizaje de lo que es el ofro
porque al tenerfo en cuenta uno se fija donde se para, qué hace, que le gusta
aprender, como es el otro, para poder entablar un didlogo, una comunicacion,
un frabajo.

Se articulan por un juego de mecanismos de qsuncién y de adjudicacién de
roles, en el que cada quien va asumi un papel, un rol, una funcion, una
aclividad y habra otros a quienss se les diga gue es fo que tienen que hacer, se
les va adjudicar una actividad pero también habra quienes no la quieran asurmir.
Pichon termina: éstas personas se proponen en forma explicita o implicita una
tarea que constituye su finalidad, es decir, que en un grupo hay un objetivo a
alcanzar, una tarea a cumplir 0 una meta a llegar y que dentro de este objetivo
va haber cosas implicitas y cosas exbiicitas que harén que ese movimiento se
dé. Por ejemplo: en un grupo de amigos lo explicito puede ser que se reunan
para pasarla bién, para oir discos, etc. y lo implicito que no esta diche o que no
es consciente puede ser para apoyarse mutuamente, para ser contenidos por
los otros, para darse afecto, para sentir que no estan solos y que cuentan con
. alguién. Todo esto que acabamos de mencionar hace que los grupos se

muevan.
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3.3 MOMENTOS GRUPALES:

MOMENTOS POR LOS QUE TRANSITA UN GRUPO QUE TIENE

COMO FINALIDAD UNA TAREA.

Segun Rosenfeld Op. Cit., Sartre describe los momentos por los que pasa un
grupo en proceso y que son el de la fusién, juramento, organizacién,
fraternidad-terror e institucionalizacion.

Fusién: para que surja la fusién se requiere de una tension de necesidad; asi
para salir de la serialidad, soledad, es indispensable que él o los sujetos
instauren una necesidad. El momento de !a fusién aparece en un grupo como la
toma de consciencia de una tarea en comun; algunos indicios que permiten
detectar el punto de fusién son :

A) El uso del “nosotros” en su valor real.

B) Cuando uno de [os integrantes puede expresar, una fantasia, un deseo o
una actitud comin de! grupo.

C) La aparicion de suefios que representan al grupo con sus fanfasias, deseos.
D) Cuando un grupo puede tener una conducta coman.

Juramento: En esa etapa se trata de un compromiso tacito de aceptar las
reglas del grupo; el origen de esto es el temor permanente & la dispersion
inicial. En reiteradas ocasiones, el indicio que permite detectar esta fase es la
necesidad de unanimidad totai sobre un problema.

Organizacién: Esta etapa grupal, se caradeﬁza por la reparticion de tareas en

los miembros de un grupo, tenemos por ejemplo que el grupo tiene la necesidad
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de nombrar a un presidente, como un moderador. Lo anterior para controiar fa
ansiedad persecutoria, en esta organizacion se suponen ataduras haciendo la
praxis de la organizacién.

Fraternidad-terror. Las expresiones de fraternidad-terror comienzan a
esbozarse en un grupo al entrar en fase de organizacién.

a) procura el contro! de las posibilidades de fuga.

b} Es el derecho de todos, a través de cada uno, sobre cada uno.

Se puede elaborar la fraternidad-terror, cuando el grupo descubra que su
dispersidn, no significa la vuelta a fa soledad y a la serialidad, siempre y cuando
se pueda lograr un tipo de separacién donde se mantenga la reciprocidad
interna.

Institucionalizacién: En la etapa de institucionalizacién de cada grupo se da
una separacion de los miembros en el espacio, diversidad de tareas y eso
impone la escisién y la especializacién (se separan y cada uno hace su propia
vida con la riqueza del grupo dentro de él o ella).

La institucionalizacion es una lucha por maniener una estructura grupal con
movilidad y que implica la elaboracién del duelo y la muerte en los grupos.

Cabe aclarar, que [a elaboracién del duelo y la muerte en un grupo es el hablar
de la terminacién de éste por diferentes miembros del grupo.

La institucionalizacién implica la ruptura constante de las esfructuras previas,
con lo cual se realiza la inclusién de la muerte grupal, a diferencia de la
institucién en donde la estructura grupal que finaliza, se rigidiza y se

burocratiza.
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Ahora bién, la teoria de crupo operativo tiene su propia conceptualizacion
acerca de los momentos grupales, los cuales son: los dé pretarea, tarea y
proyecto.

Pretarea: en esta etapa grupal se usan las técnicas defensivas, lo que se llama
resistencia al cambio, movilizadas por el incremento de las ansiedades de
pérdida y atague que segin el autor son universales en los grupos. Las
caracteriza como ansiedades esquizo-paranoides, en donde, se presentan en
los integrantes del grupo, como resultado de la impostura de éstos, de “como
si* se trabajara usando mecanismos de postergacion, detras de los cuales se
oculta la imposibilidad de soportar frustraciones de inicio y terminacién de
tareas, es el momeno de repeticién de los viejos esquemas referenciales de
cada uno de los miembros.

Tarea: este momento consiste en el abordaje y la elaboracién de las
ansiedades, hacer consciente o inconsciente y la emergencia de una posicion
depresiva bdsica, en la cual el objeto de conacimiento se hace penetrable por la
n;ptura de una pauta disociativa y estereotipada.

Es el momento en el cual el grupo realiza insight alrededor del tema que se ha
propuesto.

Proyecto: Este litimo momento se estructura en base a las propuestas de
creacion, de articulaciones novedosas entre ciertos materiales, organizandolos
en esta linea. El proyecto se resume poniéndolo en el lugar del resultado de ia '
suma de "insight”.

La cuestién de si el proyecto es debido a la influencia de un lider, derivado de la

estructura grupal o por la exigencia de la tarea es resuelto por Bauleo al sefialar
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gue estos tres factores se entrecruzan en la elaboracion de cada proyecto
grupa'l.' ’

A grandes rasgos hemos esbozado fos momentos de un grupo segln Sartre y
Pichon Riviére.

Este (ltimo auter sefiala que los momentos grupales no son mecanicos, es
decir que uno no genera al otro, sino que son dinamicos por lo que el
coordinador o el profesor si no dinamiza al grupo, corre el rigsgo de que se
paralice en alguna etapa del proceso, lo cual hace infructuoso el aprendizaje,
Existen diferentes autores que caracterizan de diferente manera los momentos
grupales -Sartre, Riviére, Bieger, Liendo, etc.- segun fa lectura que se haga y
optica tedrica de lo grupal, se podrén encontrar dichos momentos; sin embargo
como ya se apuntaba anteriormente de una etapa a ofra o dentro de cada etapa
van a coexisfir, las ansiedades basicas, las cusles generan una resistencia al
cambig.

Las actifudes de resistencia al cambio tienen por finalidad destruir las fuentes
de la ansiedad que todo cambio acarrea.

Tanto el individuo como fa comunidad deben enfrentar dos miedos primarios
que criginan una perturbacién existencial basica:

Miedo a la pérdida de estructuras ya establecidas -internas en el ser humano- ¥
miedo a fa pérdida de acomodacién a pautas prescritas en el ambito social. El
cambio implica pérdida, genera -hasta Que se institucicnaliza- graves
sentimientos de inseguridad, que provocan o generan el aislamiento y la
soledad, fundamentalmente por la pérdida del sentimiento de pertenencia a un

grupo social “estabilizado”. El otro miedo que coexiste es e miedo al ataque,
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que aparece por el hecho de que el individuo ha salido de su actitud cristalizada
y no se ha instrumentado lo suficientemente como para defenderse de los
peligros que creen incluidos en un nuevo campo.

Este conflicto tan grave en nuestra cultura lleva a la inmovilidad y la
marginalidad. De aqui que progresivamente la labor humana y social se ha
transformado en una c_reaci()n donde un equipo de personas reunidas en un
gran operativo por adicidn de informaciones y de estimulos, logran un nivel de
productividad que va mucho mas alla de la tarea parcial de cada uno de los
miembros.

Ahora analizaremos otros “frenos” gue impiden la realizacion de una-tarea en un
grupo operativo, concretamente nos referimos a los obstaculos epistemoldgicos

y epistemofilicos.
3.4 OBSTACULOS EPISTEMOLOGICOS Y EPISTEMOFILICOS.

La epistemologia es un 4mbito filosdfico que se ocupa del estudio del
conocimiento cientifico. El concepto dé obstaculo epistemolagico lo crea Gastén
Bachelard (1982) en su texto “La formacion del espiritu cientifico”,. Tal concepto
refiere a los impedimentos que sufre [a ciencia en su desarroilo, un obstaculo
epistemolégico es algo que impide el despliegue de la ciencia.

Los obstaculos epistemoldgicos estén en el objeto de la ciencia, por ejemplo, la
ciencia astronémica no se puede desarrollar totalmente porque aln la
tecnologia no la ha-dotado de medios para cbservar galaxias muy lejanas, tal

lejania del obstaculo epistemolégico Bachelard lo llamé “técnico™.



También hay cbstaculos epistemolégicos culturales. Un ejemplo es el que hizo
que la concepcidn geocéntrica de Plofomeo (que planteaba que la tierra era el
centro del universo) prevaleciera sobre las concepciones heliocéntricas de
Hecateo o Copémico {las cuales planteaban que el sol estaba al centro y que
alrededor giraban el resto de'los planetas). La balanza se inclinaba hacia la
concepcién geocéntrica pues esta concordaba con la ideologia religiosa: “Si
Dios hizo al hombre a su imagen y semejanza y le construyé un paraiso, un
universo a él, es obvio que el debe estar en el centro del mismo”.

La ciencia -nos indica Bachelard- se levanta contra la ideologia que le precede.
La ciencia astrondmica desarrollada por Kepler, Galileo y Newton $e fevantd
.contra la ideologia religiosa que apoyaba las lesis de Plolomeo.

En su lectura de la obra de Bachelard y basdndose en su formacion
psicoanalitica, Pichon se dio cuenta de que habia ofro tipo de impediementos
para el conocimiento cientifico que ya no eran propios del objeto de
conacimiento o de fa cultura en la cual ser desarrollaban tales ideas, sino que
tales impedimentos eran propios del sujeto de conocimiento, a los cuales lamé
obstaculos epistemofilicos.

Un obsté_culo epistemofifico es lo que impide a un sujeto singular et aprehender
un determinado contenido cientifico o cultural. Lo podemos ejemplificar de la
manera siguiente: Un absesivo que estudie psicoanalisis no puede leer sobre la
neurosis obsesiva, ya que cada vez que se acerca al tema se duerme o
recuerda que tiene otras cosas que hacer. El impedimento es interior y el
levantar el obstaculo no va a desarrollar la ciencia, pero si permitira que tal

suielo la aprehenda.



99

Unc de los objetivos del encuadre de grupo coperative es el develar tales
obstaculos mediante el andlisis de los mismos, que el sujeto deje de

autolimitarse inconscientemente en el despliegue de su deseo de saber.

3.5 ROLES.

Para entender mas cocienzudamente lo que esta en juego en el dispositivo
grupai del cual nos estamos ocupando, es inefudible describir los roles que se
juegan entre los integrantes de un grupo con estas caracteristicas.

La teoria de los grupos operativos enmarca la necesidad de que los roles que
aparecen en el espacio con este dispositivo, se roten a través de sus
integrantes, ya que si esto no ocurre hay indicios de que los obstdculos para
abordar la tarea estan apareciendo, asi como las ansiedades y estereotipias
que al mismo tiempo impiden ef aprendizaje.

Pichon Riviére, propone que aparecen cuatro roles dentro de esta dinamica y
que son: lider, portavoz, saboteador y chivo emisario. Que tienen que ver con la
dinamica del grupo, la cual se realiza en una permanente dialéctica de cambio y
resistencia a éste, y entre 1o manifiesto y lo latente. Plantea que los roles son
indispensables y siempre aparecen en toda situacién grupal.

La misma estructura grupal y la dindmica de ésta, va desarrollando que los
integrantes adjudiguen o asuman diferentes roles, que son intercambiables
segun el tiempo del grupo, asi pues, tenemos que en un momento algdn

miembro del grupo pude ser portavoz, y en otro lider, etc.
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Generalmente af liegar.a un grupo repetimos los roles gue jugamos en olros
espacios, asumimos los roles que nos asignan para integrarnos al grupo. En
grupo operativo el objetivo es que en base a una toma de distancia del propio
rol se permitan una movilidad de roles, que pueda aceptarse un rol propio o del
compaiiero en ciertos momen'tos, para después, rotarlos enfre los integrantes
del grupo. -

Lider: Es aguel sujeto que promueve el cambio, promueve la tarea. El liderazgo
es la proyeccion y depositacidon de aspectos positives en determinada persona,
" es aquel que se hace cargo de los aspectos favorables, positivas del grupo. El
lider se juega en el nive) de lo manifiesto.

Aqui es necesario una.aclaracién, no es lo mismo el rol de lider que ei rol de
coordinador. El lider es aquel que mueve al grupo hacia la superacion de los
obstaculos, el coordinador devela el obstaculo, hace explicito aquello que el
grubo no ve claramente, aquello que forma parte de la latencia det grupo.
Respecto al rol de lider Pichon foma la conceptualizacién de Lewin y habla de
c-uatro tipos de lideres: autocratico, democratico, laissez-faire y demagogico.

El lider autocratico asume la directividad, la rigidez, favoreciendo la estereotipia
y confundiéndose con e} grupo total, representa un obstéculo en la tarea.

El lider democrético es el lider “ideal”, facilita la tarea, agiliza la participacion
grupal y el abordaje a la misma.

El fider laissez-faire es aquel que delega al grupo su proceso, es el comodino, el
pasivo, es el que deja hacer.

Ei lider demagdgico es el impostor, es el que aparenta ser democratico pero

realmente es autocratico.
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Saboteador: También es lider pero de la resistencia al cambio, es aquel que se
hace cargo de la resistencia grupal, de la angustia por lo nuevo, de un mejor
quedar igual que aceptar la movilizacion.

El saboteador actia en favor de sus necesidades y de sus deseos. Sin
embargo, este rol jugado en una dinamica como [a que estamos analizando, es
tan importante como cualquier oo rol, ya que no olvidemos, que no hay cambio
sin una resistencia al cambio. Este rol se mueve en el plano de lo manifiesto.

En Io fatente tenemos que se mueven las ansiedades, los miedos basicos y uno
de los roles como es el chivo emisario: éste es el que se hace cargo de todas
las situaciones ansibgenas, tensionantes, conflictivas, negativas del grupo, que
el mismo grupo deposita en un integrante cuande no puede tolerar las
ansiedades, la cualidad fundamental es que este integrante asume la cuipa de
que el grupo no puéde responder, se queda callado; por ejemplo: cuando
pensamos que en un grupo hay un integrante que todo lo que dice esta mal,
que es un menso, que no entiende nada.

Potavoz: este rol se juega justamente en el nivel de interseccién de lo
manifiesto y lo latente, es aquel que desde su verticalidad hace un énganche
con lo que pasa en el grupo a nivel latente, es aquel que percibe esa situacion
latente y que puede denunciaria, manifestarla al grupo, es aquel que revela el
secreto, es el que dé cuenta del emergente grupal, de eso que estd ahi que no
se ve y a través de este rol emerge, permitiéndole muchas veces al coordinador

observar lo latente.



Los emergentes son aquellas situaciones como dudas y probleméticas que
aparecen en el devenir grupal, que son apariciones en el discurso manifiesto del
grupo, de elementos latentes del mismo.

Un emergente puede ser tematico: dudas, problemas, elementos confusos o
inexplicados; o puede ser dinamico: situaciones que revelan conflictos en el
vinculo grupal y que obtaculizan ' la constitucién o el desarrollo del proceso
grupal.

Este emergente grupal ne esta solamente en el portavoz sino que esté en todos
los miembros del grupo, pero por esa cuestion de su verticalidad (sensibilidad)

es que ¢l portavoz puede enunciarlo.

Manifiesto " lider
Saboteador
Resistencia
al cambio.
Cambio
Portavoz
Chivo emisario

Latente
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Pichon decia que “er un grupo cada quien hace lo que puede, no o que
quiere”, con esto podemos decir que un integrante de grupo operativo no tiene
ef rol que quiere sino el rol que puede desempenar. |
La didactica propuesta por grupo operativo esta destinada, no sélo a comunicar
conocimientos {tarea informativa) sino basicamente a desarrollar aptiludes y
modificar actitudes (tarea formativa). La articulacion de lo informativo y lo
formativo se cumple en la construccion de un instrumento llamado Ecro
{esquema conceptuai referencial operativo).

E! Ecro es un conjunte organizado de nociones y conceptos generales, tedricos
referidos a un sector de fo real, a un universo del discurso, que permite una
aproximacién instrumental al objelo particular de estudio.

El Ecro para Pichon Riviere se construye en [os grupos mediante un lenguaje
comun gue permitira el intercambio entre los miembros del grupo.

El Ecro es una aprehensioén de la realidad conformada en el &mbite grupal, no
por la sumacién de informaciones, sino por una informacidn dialéctica que
implica, tanto la suma de aportes del otro como por la destruccion de
obstaculos, prejuicios, mitos y ruptura de estereofipias.

La ruptura de estas dltimas dentro del grupo operativo conecta la praxis con
una serie de elementos que involucran el aprender coma el desaprender. Esto
conforma un camino “dificil” porque es alli donde se movilizan una serie de
ansiedades que cuestionan al sujeto mismo y a las ideologias que lo sustentan.
Den-tro de la didactica del grupo operative convergen diferentes factores, como
es la confrontacion de diferentes esquemas referenciales en los que esta

inscripta una historia particular de evidencias y relaciones.
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La confrontacion de esquemas referenciales en los integrantes de! grupo y con
una adecuada intervencién del coordinédor se empieza a conformar una
{olerancia de los aportes y manera de pensar del otro, asi como el
descentramiento y plasticidad de las propias ideologias.
Es importante sefialar que la tolerancia dentro de los margenes de esta teoria
no es vista como una retacién masoquista en donde los integrantes “soportan’
al otro, sino que comprende a las précticas e ideas ajenas como una diversidad
cultural en la cual al principio tal vez no se valora o no gusta, pero cuyo derecho
a existir es evidente, es decir se habla de un equilibrio civilizado que requiere de
la pluralidad.
La construccién de una cuitura tolerante en el grupo operativo, no se da
solamente con la “confrontacién™del otro, sino que también tiene que ver con la
responsabilidad del coordinador, en tanto que detecte obstaculos en algun
“subgrupo” o participante.

Es tipico encontrar en {a “primera fase de un grupo la comun platica de sordos,
nadie se escucha, peor o que es importante para fa construccion de un Ecro
grupal afinar ésta, para internalizar el aporte del otro. =
En la teoria de grupo operativo se precisa que tanto el coordinador como los
integrantes del grupo tienen que aprender a escuchar, en términos de
neutralidad de escucha, mas no neutralidad del pensamiento, ya que éste Gitimo
entra en la actitud psicolégica llamada de demora, en la cual se puede no estar
de acuerdo con e! ofro, sin embargo se le puede comprender.

Respecio a la ideologia también es importante que el coordinador vaya

sefialando, siempre como hipétesis, que las diferentes ideologias que
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intervienen en fa aprehens:on del objeto de conacimiento pueden actuar como
un obstaculo epistemoldgico o eplstemoflhco

Kaes (1985) sefiala que [a ideologia, es una negacién del tiempo de la historia,
es una manera de hacernos vivir la inmortatidad bajo la proteccidn de un fetiche
o de un idolo, que nos protege de la castracion, de las diferencias, de pensar
que no somos los Unicos, de los limites y de las carencias.

Al ir construyendo en un grupo operativo la tolerancia, la escucha y el Ecro, se
van conformando aspecios de la democracia, en el sentido de que hay
libertades vy respeto a la opinién. -

Al esbozar que en un grupo operativo se conforma el Ecro con democracia,
ineludiblemente hallamos la alternancia en el poder, entendida ésta, como las
relaciones sociales, en donde se rotan los roles dindamicamente entfe los
miembros de un grupo, lo que permite construir y socializar el conocimiento,
resultado de una sumacion de informacién y de una modificacion de aptitudes y

actitudes.
3.6 TAREA.

En términos psicolégicos la tarea es la que-organiza [o grupal e implica dos
niveles:

A) Lo explicito: es lo que va ligado al motivo que convoca al grupo, desarrollo
de un tema, discusién de algin texto, andlisis de problemas personales, etc.,

donde los integrantes deben recrear y reefaborar grupalmente el tema.
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B) Lo implicito: depende de que se de [a anterior y es el momento de elaborar
las ansiedades y resolver obstaculos o contradicciones. En esta parte los
integrantes estan en un proceso de conformacién de un grupo, de un Ecro tanto
individual como grupal y de una mutua representacion interna.

La tarea es uno de los puntales del grupo, en un proceso donde los integrantes
recorren un camino, cuestiondndose las certezas, su narcisismo y pudiendo
integrar los aportes del otro. Esta faceta permite el desprendimiento de las
secuencias comunes de pensamiento y el reacomode o redefinicién de vigjas

ideas para oblener algo huevo.
3.7 TAREA DE LA COORDINACION.

La tarea de un coordinador de grupo operativo consiste en reflexionar con el
grupo acerca de la relacidn que los integrantes de éste mantienen entre si y con
la tarea prescrita. Basicamente cuenta con tres herramientas: el sefialamiento,
la interpretacién y la construccién; fodas estas se hacen por medio de una
hipdtesis acerca del acontecer grupal que tiende a explicar hechos o procesos
que no aparecen en manifiesto a los integrantes de un grupo y que funcionan
como obstaculos para el logro del objetivo.

Por otra parte ia tarea del coordinador consiste en:

*Crear, mantener y fomentar la comunicacion.

*Detectar y sefialar obstaculos,

*Visualizar y contribuir a la elaboracion y resclucién de contrarios.
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*Analizar las ideclogias subyacentes.

*Detectar situaciones emergentes, efc.

La empresa del coordinador es la lectura e interpretacidn del acontencer grupai,
porque permite disolver obstaculos y romper estereotipias, siempre atendiendo
a la lectura del emergente.

Asimismo el coordinador tiene que tener bién presente, el no caer en la jugada
del otro, el “moverse” constantemente de lugar que algdn integrante o el grupo
mismo quieren asignarle, ya que de no hacerio cae en la demanda del otro, de
la jugada, del grupo, convirtiéndolo y convittiéndose en un lider, personificando
el saber y transformandose en el orientador de “verdades’.

De acuerdo a lo explicitado hasta ahora, podemos decir que la teorfa de grupo
operativo ofrece beneficios importantes para la practica de una “nueva
educacion” y, para la formacion de los futuros docentes. Sin embargo hay que
puntualizar de manera muy clara, que para formar parie de un grupo con este
encuadre, pasa necesariamente por un deseo individual y no institucional o
personal de aigun maestro que quiera implementar este dispositivo. Por lo que
hace necesario e indispensable convocar a la comunidad explicitando que es y
que se persigue con [a puesta en marcha de un dispositivo de esta indole.

Es igualmente importante sefialar que el coordinador que pretenda llevar a cabo
una experiencia de enssfianza-aprendizaje con ta) dispositivo, tiene que estar
consciente que el practicarla es una funcién que no atafie a su ser y gue es una
funcion limitada. Tamayo (1988) destaca que desde esta posicién subjetiva, el
coordinador sera cépaz de respetar tanio la verdad como el tiempo del grupo.

Textualimente sefiala: “En esta posicion el sujeto coordinador se asume como
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sujeto en faita, y por ello en ocasiones podra solicitar a el otro “sypervisién®

sobre su trabajo.

3.7.1 TECNICA Y ESTILOS DE COORDINACION:

(COMO PONER EN MARCHA LAS TECNICAS DE GRUPO

OPERATIVO?

La didéctica de un grupo operativo empieza con la instauracion del encuadre,
que es un elemento fundamental para la operativizacion de un grupo; ¥ lo
constituyen las constantes de espacio, tiempo y roles prescritas en las cuales o
gracias a ellas se desarrollan las variables siguientes: Los roles adscritos como
son el portavoz, el lider, el saboteador y el chivo emisario y al mismo tiempo
factores como soﬁ los sentimientos, las ideas, las fransferencias, . las
proyecciones, los equivacos, fas verdades, elc.

El encuadre es un instrumento del coordinador contra la ansiedad confusional,
de aqui la importancia de que éste debe ser constante.

Es fundamental que el encuadre no sea ambiguo, cambiante o alterado. Toda
modificacién al encuadre genera procesos regresionales, es decir, se ponen en
juego todos los aspectos desestructurantes del grupo. Dentro del nimero de
elementos que conforman el encuadre, esta por supuesto, la parte de la técnica

estrechamente relacionada a la teoria y a su filosofia.
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El encuadre debido a su runcidén de limite es continente, por eso favorece el
clima de confianza, de seguridad psicologica. Por ello contiene e impide la
confusidn.

En el encuadre de la teoria que nos ocupa, con el grupo en circulo, mirdndose
cara a cara con un coordinador que no da informacién etc., se inicia el proceso
de construccién de un grupo (al posibilitar la mutua representacion interna entre
sus participantes).

Asimismo se favorece la coherencia entre ef pensar y actuar (pues el
coordinador al no dar informacion estimula ese “sumergirse en un mar de
posibilidades™ que precisamente es para Bleger (1985) el pensar, y que hace
posible la constitucién de verdades grupales histéricas y relativas como un todo
¥, en algunos casos la ;ecuperacic':n del desea de saber, pérdido de tantos afios
de educacion tradicional.

Ese encuadre de educacion tradicional donde el maestro se haya delante de los
alumnos diciéndoles “lo verdadero de lo verdadero®, produce identificacién,
repeticion, disociacién y afanisis (pérdida del deseo) respecto al deseo de
saber.

Refiriéndonos a parrafos anteriores sobre las constantes del encuadre de la
teoria y la técnica, ahora hablaremos der los emergentes grupales: |
Los emergentes segun Janiser y Grassehi (1987), son aquellas expresiones
verbales o intraverbales hechas por un individuo o conjunto de individuos
pertenecientes al grupo, cuando esta expresion se relaciona con la tarea y

procede del aprendizaje y la experiencia grupal. Este emergente no tiene
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porque ser representativo de toda la atmdsfera grupal sino sélo de una parte de
ésta; lo impotante es [a resonancia que tenga .e{n‘ los otros.

Pichon Riviére Op. Cit., decia que el portavoz es aquel integrante que se
desempeiia como vehiculo de esa cualidad nueva que es el emergente. Cabe
aclarar que hay veces que no hay un sélo portavoz, sino gue puede haber
varios, cuyas palabras y acciones propician elementos para descifrar el
acontecer grupal.

Es importante destacar que para que un emergente o sea y no sea una mera
" cualidgad del sujeto, ese fendmeno que enuncia debe operar como una especie
de pantalla donde el resto de los integrantes se vean refiejados. Es decir tiene
" que existir una resonancia.

El portavoz puede ser uno o varios integrantes, pero también pueden ser
silencios, faltas o formas de sentirse, para poder detectar los emergentes es
fundamentat no perder de vista la tarea del grupo para ese momento, Asi
tenemos, como ya anterionm;nte se refirio, emergentes dindmicos y tematicos;
el primero refacionado a la problematica de vinculacién del grupo y el segundo a
los problemas relacionados con los obstaculos epiéterﬁoﬁlicos y
epistemolégicos.

Segiin Pichon Riviére una sesién de grupo se desarrolia en tres momentos:
Apertura, desarrollo y cierre; es indispensable saber que los emergentes, unc ¢
varios aparecen en la apertura de la sesién, caracterizdndose entre otros
elementos por palabras que se repiten, movimientos, silencios, etc.; en el cierre
de la sesién el "mismo” emergente aparecera en varios integrantes o en la

mayoria del grupo, pero transformado y hablado en comun.



Tenemos que tener presente que muchos erpergentes tienen un alto nivel de
desplazamiento y condensacion.

Los emergentes deben de ser sefalados por el coordinador de una manera
impersonal cuando asi se requiera, es decir cuando ninguno de los
participantes del grupo o el grupo mismo lo retome y hable det emergente recién

aparecido.

La deteccién de emergentes por parte del coordinador se basa en:

a) Cuando existan portavoces por redundancia, 0 sea que 10 que expresan unos
miembros del grupo es analogo en su calidad a lo que expresan otros; estas

analogias pueden ser de forma o de significado.

b) La existencia de portavoces por acumulacién, los que a través de sus
intervenciones, enuncian aspectos complementarios, estando entonces el

emergente constituido por la sumacion de sus aportes.

¢) Portavoces per oposicidn, situacion en lo que a fravés dei mecanismo de
disociacidon dos bandos confrarios enuncian aspectos confradictorios del
acontecer grupal. La tarea del coordinador consiste en restituir al grupo ia
unicidad de los aspectos fragmentados a través de los distintos portavoces; o
sea que en realidad esta tercera instancia, si bien se manifiesta como
opo-sicién. constituye un caso particular de acumulacién.

Schwarstein (1990) sefiala que cuando se detecta un emrergente per medio de

los instrumentos antes sefialados y solamente si es necesario intervenir, debera
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tenerse presente que dicha intervencién es operativa, cuando favorece una
asociacién de ideas dentro del grupo en relacién a un sentido y permite analizar
una vuelta en espiral; se empieza a hilar cosas de la historia del grupo, de la
situacién del presente y del futuro. Se anudan los tiempos en ese proceso.

No hay que olvidar que el objetivo de la intervencion es que el grupo acceda a
la tarea y con ese propdsito se pueden usar la forma interrogativa de
intervencién, aungque se tenga la seguridad de que es asi; ofra forma de
interverncion es proporcionar informacién en situaciones que asi lo requieran,
tomando en cuenta que ésta no taponaréa el libre pensar del grupo; otro tipo de
informacién es fa de rectificar o confirmar, siémpre y cuando se este con grupos
muy devaluados o de mucha existencia.

Ei dltimo tipo de intervencién puede ser el de sugerir alternativas con la
posibilidad de pensarse de manera diferente algin tema o situacion.

Existen diferentes herramientas para la intervencion, a saber son: el

sefialamiento, la interpretacién y la construccion.

a) Seﬁalam'iento: Se dirije al plano de lo manifiesto del grupo, sefialando un
punto que aparece como obvio, para que el grupo lo pueda retomar y trabajar.

El sefalamiento es subrayar como marcador, en mostrar y devoiver al grupo lo
que esta pasando. Segun Tamayo (1980 ) con un buen sefatamiento el grupo

se interprefa solo.

b} Interpretacién: Se d4 un sentido; en general la interpretacién es acumulativa

y se insiste en una misma linea de trabajo.
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Cuando no se sabe interpretar, ya que estamos hablando de una lectura
psicoanalitica es mejor no hacerlo, ya gue con un buen sefialamiento podemos

dinamizar al grupo.

¢) Construccién: Es un tipo de intervencion donde se historiza los procesos y
se les da un sentido.

Se debe insistir y recalcar que estos tres tipos de intervencion se deben de
realizar en el aqui y ahora grupal y siempre como preguntas, es decir como
hipdtesis, nunca como aseveraciones ya que esto Uitimo obstruye las libertades
y el pensar del grupe.

Uno de los elementos “escabrosos” de esta teoria y de muchas es lo referido al
desarrollo de la neutralidad de escucha en el coordinador; més no a la
neutralidad ideoldgica. La neutralidad de escucha se relaciona directamente al
descentramiento del deseo del coordinador, ya que es comin encontrarse que
en la escuela tradicional el deseo de la institucién o del profesor se interponga
con el deseo del alumnado.

Es rl;uy importante que el coordinador tenga en cuenta que ef grupo tal vez se
desvie por otros caminos, no programados en tanto objetivos curriculares e
impensados por él, por tal motivo, no debe hacer intervenciones autoritarias que
sesguen el deseo det grupo. Hay que recordar que el coordinador interviene
poco, es decir se aleja de los canones establecidos por la escuela tradicional.
Es ihmﬂante sefialar de manera clara acerca de las patologias de la

coordinacin, con el fin de que se piensen y se re-trabajen.
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Segun Tamayo Op. Cit., existen tres grandes rubros de estructuras en la
coordinacidn; La estructura obsesiva, fa histérica y la fobica.

Estructura del coordinador obsesivo: para este tipo de coordinador el grupo se
presenta como un objeto a controlar, su preocupacién principal es que el grupo
siempre este en tarea, su puqto ciego es que posee un estilo autoreferencial,
aparece distante del grupo y por o general es demagdgico; genera una
dependencia del grupo hacia él, por sus razonamientos légicos fomenta el
intelectualismo y se dice asi mismo que su grupo esta irabajando en la tarea.
Estructura del coordinador histérico: Este tipo de coordinador trata de generar
movimientos en el grupo para que pasen por el lugar de ia duda, tienen un estilo
seductor, con un manejo corporal eficiente; evita la confrontacion de las
diferencias en el grup‘o. Fenomenolégicamente tiene un estilo laissez-faire,
permitiendo hacer todo, a la vez que genera en los integrantes del grupo
momentos de agresidn alta.

Estructura del coordinador fobico: Este tipo de coordinador se siente devaluado,
por lo que toma una distancia méaxima caon el grupo al cual lo siente peligroso,
por ese motivo hay que evitarlo; siempre piensa que el grupo tiene los
problemas y ficilmente cae en la modalidad autocratica.

Asi mismo Wassner (1988), describe mas ampliamente otros estilos de

coordinacion, como son los del siguiente cuadro:
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A propésito de los estilos de coordinacién antes descritos, podemos decir que el
coordinador “ideal’ es el que ejerce un estio democratico; sin embargo,
concebimos este estilo como un devenir en el desarrollo del mismo, es decir
que no se puede ejecutar sélo por voluntad y conocimiento de algunas de sus
caracteristicas, sino por un constante ejercicio de retroalimentacidn por parte de
ofros que nos observan y un trabajo interno de apropiacién de insight que nos
conducen a movernos de nuestro esfilo particular de coordinacién hacia el

modelo “ideal” de coordinar un grupo.

3.8 ALGUNOS PROCESOS PSICOANALITICOS EN TORNO AL

GRUPO OPERATIVO.

La teoria de grupo operativo sostiene que al menos dos procesos
psicoanaliticos -si aplicamos tal éptica- aparecen en un grupo con un dispositivo
asi, a saber; la transfarencia y la ilusién grupal.

La teoria enfatiza que el coordinador de grupo siempre debera estar atento a la
apariciéon de estos procesos, con el propdsito de trabajar sobre ellos y asi
operativizar al grupo.

En términos generales, segln el diccionario de psicoandlisis de Laplanche
(1987), describe a ia transferencia como *reimpresiones, reproducciones de las
moci:_:nes y de los fantasmas que se repiten de prototipos infantiles y que son
vividas con un marcado sentimiento de actualidad”. En este sentido, Pichon

Riviére sefiala que son la repeticion de experiencias anteriores.
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Este mismo autor, sefiala que el proceso transferencial en un grupo, perrnite
inferir la exis-te‘r'lcia y las caracteristicés del estancamiento en e} aprendizaje de
la realidad, génesis del estereotipo que se hace manifiesto.

La transferencia consiste entonces en una conducta réplica, una “analogia
emocional’, en un “como si". Dicho en otros términos la transferencia es un
proceso de adjudicacion de roles, que se encuentran insertos en e mundo
intemo de cada sujeto.

La transferencia debe de ser entendida como la manifestacion de sentimientos
inconscientes que apuntan a la reproduccién estereotipada de situaciones
caracteristicas de la adaptacion pasiva. Esta reproduccién esta al servicio de la
resistencia al cambio. La imaginacién del tiempo y el espacio que se daenla
transferencia aparece como técnica defensiva frente a la situacién de cambio.
En el terrenc de lo grupal las transferencias son mdltiples, las transferencias
emérgen en relacién con los integrantes del grupo, en relacién con la tarea y,
con el coordinador de grupo.

L‘as transferencias se tienen que ir abordando y trabajando en la medida que el
coordinador intervenga en los 'emergentes, no caiga en el deseo del otro y
mantenga silencio a la demanda y, este atento a la rotacién de roles.

Otro procese Psicoanalitico al cual esta atento la teoria de grupo operativo es el.
llamado “ilusién grupal’, y estd caracterizada segin Anzieu (1988), por un
estado imaginario que se conforma en los grupos, cuando éstos poseen
dispositivos que llevan en su “sello® el andlisis, la reflexién y las situaciones
regresivas,

En términos generales el proceso de la ilusién grupal se caracteriza por:
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A) Una defensa colectiva contra la ansiedad de despedazamiento, es decir, de
dejar de ser uno.

B) La ilusién de que el grupo pueda ser un objeto total ( unidad verdadera ).
Asimismo, tres elementos acompaiian a esta ilusion grupal:

A} Chivataje, ya sea al coordinador 0 a algunos integrantes del grupo.

8) Una ideologia igualitaria que haga pensar al grupo que no existen diferencias
entre ellos.

C) La partenogénesis grupal, la cual consiste en que el grupo como fotalidad se
presupone asimismo como una unidad que se formd por cuenta propia,

La ilusién grupa| al igual que la transferencia es un impedimento para el
aprendizaje, pero que siempre esta presente en los grupos operativos. La
ilusién grupal se debe ir rompiendo en el mismo sentido que la transferencia, es
decir, el coordinador tendrd que sefialar que existen diferentes maneras de
pensar y de aprehender el objeto de conocimiento y que no hay una ideologia
Unica presente en el grupo, con el objeto de movilizar roles que amenazan con

cristalizarse.
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CAPITULO IV.

GRUPO OPERATIVO Y LA FORMACION DOCENTE.

infinidad de propuestas se ﬁan puesto en marcha en la llamada reforma
educativa de los estados nacionales de todo el orbe, todo con la finalidad de
elevar la calidad de la educacién, ya que existe un consensc a nivel
internacional de que la tarea educativa es prioritaria en el desarrollo economico,
social, tecnolégico, democratizador etc. de los pafses, sobre todo,
subdesarrollados.

México no escapa a esta situacién, inclusive podria ser un modelo
latinoaméricano de estancamiento en estd materia, por su caricter
corporativista a los caprichos politicos de los gobiernos postrevolucionarios.

En nuestro pais en aras de elevar la calidad de la educacion se han
implementado y cambiado diferentes tipos de curriculos en los diferentes
niveles educativos, incluyendo a la institucién destinada a la formacién de
profesores, ia escuela normal de maestros, que es la encargada de brindar a la
sociedad los maestros que deberan preparar a los nifios y nifias del mafiana.
Asimismo, ya en funcién los profesores, el estado invierte cantidades
millonarias en cursos de capacitacién para éstos y los alienta a seguir
instruyéndose con un programa de estimulos econémicos, convirtiéndolos no en
pocas ocasiones en los campeones de la “cursomania’.

El estado mexicano en su faceta modernizadora se ha centrado en modificar
entre otros cosas, los curriculos, planes de estudio y administracion de las

escuelas normales, precisamente porque ahi estan los semilleros de la calidad
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de la educacién, es decir, los futuros maestros. Se parte de la premisa & nivel
mundial que la formacién de profescres es una parte fundamental en el proceso
para mejorar la ensefianza- aprendizaje. Sin embargo y a pesar que el estado
mexicano se ha centrado en mejorar la formacién de profesores modificando los
instrumentos antes descritos, nuestra educacién deja mucho que desear.

Por tal motivo, en este capitule nos cenfraremos en analizar una de las
problematicas que a nuestro juicio se han dejado de lado para redondear la
adecuada formacién de profesores, que a saber es aquella cenirada en la
subjetividad de la persona, es decir, del alumno que se decide a ser profesor
algon dia.

Por ello desglosaremos en este apartado la tematica en cuatro rubros que son:
1) Las problematicas en la formacion magisterial normalista. 2) La asuncién del
rol y su ejercicio en el aula. 3) Conceptualizacion de lo que consideramos
formacién y su vinculacién con la profesién y la vocacién del profesor. y 4)
Propuestas de la teorfa de grupo operativo que coadyuvan a la formacion

magisterial.

4.1) LAS PROBLEMATICAS EN LA FORMACION MAGISTERIAL

NORMALISTA.

La limitante de los estudios hechos respecto a la formacién de los profesores,
es que fundamentalmente hacen énfasis en los aspectos racionales e intentan

explicar los fenémenos y problemas que se perciben solo por su légica ©
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carencia de ella o-bién, por su funcionalidad o su disfuncionalidad en relacién
contalo éual sistema social o interés de clase, dejando de lado, porgue no los
consideran cientificos o pertinentes, aquetios aspectos re!acionados con la inter
e infrasubjetividad de los actores que encarnan las diferentes relaciones
sociales establecidas dentro &e! sistema de educacidon normal. Sin embargo,
esle tipo de fenbmenos tan relegados a segundo plano juegan, a! igual que los
econbmicos, ideoldgicos, politicos, curricularss, administrativos, sindicales, etc,
un papel fundamental en la practica social cotidiana dei sistema que pretende
mejorar la calidad de la ensefianza.

Asi, en este tenor, Zufiiga R. ( 1980 ) sostiene que el fracaso de [as reformas
hechas no se debe sélo al caracter impositivo, parcial, ineficaz e improvisado
que han tenido, sino también parece responder a una doble causalidad: por un
lado, a que el imaginario proyectado sobre la profesién magisterial y la
educacién escolarizada es de tfal indole, que ninguna medida que se pueda
instrumentar ser& capaz dé colmar la expectativa deseante puesta en ellos, ni
de formar al tipo de maestros que espera fa sociedad y, por otro lado que
agquello que se pretende transformar desde el orden racional no coincide con
aquello que los maestros y Ia sociedad estan dispuestos a cambiar.
Definilivamente para entender el fenémeno del fracaso en la formacion de
profesores, tenemos que hacer un poco de historia al respecto del tema tratado.
Zufliga, R. sefiala que una pieza fundamental del proceso de consolidacion de
las instituciones del proceso mexicano y gue, juntamente con el control sindical
del magisterio, el normalismo representd la institucionalizacion reaccionaria al

equiparar al docente con el politico.
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En esa época el estacic mexicano desarrolla una ofensiva ideoldgicamente
hacia los maestros, apelando a sus fanfasias més recdnditas, como es el hecho
de presentarles un modelo paradigmdtico y fuente de nostalgia; una
representacion cuyos origenes miticos se remontan al periodo inmediatamente
posrevolucionario. El modefo ideal, convenientemente institucionalizado y
matizado ideolégicamente fue, a partir de esa fecha, el maestro rural de la
epopeya de Vasconcelos, Séenz y Céardenas; el militante apasionado que
organizaba a base de sacrificios ef trabajo productivo, sanilario y cultural de las
comunidades rurales.

Frente a esta imagen del normalismo instituido, el maestro real quedd en
situacién de inferioridad épica, al ser permanentemente confrontado con la
imagen fantaseada y distorsionada que condensé el imaginario del maestro
normalista, es decir se les formé una identidad, convenciéndolos de que
realmente son los genuinos representantes y continuadores de la obra de
aquella estipe heroica que hizo posible el proyecto gubemamental .
encomendado.

Como dice Zufiiga, lo importante es que para el maestro normalista, fa historia
del normalismo épico es real, porque a través de ese mito &l, en tanto profesor,
puede investirse de fal ropaje e identificarse con el misionero cultural que llegd
incluso al sacrificio de la vida por cumplir con su tarea,

Dada !a realidad def sistema educativo y concretamente el trabajo cotidiano en
la aula de clases, el maestro, sabe muy bién que a pesar de las dificiles e
innumerables tareas y dificultades que enfrentan diariamente y del esfuerzo que

hacen por sacar adelanfe su trabajo profesional, seguiran siendo
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menospreciados por la sociedad (s6lo hay gue recordar la encuesta de Guevara
Niebla de 1992, en la cual el 80% de los estudiantes normalistas opinan esto) v
por el resto de trabajadores intelectuales y profesionales, quienes, sin embargo,
no harian mejor papel en su lugar, no s6lo porque pocas veces dejan de ser tan
ignorantes y alienados como éllos, sino porque también de suyo la relacion
pedagdgica propicia relaciones d.e autoritarismo y sumisién y conductas
regresivas en maestros y alumnos, lo cual sumerge al profesor, en una espiral
de elerna frustracién, entre el ideal del deber ser y la realidad cotidianamente .
vivida,

Pero ademas la historia da cuenta de otro hecho: en el imaginario normalista el
conocimiento ocupa un lugar secundaric y accesorio, no es realmente
importante ni en los maestros ni en los alumnos. Asf lo demuestra los siguientes

parrafos extraidos del libro del profesor (Cisneros 1858); veamos:

“La responsabilidad del maestro como guia y orientador espiritual de las nuevas
generaciones, implica ya no una dindmica pedagdgica, sino una mistica
educativa, pues el maesiro tiene gque ser concebido en sus dimensiones
apostolicas, en su tarea de sembrador, ni limitada ni definida por clausulas
contracluales, sino a la luz que alumbra la conciencia y sirve de guia a los
pueblos...

Por ello tenemos fe y queremos pensar que los vocablos apéstol y apostolado
no son s6lo una categoria histdrica, sino que todavia pueden existir en el alma
de los hombres, principalmente en la de los maestros. Creamos pues en el

apostolado del magisteriol
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Mas que de llenarios de conocimientos, {o importante en la tarea es transmitir la

moral (...) esa moral que est4 perdida y forma hébitos.*

Ademds este discurso es convalidado en [a actualidad de acuerdo a la encuesta
hecha por Guevara Niebfa Op.Cit., en la cual se -encontré que el 78% de los
maestros se dedican a “ensefar” temas que no estan contenidos en los
programas &e la S.E.P.

Esta carga Psicoldgica se convierte en el fondo parte del curriculo oculto en la
formacién normalista. Asi el ambiente académico que caracteriza a los lugares
de produccion y encuentro con el saber, son sustituidos en las escuelas basicas
y en las normales por uno donde predomina el orden y la disciplina, el respeto y
obediencia a los mayores, a los maestros y autoridades y por supuesto a los
padres de familia y al uniforme.

En este contexto el profesor reconoce las limitaciones de su saber y de su
deseo de saber y la sociedad instituye sistemas de formacién de maestros que
propician resultados académicos exiguos, entonces ¢dénde y porqué nace la
paradgjica exigencia hacia un saber que en realidad nunca se ha esperado ni
aspirado en éI? y si no es el conocimiento, ;de dbnde nace y se nutre el
imaginario del magisterio normalista? ¢porqué se figura al maestro como
omnipotente y responsable directo en dltima instancia de fos bajos niveles
educativos del pais?

Tal vez, como sefiala Zufiiga, R., se deba a que actia como portavoz social
superyoico, no importando que el maestro sea la viva imagen y semejanza del

ideal del yo, sinc su emisario, el capataz, el vigia y el carcelero. Si el falla, todos
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Tallamos, por tal motivo, su misién es cuidar y educar a través de la disciplina y
{a prohibicion.

Por su parte, el maestro no rechaza tai fantasia, antes bien, no sélo la asume
sino la reclama para si. La gratificacién narcisista provocada por figurarse como
el responsable de los destinos de la grandeza o fracaso de los seres humanos
s enorme, es como ser e} adminiétrador de la justicia; no se es la ley, pero fa
administra, se la representa.

Con un discurso asi concebido, el profesor se apuntala Psicoldgicamente en el
magisterio y él conjuntamente con las autoridades educativas, en la parie
pedagdgica, apelan al método, siendo el elegido e cientifico. Desde esta
perspecliva se tiene la seguridad de que con las aportacicnes de las ciencias
ahora si sera posible formar “buenos alumnos y buenos maestros”,

Pero maestros y especialistas, desde una légica racionalizanie que obtura su
comprension, son incapaces de reconocer que lo que esta en juego no es un
problema de origen sacional y, con base en sus fantasias omnipotentes,
proceden a elaborar las propuestas curriculares, organizativas, administrativas,
elc., con las cuales creen que habran de edificarse las nuevas estruciuras de
formacion que garantizaran “calidad” del nuevo profesar.

De esta manera, hoy dia, las propuestas modernizantes del normalismo
sustiluyen e} discurso mesianico del apostofado, por el mesidnico del
racionalismo cientifico; asi los productos del proceso de sublimacion que dieron
origen a la elaboracion cientifica son puestos nuevamente al servicio de los

deseos de omnipotencia y completud.
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Al igual que el discurso normafista tradicional, rechaza la castracion, la
posibilidad del error, las fallas, las limitaciones; no renuncia al maestro
maravilloso y se mueve en el terreno cientifico, para sentirse en las arenas de
la certeza, en ese gran imaginario alienado de la creencia.

Con esa fantasia egresan de las normales monumentos al deber ser que
convierten al proceso escolarizado en un rifual sumamente agobiador, en donde
los futuros docentes, dentro de la institucion, s6lo escuchan y ven, a manera de
oraculo, a sus maestros recitandales la “pura verdad”, aquella que no les causa
conflicto porque describe y proclama la realidad que desean; verdad-certeza
que al ofrecer explicaciones absolutas para la tofalidad de los fenémenos,
impiden que aparezcan la angustia y la inseguridad que provocan la
incertidumbre v la duda.

Con esta perspectiva actual en la instruccion de profesores en el magisterio,
verbigracia a los cambios curriculares constantes, que se han sucedido a lo
targo de los Gltimos tiempos, como bien sefiala Reyes R. (1990), pareceria que
los nuevos moldes estan arrojando resultados muy similares a los de siempre. A
tal grado de sentir la impresién de estar formando maestros viejos, a(n antes
de que inicien su vida profesional,

El sefalamiento c!e Reyes, R. refuerza la optica de que en los curriculos
meramente centrados en aspectos racionales, la formacion de profesores es
desbprdada por la realidad cofidiana que se vive en las aulas, donde la relacion
vincular se muestra estancada por el proceso de autoritarismo-sumision.

Dade lo anterior es necesario considerar y profundizar en los aspectos

subjetivos de la formacién del profesor, ahi mismo en las normales, como
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materias optativas que convoquen al futuro maestro a reflexionar sobre su
mediato quehacer en las aulas, centrdndose en sus deseos, expeclativas,
miedos, elc., es decir, a reconocerse como sujeto y persona y pensando pues
su verdadera vocacion. Ya que de acusrdo a Guevara Niebla, actualmente el
45% de los estudiantes normalistas querian estudiar otra carrera,

Veolviendo a las problemaélicas ceﬁtradas en la formacién y en el quehacer
docente, y refiriéndonos precisamente a que las instrucciones apuntan sélo
hacia lo racional, el alumno en formacion o en el profesor en ejercicio de su
funcién, se percatan de que falta “algo” en ésta, por o que se vuelcan a tomar
cursos de actué!izacién, la mayoria de los cuales modifican su discurse, pero su
practica docente permanece casi inamovible,

Esta situacion deriva de que la formacién, tanto la inicial como la continua
recibida en cursos y programas de actualizacion, atiende principalmente los
aspectos racionales de la formacién, dejando de lado los aspectos subjstivos
del docente, que operan de manera decisiva en su desempefio profesional.
Frente a esta situacién el discurso racionatizador de la teoria pedagégica
asume un caracter principalmente persecutorio, ya que remarca el objetivo a
alcanzar, define arquetipos y paradigmas, inalcanzables para el maestro, quien
se vive permanentemente empequefiecido frente a esto, por lo que prefiere
establecer una ruptura con la teoria y una actitud de privilegiar la practica, ya
que en elfa aparecen problemas tangibles, problemas que estan a su alcance y

que puede comprender y resclver.
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El conflicto que se:-genera por esta imagen superyoicar amenazante y las
posibilidades concretas del docente, le hacen vivir angustiado, a la vez er un
proceso de frustracion permanente.

Frente a esto, la reaccién defensiva puede ser la del profesor en consfante
actitud de superacion, que asiste a cuanto curso se le presenta, con el fin de
ser cada dia "mejor maestro”, o la de aguel que expresa despreocupacién a lo
que pasa en el aufa.

Para mu&os resulta intolerable asumir [a imagen del maestro sin ese halo de
grandeza, sin esa fantasia de completud, por que la carencia es amenazante y
hay que deshacerse de ella y arrojaria a otro lado, tratando de superarse vy ser
mejores maestros, pero cuando parece que esto se logra después de un
programa de actualizacién o un posgrado, el profesor nuevamente se percibe
con una carencia amenazante, de la cual por enésima ocasion es necesario
deshacerse.

Esta es la imagen que viven muchos profesores que intentan modificar su
practica después de un curso de actualizacion. Asi pues, pareceria que se trata
de un proceso de sube-baja, en ef cual se tiene fa impresion de estar arriba
para después sentir que se caé,

En este "jusgo” Reyes R., menciona que el profesor pasa por dos momentos;
hay un primer momento en el que los maestros, llenos de entusiasmo empiezan
a compenetrarse en sus cursos pretendiendo modificar su comportamiento en el
aula, sin embargo, mientras mas lo hacen, mas amenazante se torna [a nueva
situacién que viven, por lo que generalmente regresan a sus practicas

anteriores, a lo conocido, a lo mas franquilizador. O bien instala la nueva
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metodologia convencido de que se ha acercado al ideal divino y que ahora es
mejor maestro, tralando nuevamente de acogerse a esa imagen mitica
omnipotente del maestro que todo lo puede, peroc que en realidad todo lo
aplasta, exhibiendo sus carencias y obligdndolo a lanzarse otra vez a la
biisqueda de esa ansiada comﬁletud,

Como hemos visto el orden fenoménico especifico de la formacién magisterial,
rebasa el de la estricta racionalidad para llegar a tocar los aspectos irracicnales
de la subjetividad, por que los actores que la llevan a cabo son sujetos
Psiquicos que estan mas alla de lo puramente racional.

En efecto, unc de los rasgos que llama la atencion en el discurso que se
enuncia sobre el maestro, es la tonalidad vivamente afectiva que lo caracteriza,
misma gue conneota de significados emocionales todas las representaciones que
sobre €l se hacen, dando a todas ellas un sentido peculiar: forjador del futuro,
formador de hombres, constructor de la pafria, Etc. De hecho sociedad vy
maestro suponen que éste Gltimo es en gran medida responsable de los
destinos de la humanidad, pues es el encargado de formar a los hombres
conduciéndolos por la senda del conocimiento, la verdad y del deber ser.

Por lo anterior, (Zufiiga Rodriguez 1993), reflexiona diciéndonos que, “todo
aquel gue se desempefia como maestro o aspira a serlo, no solo desea poseer
las cualidades deseables y valiosas exigidas a la identidad magisterial, sino que
tiene necesidad de creer y asumir que efeclivamente las tiene y representa, por
lo que paco a poco se ha ido asimilando a esa figura omnipotente formulada en
los términos miticos y epopéyicos del maestro normalista con su carga

imprescindible de heroismo, apostalado y abnegacion”.
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Este imaginario confoima una practica educativa en la que predominan las
creencias y certezas incuestionables, por lo que es alienada por definicidn, pues
escapa al cuestionamiento constante de la actividad conciente y licida de
quienes la realizan.

Actia asi como un verdadero obstaculo inconciente a la transformacion, pues ia
fantasia de la infalibilidad que lo acompafia, impide senlir la necesidad del
cambio al tiempo que asfixia y elimina las actitudes crificas e indagadoras del
porqué de las cosas y de los discursos establecidos. Por ello poco contribuye a
la formacién cientifica del maestro v a la superacion de las practicas
enajenadas, pues rechaza de principio el cuestionamiento por considerario
atentatorio a las imagenes preconstituidas.

Este escenario normalista que figura al maestro como omnipotents, juega de
forma eficaz, desde el mismo momento que se encuentra en farmacién, y por lo
tanto en las practicas educativas que realice en el futuro.

De acuerdo a lo que hemos escrito hasta el momento en este apartado, es
necesario confirmar que la instruccidon dada en la normal superior se queda
precisamente en eso, en instruccion, y no en una verdadera formacién, lo cual
implica como veremos mas adelante, en ofro apariado, elementos mas
centrados en 1o personal, en lo Psiquico.

Reyes R. (1993d), se refiere a lo anterior diciendo que independientemente de
las n'_laten'as que integran los diferentes planes de estudio de las normales
superiores, en estos sélo se consideran dos aspectos como parte del curriculo,
y son la formacion académica o cientifica y la formacién metodoldgica o

pedagégica, descuidando o jamds integrando el aspecto subjetivo del vinculo
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entre maesirc y alumno y lo propio del docente, como son los miedos que se
generan al estar ante un grupo, las angustias, fanfasias de omnipotencia,
deseos de poder, aclitudes ezquizo-parancides (miedo a la pérdida y al ataque),
autoridad-autoritarismo, miedo al cambio, aseguramiento de lo convencional,

etcétera.

Las escuelas normales no se han imecho cargo de reflexionar sobre su propia
actividad, lo que a su vez explica que 1a formacion de profesores sea uno de los
temas menos desarmollados en la investigacion educativa. Lo que da cuenta,
como bien lo sefiala Reyes R. (1993c), de una incapacidad de autocritica que
refuerza practicas repetitivas sustentadas en un discurso cada vez mas vacio
sobre si mismas.

En la mayoria de las normales predomina un tipo de docencia tradicicnalista,
basada en el memorismo ¥ en la figura de un tipe de maestro, combinada con
formas de simulacién, en las que bajo el pretexto de la participacién de los
alumnos se recurre a fa fotocopia como recurso para eludir una responsabilidad
real en el proceso de ensefianza. ‘
Si bien el normalismo puede estudiarse desde diferentes perspectivas, es
importante también hacerlo desde sus aspectos imaginarios, mismos que han
definidc este deber ser magisterial, que parece responder a las

rapresentaciones imaginarias, fantasias, y deseos de la socjedad.
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4.2). LA ASUNCION DEL ROL Y SU EJERCICIO EN EL AULA.

La determinacién de ia profesidn es uno de los aspectos mas significativos en la
vida de una persona, defermina su ubicacién en la vida econdmica y social de
su comunidad, lo gue implica contar o no con oportunidades y posibilidades y
con una manera de ver el mundo y la vida. Nuestro modo de vida y la manera
en que lo entendemos es resultado en buena medida de una insercién
profesional. -

La eleccion profesional y la formacion que de ahi se deriva implica un proceso
de diferenciacion en relacién con quienes no ejercen la misma profesién y que
por lo mismo no comparien nuestros intereses y valores. Elegir una profesion,
es decidir que se quiere ser, pero también es lo que no se quiere ser, o no se
puede ser, al menos por el momento.

La formacién afecta a la persona en su iolalidad, lo que en su fase de
preparacion y en la de su ejercicio incidira de manera significativa en su manera
de ser a io largo de su vida, del mismo modo que ha influido en nuestra manera
de ser, por lo que, pese a lo que hagamos por ocultarlo, para mucha gente le
resultara facil con sdlo vernos saber, en nuestro caso, que scmos “Psicdlogos”,
y en el caso que nos ocupa que son profesores, de la misma manera que por st
comportamiento nosotros podemos “adivinar” la profesién de personas con las
que nos rodeamos en diferentes ambientes.

ta formacién inicial en las escuelas normales, tiene que ver con la eleccién de
una profesién y la preparacion para el ejercicio de la misma. En este sentido

creemos que la eleccién de ser maestras, como hemos esbozado més arriba,
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pasa a diferencia de ofras profesiones, por distintos y variados imaginarios,
como son el individual e institucional, el social y el del propio marco normativo
de la escuela normal superior.

Refiriéndonos al imaginario individual e institucional, éste en una primera
instancia individual, se ve articulada por el deseo del estudiante -no sin su
carga respectiva de fantasfas -, dé asumir su respensabilidad en la formacion
como maestro(a). En esta primera etapa la dinadmica central se da por ese
deseo y esas expectativas del estudiante, las cuales seran estimuladas o
decaeran en funcién al desarrollo del proceso en el cual decidio entrar. Aqui se
da un primer momento de articulacion de lo individual con lo institucional, es el
encuentro entre la fantasia respecto a la formacién con la realidad del proceso
mismo, es el choque de la expectativa individual con la institucional,
provocando diversos efectos en el formante.

Ei resultado de este choque es trascendente si partimos de lo que sefiala
Reyes, R. (1993b), de que “los procesos formativos estimulan el deseo del
suieto y generan v alimentan una fuerza interna capaz de dar continuidad a los

procesos_enfrentando _retos_significativos. Por el contrario un proceso gque

genere frustracion, cerrard ese impulso vital dando paso a  procesos
deformativos”.

Lo anterior no implica que las expeciativas en el formante terminen, ya que
pueden mantenerse 0 modificarse, pero no son las dominantes. La institucion
formadora y los maestros gue laboran en ella tienen en claro lo que debe de

hacerse para formar maestros, los curriculos y las normas de la institucion
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estdn determinados, 1o que gueda es seguirlas. Aqui predomina un proceso
homogeneizador y un deber ser que dejan poco espacio a lo individual.

Sin embargo para algunos estudianies, esta situacidon genera seguridad y se
entrelaza con las expectativas propias que se frafa del cdmo ser un maestro,
pero para otros la inconformidad los lleva a plantearse su estar en 1a escuela o
empezar alternativamente una carrera de cursos, que se cree que van a obturar
sus faltas.

Otro “frentazo” que e! estudiante en formacion se da, es aquel ralacionado con
las primeras practicas a fas que acude a las escuelas, ya con una postura de
docente. En esta etapa el deber ser docente marca la formacién propiciando la
frustracién ante la incapacidad individual de alcanzar ef ideal docente propuesto
por la ingtitucion.

Las primeras fases de la formacidén son muy importantes en el proceso de la
construccion de la identidad del profesor, por lo que al irse percatando éste que
existen contradicciones entre lo individual, lo insiitucional y la verdadera
cotidianeidad que empieza a vivir y, al asegurarse del desfasamiento entre
realidad y fantasia, se va forjando su propio discurso compensatorio, con el cual
pretende taponar las deficiencias que ha encontrado en su formacidn. Este
discurso se alimenta con ideas como aquellas que hablan de la larga tradicién
de las escuelas normales, la importancia de la funcion social del profesor y mas
recieljtemente con la necesidad de defender al normalismo que se ve
amenazado con desaparecer. 7

Otro de los imaginarios con los que carga el futuro docente es el social, aquel

que la sociedad ha determinado previamente lo que debe ser un maestro y
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cémo debe formarse, por lo que si elige el estudiante esta profesion, tendra que
asumir lo establecido.

Ahora bién, si consideramos lo que Bleger (1985), sefiala con respecto a que
toda. actividad humana implica una carga de angustia, la que segln sea su
monto e intensidad puede facilitar o dificultar su actividad, en el caso del
maestro se complejiza, ya que, si vémos que ademés de la tarea manifiesta que
seria la de ensefiar a sus alumnos a leer y escribir, se le asigna Ia
responsabilidad de formar hombres y mujeres que enfrenten con éxito fos retos
de su sociedad, € futuro profesor, decididamente carga conh un espectro
demasiado pesado, en donde Ia angustia se mueve a sus anchas. Pues tiene la
responsabilidad de “formar & los hombres del futuro” y “ser guia de fas nuevas
generaciones”, lo que es una fuerte presién para cualquiera, ya que es una
tarea imposible.

Esta imagen propia de titanes, como bién lo sefiaia Reyes, R. (1990), se
impone a personas que no han logrado formarse a si mismas, ¥ que apenas Y
pueden con sus propios conflictos personales, expresa una fantasia social gue
rebasa el ambito de la escuela, es la imagen religiosa del creador, del formador
de hombres que tiene el poder de madelar a los ofros, fantasia de omnipotencia
que persigue a la vez que agrada, y mientras més agrada mas persigue, ya que
impone a quien asume la profesion docente un cOrnpromiso con una idealidad
que se sabe que no sé puede alcanzar.

En este imaginario social se busca encontrar en el docente un sustituto solido
de la imagen parental: poderosa y amorosa, contenedora y egtimulante a la vez

y quienes creen poder serlo, desean serlo o bién, son obligados a elfo en el
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discurso institucional; estudian en las normales, después, una vez maestros,
estan genuinamente convencidos de que lo son o, que al menos, es su deber
aparentarlo.

No es casual que el discurso de diferentes voceros sociales aparezca de
manera reiterada la idea de que la crisis de la sociedad es culpa y
responsabilidad de ia mala educacion, en la cual, no se forman habitos de
estudio, disciplina y respansabilidad.

Visto de esia manera, parece ser que justamente la “sociedad” espera del
profesor el contén y el castigo y no el saber, y quiza sdlo un poco de
informacion. Por ello si se exige del maestro Ja garantia de que formara habitos
disciplinarios en nifios y adolescentes, asi sea al precio de la violencia fisica y/o
psicolégica.

De la expectativa disciplinaria puesta en el profesor, de este imaginario social
puesto alrededor de él y de su funcién social de contén de los deseos y los
impulsos de sus alumnos, se nutre el mesianismo de su discurso, sirviéndole
como espejo de su deseo de omnipotencia; el maestro aspira a construir o
tran-smitir conocimientos, ain con las bases tan exiguas de que le dota
-metodoldégicamente y pedagdgicamente- la normal, y aspira a algo mas
ambicioso que es: formar hombres y mujeres, que son €l futuro de la nacion y
como éstos deben de ser.

Esta siluacién se traduce en un conflicto que se pone en marcha desde el inicio
de la formacion, que se expresa en la contradiccion entre lo que ai docente le
asigna el imaginario social y lo que el docente puede ser. Este conflicto se

agudiza al paso del tiempo, provocando el reforzamiento de los mecanismos
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compensatorios, ya mencicnados, y procesos defensivos que le permiten
mangjar ese conflicto.

La idealidad exigida al docente por el imaginario social e institucional, fa cual es
asumida por el maestro y en el fondo é) sabe que no se puede alcanzar, fiene
costos Psicolégicos muy altos para éste, la metodologia y su relacion
pedagégica; no por algo fos profesbres en ejercicio de sus funcicnes rio pocas
veces se refieren a que las teorias de cualquier indole son purgs “rollos”, que lo
que importa es la practica. “Ahi es donde se sabe quien es quien, cual es el
profesor que verdaderamente controla, vigila y educa al grupa”.

Hablando de los costos Psicolégicos y de sus implicaciones, Winkler P. (1990),
apunta que es el "precio” que cualquier profesional de la educacién o de (a
clinica-en el sentido amplio del término- que tenga relacion con grupos o
individuos tiene que soportar a costa de su salud mental, sino trabaja
terapéuticamente para aprender a mirarse y a verse; ya que en muchos de esos
profesionales se encuentra la fantasia desde el cual actuar, en las situaciones
antes descritas, sobre los demas, manipular sin ser manipulados y mirar sin ser
mirado.

Lo anterior repercute en el docente de una manera casi obvia dentro del aula de
clases, ya que es en ésta en donde se cimentan aln mas las defensas hacia lo
nuevo, lo desconocido y se promueve lo reconecido.

El aula es el lugar donde el tiempo no pasa -simplemente hay que recordar que
nosotros hace varios lustros fuimos a la primaria y secundaria y siguen siendo

los salones y su mobiliaric de la misma manera-, en los gue los avances de la



14}

tecnologia no han logrado entrar y que sigue siendo el reducto de lo tradicional
y lo estable.

Para el profesor esta situacién implica una gran seguridad, implica un terreno
conocido en que las cosas deben desarrollarse siempre de una determinada
manera; es una situacién controlada. Tal idea de contro! esta siempre presente
en la actividad del maestro: control de la asistencia, de la puntualidad, de la
higiene, de las tareas, de la conducta, del mobiliario, de! orden, Etc., es decir se
prohibe todo lo que pueda romper la estabilidad de la clase.

La no transformacion de los objetos presentes en el aula, es un indicador claro
de la no transformacion de la actividad educativa que se realiza en ella. Como
apunta Reyes, R. (1993a), la presencia de determinados objetos y estructuras
en una institucién no es casual, los objetos y estructuras representan huellas,
signos de la histaria institucional. Es ahl donde el maestro se siente comodo ya
que es claro para &l que “su territorio”, y su poder, sélo y en su soledad lo
puede ejercer a plenitud en su propio salon de clases, porque en el patio de
recreo estan ot'ros maestros con su misma jerarquia, que esta el director, con
mas nivel, pero en su aula nadie puede competir con su poder.

Se han citado diferentes imaginarios y fantasias por las cuales esta atravesado
el docente o el aspirante a tal y como se refuerzan en la practica y en el salén
de clases como espacio concreto; de tal manera que nos preguntamos si sera
posib!e revertir esta situacion.

En los proximos apartados, indagaremos que significa para cierfos autores la
nocion de ia palabra formacion profesional y cémo podria brindarseles en las

escuelas normales, siempre y cuando se cuente, con la apertura a estos temas
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por parte de la institucion educativa y el cufrieulo que pudiera engarzar el

trabajo grupal.

4.3).-FORMACION PROFESIONAL Y SU VINCULACION CON LA

VOCACION Y EL SER DOCENTE.

Es indudable que en e! ser docente entra en juego la informacion recibida de la
institucién formadora, donde se involucra todo el sujeto, por lo mismo el
comportamiento rebasa todas las metodologias y !as técnicas, para asumir las
conductas que le permiten una mayor seguridad ante las situaciones
amenazantes. Esta manera de reaccionar marca la forma en que
posteriormente el maestro se conducira frente a los grupos de clase.

En este involucramiento total de su ser, que como sujeto, hace el docente en
situaciones que se tormman amenazantes y que rebasan todo el argenal
pedagégico y metodolégico con el que cuenta, surgen preguntas como ¢Porgue
el maestro no sélo se circunscribe a ensefiar a leer y escribir? ¢Porqué tiene
que formar a los hombres y mujeres del futuro? LPorqué asumir tareas
imposibles para el maestro y para la escuela? o_g,Qué carencias trata de
cubrir?.

Antes de responder a las preguntas anteriores, queremos aclarar nuestra
posicién con respecto a la involucracion a la que hacemos referencia.

Nuestra postura es que como profesionales, todas aquellas personas que

trabajen en situaciones grupales, ya sean estas de educacién o psicoldgicas,
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tendrian que apostarse a involucrar todo-su ser, lo cual implica *mostrarse como
se es”, con todas sus “virtudes”™ y sus “defectos”, pero que en mayor medida
estos dos conceptos y todo lo que implica, se tenga trabajado a un nivel en el
cual, podamos percatarnos de lo que son nuestros posibles “puntos ciegos” y
los tengamos presentes.

Al referirnos que el profesor pone en juego todo su ser, rebasando lo prescrito
por las metodologias y pedagogias a las cuales tuvo acceso en su estar en la
escuela, nos circunscribimos a aguellos comportamientos que afloran frente a
un grupo, y que menoscaban la situacién de ensefianza-aprendizaje, como
podriamos mencionar actitudes de omniciencia, angustia a lo desconocido,
necesidad de control, de autoritarismo, eic., en fin, de poder.

Habiendo aclarado lo anterior y tratando de contestar las preguntas anteriores,
diremos que esa situacion obedece a que el profesor no asume su castracion,
no puede asumir sus limites, ya que esto cuestionaria esa imagen de
omnipotencia que le fue impuesta, que a la vez que le es muy amenazadora le
es muy grata, pues le compensa de sus carencias y le hace sentirse importante.
Esa situacion de inicio profesional, que es vivida siempre como algo traumatico
y que puede ser elaborada y superada si se crean las condiciones adecuadas
para ello, requiere en primer lugar bajar el nivel de tensién superyocica del
docente, haciéndole conciente de sus limitaciones y carencias.

También como sefiala Reyes, R. (1993a), el profesor experimenta la soledad
del aula; al cerrar la puerta y quedar aislado con un grupo de alumnos frente a
los cuales se detenta al poder institucional, mismo que los coloca en el lugar del

supuesto saber, permite al profesor ocultar temores y fracasos, los cuales
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siempre seran responsabilidad del alumno, a la vez que permite crear las
condiciones de simulacién frente a los ot'ros, que aceptaran como bueno su
discurso triunfal a condicion de que ellos también acepten ef suyo.

En caso de que €l profesor que asume sus logros como algo que lo identifica
con la imagen de omnipotencia, y que se vive como tal, estéd ubicado en la
fantasia maniaca, compensatoria .de sus carencias reales, que coloca al
docente en situacion de permanente inestabilidad que le exige reforzar sus
defensas.

Ser maestro implica vivir un permanente estado de insatisfaccién, tanto porque
es imposible acceder a Ja anunciada omnipotencia o porque no se encuentra el
reconocimiento social ante su “neble fabor”.

No 'asunjte que la formacion de sus alumnos como seres responsables es
problema de sus propios alumnos y no de él; no “sabe’que su fantasia respecto
a la huella tan profunda que deja en sus alumnos es tan sélo expresion de su
deseo y que cada quien tiene para si la responsabilidad de su formacién, para
fa cual puede tomar algo de los sujetos que conoce mediante un proceso
identificatorio, pero que en la mayoria de los casos, los maestros son los
dltimos sujetos con los que sus alumnos quisieran identificarse, ya que los
alumnos son los que mejor conocen las carencias del maestro, son los que
durante todo un afio aprenden a fingir que creen en todas las explicaciones y
justificaciones del docente.

Por oiro lado, el profesor “sufre” una herida narcisista que implica aceptar que
sus alumnos serdn hombres y mujeres independientemente de lo que él haga,

por lo que es preferible negarlo y mantener esa imagen. Toda esa energia
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gastada, impide al doc_nte asumir que hay otro tipo de formas de relacién que
puede entablar con sus alumnos, en las que no se sintiera tan presionado y que
por lo mismo podrian ser més profundas,

Pudiera decirse que hay dos tipes de formacion, una la formacion de un tipo de
imagen, de un mito, y la otra la formacién de un tipo de profesional de carne y
hueso. La mayor parte de la energia s¢ dedica a la formacién de la imagen y se
desatiende ia formacidn dél profesional. Por lo mismo es importante tratar de
liberar toda esta energia atrapada, para ponerla al servicio de una formacion
real. Asimismo es importante que la formacién profesional se entrelace
estrechamente con [a formacién personal, ya que elia incide directamente en la
salud mental de los alumnos con los que convive cotidianamente,

La formacion “real” a la que nos referimos esta sustentada en aquella en la que
grupaimente el atlumno en formacion acceda, si es que asf lo desea, a revisar y
reflexionar desde porqué eligid esa carrera hasta los mitos personales y
sociales que se tienen de ella, pasando por los imaginarios institucionales que
existen de esta profesion. Con este dispositivo prevalece la posibilidad de
recibir un apoyo para poder manejar ios problemas que confronta en &l plano de
la subjetividad.

El apoyo de sste tipo de trabajo en grupo, con un encuadre de la teoria de
grupo operativo, necesita estar contemplado en un curriculum de tipo abierto,
flexible (ver capitule 1), representado en un taller opcional que pueda brindar al
participante que asi lo decida el conocerse mejor, sabiendo cual es su deseo y

distinguiendo éste del deseo del otro, con la pretensién de establecer un tipo de
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relacion diferente en Ja que no pretenda imponer al otro su deseo, pero tampoco
se deje avasallar por el deseo del otro.

Asj pues para diferentes autores, como, Reyes, R. (1993b), Winkler op. Cit., ¥
Savater Op. cit, la formacién profesional no esta dada solamente por la
informacién vy la instruccion qﬁe se basan en los métodos pedagégicos v el
basamento metodoldgico, sino qué adn separan a éstas de lo que &5 la
formacion. Distinguiendo gue esta Gltima es precisamente la reflexion acerca de
si mismo, asumiéndose como sujeto de conocimiento y de transformacién. Con
intencién de propiciar que cada quien tome su formacién como algo que
compete & su responsabilidad, y no a la de ofros como muchas veces parece.
Ademas se sefiala que- la formacién es un proceso de desarrollo vy
estructuraciéon de la personalidad que se realiza bajo el doble efecto de una
maduracién interna y de ocasiones de aprendizaje, de encueniros y de
experiencias.

Se puede agregar que la formacioén es el resultado de un trabajo sobre si
mismo, es el resuitado de un proceso de reflexién sobre lo que se hace; asi
podemos decir que no toda actividad que se realiza en la escuela es formativa,
que por lo mismo, hay actividades practicas que no son formativas, que la
préctica no es formativa en si misma si no esta acompafiada de un proceso de
reflexién sobre lo que se hace.

Si retomamos la descripcion gue se hace sobre la practica de los nérmalistas,
puede apreciarse precisamente la atusencia de espacios que propicien este tipo

de reflexion y que buena parte de su actividad no esta determinada por el
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interés de la formacién de los normalistas, sino mas bién por la preocupacién
por cumplir con un conjunto de disposiciones de tipo administrativo.

Sin embargo, es indudable que la planeacién, las bases metodolégicas, los
aspectos pedagdgicos, el andlisis cientifico racional, los materiales didacticos
elc., juegan un papel mﬁy importante, pero no pueden sustituir a la reflexion
subjetiva del quehacer docente. Estas situaciones ponen de manifiesto la
necesidad de que las practicas dejen de ser formales, para pasar a ser
realmente formativas.

En este mismo tenor, y de acuerdo con los autores Ultimamente citados
podemos decir que los procesos de “formacién” centrados en cursos vy
conferenclas tienen una utilidad limitada sino se combinan con iz realizacion de
actividades investigativas acerca de que pasa por la subjetividad del docente
frente a un grupe, enfrentéandolo a sus propios mitos y a los del normalismo.

Asi la formacion por la investigacién subijetiva permite cobrar conciencia de los

limites que se tienen de la cosas que se saben y de las muchas que se ignoran,
lo que permite acercarse con mayor modestia a los problemas del conocimiento
y relativizar muchas de las afirmaciones. Se tendria mayor claridad de las
dificultades que enfrentan los alumnos en su formacién y serian més objetivos
en cuanto a sus exigencias.

En reiacién a la investigacion subjetiva del quehacer docente, nos permitimos
nuevamente, reproducir el parrafo de Reyes R., acerca de la nocién de lo-que
es la formacién, en el cual dice que “los procesos formatives estimulan el deseg

del sujeto y generan y alimentan una fuerza interna capaz de dar continuidad a
los procesos enfrentando retos significativos, Por el contrarip un proceso que
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genere frusiracién, cerrard ese impulso vital dando paso & procesos

deformativos”.

En esta reflexion de si mismo es menester incluir, en el caso de los docentes y
porgue no decirlo en el caso también de otros muchos profesionales, entre ellos
los psicélogos, los fendmenos 'psicoafectivos en relacién con el saber, el poder
y el deseo. .

Lo que se sefiata en el parrafo anterior obedece a una cuestion insoslayable, ya
que, el normalismo ha preferido desarrollargse en un ambiente de certezas, de
verdades legitimadas, incuestionables, que se encarnan en la verdad del
maestro, que, colocado en el lugar de lo verdadero transmite su “sabiduria” a
los alumnos.

Estrictamente los espacios de autorreflexion acerca de los imaginarios y
fantasias de los futuros docentes en donde se encuentran estudiando es con la
finalidad de reconocer y tomar conciencia de algunos fendmenos inconscientes
que operan eficazmente en su practica docente y en su vida en general.
Asimismo de que les permita reconocerse como docentes y manejar los
conflictos que esto implica, de una forma amplia y abierta, es decir, en espacios
curriculares destinados a este propdsito, espacios de andlisis, reflexion y
contencion de aspectos personales en relacion a la profesién que se eligid, en
fin a lo que ha denominado Anzieu (1982)., espacios transicionales, y no se
haga en silencio o con los compafieros que tienen la misma conflictiva en

situaciones no propicias para tal efecto.
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Lo anterior es muy imporiante ya que determina en buena medida la capacidad
del docente de enfrentar una profesidn que implica un permanente contacto con

los ofros y en la gue el andlisis del poder es fundamental.

4.4). PROPUESTAS DE LA TEORIA DE GRUPO OPERATIVO

QUE COADYUVAN A LA FORMACION MAGISTERIAL.

De manera inicial consideramos que existe la posibitidad de atender algunos
aspectos de la formacién subjetiva del docente por medio del {rabajo en grupo
con un enfoque de la teoria de grupo operativo, ampliamente abordada en el
capitulo ill de ésta ter;is.

Sin embargo creemos necesario hacer una sintesis apretada de tas principales
caracteristicas de esta teoria para no perder el hilo conductor con el fema de la
formacién docente, para que inmediatamente pasemos a subrayar los
beneficios vy vicisitudes de dicho proceso.

En este tipo de grupo confluyen verticalidad y horizontalidad. Verticalidad tiene
que ver con la historia personal de cada integrante que decide ser parte de
éste, que trae consigo su propia experiencia del pasaje por los diferentes
grupos de su vida, y por lo tanto, su propio y personal E.C.R.0.

La horizontalidad es el corte transversal, el aqui y ahora del grupo, sus
fendmenos latentes, sus dificultades con la tarea, sus defensas, sus fantasias

etc.
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La tarea consiste en resolver las situaciones estereotipadas y dileméticas que
se presentan en el pensamiento y en el sentimiento en el transcurrir de la
escuela (fc;rmarse como un profesor omnipotente o desentenderme de mi
profesion, entre otras) y que surgen de la intensificacién de las ansiedades de
pérdida y ataque en una situa'cién de aprendizaje con un encuadre de grupo
operativo. Es ahi donde el coor&inador interviene con sus seflalamientos,
ayudando a que se pueda pasar del dilema (posiciones fijas, petrificadas,
excluyentes entre si) al problema, mostrando [a refacidn insélita que existe entre
las posiciones antagénicas. Aqui se aplica un principio dialéctico, que es el de
la unidad de los contrarios, el cual conduce a una sintesis, que permite entrever
una solucion,

Este proceso no es lineal, pero lo podemes resumir de la siguiente manera:

A). Lo que el grupo trae en un primer momento, qué es un conjunto de
verticalidades, posiciones rigidas y enfrentamientos dilematicos.

B). El sefialamiento del coordinador que apunta a la relacion que hay entre las
dificultades para abordar la tarea manifiesta (reflexion acerca de los imaginarios
sociales, institucionales, familiares, personales, etc.,, o de todos aquelias
pregunias ejes que haremos mas adelante sobre el quehacer docente y que se
puedan analizar en grupo) y lo sub-yacente {miedos a la pérdida y al ataque).
Es decir relacionar lo explicito con lo implicito, a través de una hipotesis.

C). Si ia hipdtesis (sefialamiento) es adecuada al momento, se produce una
mayor vecindad, ¢ cercania entre lo manifiesto y 1o latente, lo que produce un
cambio en la interaccion permitiendo que surja un nuevo emergente, es decir,

nuevos entrecruzamientos entre verticalidad y horizontalidad grupal, que
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abarcan una mayor ccmprensién de los vinculos <on ia tarea. Entonces
decimos que el sefialamiento del coordinador fue operativo (adecuacién del
£.C.R.0. a la realidad del objeto) y que el cambio, es el criterio de verificacion
de la hipétesis.

Queremos hacer una precision en torno a la coordinacién de este tipo de grupo,
y es que el coordinador tiene que conocer el encuadre en el que pretende
desempefiarse como tal y tener conciencia de sus propias determinaciones
personales para no ejercitar un liderazgo encubierto.

Esto del liderazgo encubierto traeria una auténtica maniputacién y perversion de
fines, ya que el papel del coordinador es el de promover el que desarrollen y
roten los liderazgos naturales en el grupo, evitando permanentemente caer en
la tentacién de responder a la demanda de dependencia que lo presiona para
que asuma él dicho papet.

Vale la pena en esta parte del capitulo, hacer un breve paréntesis para explicar
que si bién lo transferencial se puede interpretar como un fendmena que
franscurre en un encuadre de grupo operativo, en especial en grupos de
formacién para aprehender fa misma teoria, grupos convocados con fines
terapéuticos eftc., en los grupos de formacion de futuros profesores como. los
aqui planteados consideramos en concordancia con Winkler, Op., Cit., que la
interpretacion de la transferencia en un dispositivo como el de estos posibles
talleres, de duracién limitada, en el marco de una insfitucién educativa, y
sometidos ademés a frecuentes interrupciones del calendario escolar, es
aventurarse con el desencadenamiento de pracesos regresivos. En primer

lugar, habria graves dificultades para que este proceso pudiera tener algln tipo
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.. de cierre o resolucion eficiente. En segundo lugar, se caerfa en una peligrosa
ilusién de reemplazo de la cura analitica, pretension omnipotente y aventurada
carente de toda base sélida, es decir, se incurriria en una perversion de fines,
ya que se desencadenaria un proceso seudo-terapéutico encubierto
manifiestamente porun encuadre de aprendizaje.

Intimamente relacionado al encuacire de grupo operafivo y a la coordinacion
requerida por éste mismo, el vivir los futuros docentes en formacidn las
constantes de tiempo, espacio y consignas propias del dispositivo montado para
tal efecto, facilifta en los estudiantes el des-aprender pautas culturalmente
aceptadas de dependencia hacia el maestro, que inhiben la investigacién,
pariicipacion, la sorpresa de lo construido, la espontaneidad, ia creatividad y el
deseo por el conocimiento, entre otras.

Una experiencia de este tipo parte de la premisa de lo que puntualiza Paez
Montealban (1990)., segin el cual dice, que no se puede ensefiar
correctamente mientras no se aprenda durante fa misma tarea de la ensefianza
y de convertir en ensefianza y aprendizaje toda conducta y experiencia, refacion
o quehacer.

Asi pues‘, se insiste en la teoria de grupo operativo y de la calidad superior de
los aprendizajes que genera cuando se elaboran en coniuntb. ademas, el
mismo proceso de grupo se trasforma en un dispositivo en el cual los
participantes aprenden a indagar, indagar en este caso, de ia formacién de
docentes, sus propios temores asi como los vinculos, fantasias, mitos etc., que

se generan alrededor del maestro y su contorno.
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Esta metodologia de aprondizaje parte de la premisa de: que los que ensefan y
los que aprenden estan involucrados en el proceso, de esta manera la
responsabilidad sobre sus resultados es compartida.

También podemos sefialar que este tipo de encuadre tiene por objeto de
conocimiento no solo a sus conteni&os, sino que ademas a los actores en el
proceso de conccerla: sus dificultades, obstaculos, vicisitudes y logros en el
aprendizaje.

Si partimos, como ya lo hemos visto ampliamente, que la fantasia del docente
maravilloso propicia que el maestro, personaje investido e imaginado con
poderes y cualidades fantaseadas, produzca diversos efectos de alienacion al
obstaculizar en su préctica cotidiana un despliegue de actitudes y deseos de
conocimiento en sus alumnos y de verdadero encuentro grupal, entonces se
necesitan desde que se encuentra en formacion, espacios que le permitan
poner nombre a todas esas “cualidades fantaseadas”, sean estas de caracter
individual, social o institucional, es decir, necesita espacios grupales donde se
pueda simbolizar.

Simbolizar significa conocer y poner nombre a lo que se descubre o construye.
Es precisamente gracias al significado simbdlico como el hombre puede arribar
al razonamiento, al juicio y a la imaginacién creadora y con ello, sublimar.

£l reconocimiento de significantes comunes al grupo social del cual se forma
parte, permite enunciar un discurso simbdfico. Esto implica independizar al juicio
del afecto, por lo que el sujeto puede reconocer la realidad y diferenciaria de
sus deseos y afectos y aceptar como existente, como real y verdadero, aquello

que o sea adn cuando le provoque desagrado, displacer, rechazo 0 conmueva,
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La caracteristica del discurso simbélico es que renuncia a la certeza total y
eterna, por lo que continuamente se somete a la prueba del principio de
realidad y al mismo tiempo, acepta la parcialidad de sus postulados, es decir, es
un saber de la verdad que renuncia tanto a la certeza como explicar la totalidad
fenoménica de la realidad. Es uln saber ¥ no una creencia.

Ahora bién, los grupos con un dispc;sitivo de la teoria operativa costruida por ef
Dr. Enrique Pichon Riviére, como dice y lo demostré Winkler Op. Cit., en un
trabajo realizado con estudiantes de Psicologia que reflexionaban sobre su
futuro desempefio como profesionales, contribuye a que sus integrantes
desarrollen la capacidad simbdlica, -esto es, la capacidad de discriminar,
nombrar y enunciar aquelio que intuyen, descubren o transforman de la realidad
en esos procesos llamados conocimiento y trabajo.

Justamente la posibilidad de reflexién que brinda un encuadre de grupo con la
teoria abordada en las paginas anteriores, permite dar nombre aquello que se
experimenta en una situacién de encuentro grupal, es decir, de encuentro con
los otros y sus deseocs, sus temores y fantasias, sus pensamientos, elc.

Facilita discriminar aquello que en este encuentro es costituyente de las
potencialidades de cada sujeto, es decir, de la necesidad y posibilidad de
construir un discurso significativo para los otros en el registro de [o racional, de
lo real y no de lo imaginario y con ello, de enriquecer a todos, incluyéndose el
enunciante mismo.

Permite distinguir aquello que siempre esta acechando en todo sujeto, ese

deseo de alienacion y de alienar, discriminar la indole de los temores que
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provoca el encuentro con el otro y su discurso, asi como reconocer. las
relaciones y juegos de poder qué se establecen en toda relacién humana.

Por ello es necesario que el profesor se forme en procesos que favorezcan la
capacidad simbélica y en experiencias grupales que le permitan reflexionar
scbre aquello que acontece a los sujetos cuando se encuentran en situaciones
de grupo.

El maestro debera reconocerse incluido en la situacién de encuentro grupal,
pues a diferencia de la situacion tradicional en la cual ha estudiado al grupo
escolar como un objeto externo, cuyo problema se sitlia en la manipulacién de
variablles que aseguren la disciplina y el aprendizaje, es necesario que
reflexione y ponga nombre a lo que él experimenta en un grupo, cualquiera que
este sea: (Porqué eligié la carrera docente? (Qué lo movid? ;Qué goce o
placer cree que encontrara? ;Qué temores vive? ¢Cual es su relacidn con el
poder y cual con su saber? ¢ Cémo hace circular su cuota de poder y saber en
los grupos en los cuales participa? ¢(Como vive a los otros y su discurso?
¢Cuales son sus creencias y sus mitos? ¢Cuales son los conocimientos que
esta dispuesto a confrontar con la realidad y con el saber de los otros? 4 Porqué
eligioc una carrera tan mal remunerada? ¢la eligid porque tenia bajas
calificaciones? (segin la encuesta de guevara Niebla el 70% de los (as)
aspirantes entran con muy bajas calificaciones y provienen de familias humildes
con baja escolaridad) (o porque sus padres o abuelos lo fueron? ¢Porque su
autoestima es baja o alta? ;Qué se quiere compensar en o individual o familiar
al ser la "autoridad” en esta profesidn teniendo cientos de alumnos a su cargo a

lo largo de su carrera? ;Qué creencias tiene acerca del imaginario social que

N .
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dispone que ellos tienen-que ser los formadores de los hombres y mujeres del
futuro? ¢Qué opina sobre la ofra cara de la moneda del imaginario social que
pregona acerca de la disciplina ferrea que debe de haber con los alumnos, ¥
olvidarse dé las metodologias y filosofias del cambio pegagégico y psicoldgico
que debe de haber para con los alumnos?.

Sélo trabajando con estos interrogéntes y muchas mas estard en condiciones
de contribuir a desarrollar su propia capacidad simbélica y la de aguellos con
quienes entra en una relacién grupal, que en este caso seran sus alumnos.
Otras de las cualidades que brinda un espacio grupal de las caracteristicas
mencionadas, es que los participanies construyen la posibilidad de establecer
una bisqueda de un lugar distinto desde el cual mirar, sabiendo que
simultineamente se es mirado.

Cada trayectoria individual seréa diferente y dnica, pero tendra en comin con la
de los demas el descubrimiento, primero, de un sitio diferente desde donde
mirar y mirarse y el reconocimiento, después, de los propios itinerarios para
llegar a ese lugar que le aguarda en el futuro, ser maestro. Sin embargo, sera
un prolongado y laborioso pasaje, desde ser estudiante hasta llegar a ser
profesor.

Antes de proseguir creemos necesario puntualizar que este tipo de
construcciones grupales no son con el fin de convertirse en “terapéuticas”, sino
que mas bién es que la ensefianza-aprendizaje que van elaborando sus propios
participantes sean a través de sefialamientos e interpretaciones operativas que
hace el especialista en coordinacion de grupos. Es decir, que el caracter

operativo, valga la redundancia de la teoria de grupo operativo, destaca mas lo
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. -prospectivo, o de ensayo, que tienen las conductas, poniendo mas el énfasis en
el “para qué" que en el ‘porqué” de las mismas, apuntando mas a las
caracteristicas de fantasias de solucién que a las de relacién genético-causal
determinadas por una historia, lo cual esto Ultimo, desvirtvaria a la teoria en
cuestion para convertirla mas a un encuadre, que si bién no psicoanalitico, si
mas cercano a éste.

Vale decir que un encuadre terapéutico lleva a destacar mas lo conflictivo, lo
transferencial, lo regresivo, mientras que en el encuadre de grupo operativo
conduce a sefialar mas los ensayas de solucion.

Si bién & simholizar todo aquello que esta alrededor de o que significa llegar a
ser profesor, al cobijo de este tipo de metodologia es primordial, no hay que
olvidar otro elemento iﬁwportante que se produce con el encuadre propuesto
aqui, y que es el insight, {que alude a una vision “hacia dentro”, “de lo no
aparente”) que lo podemos denominar como un huevo conocimiento adquirido
mediante un trabajo, que en momentos privilegiados y sujetos a diversas
condiciones produce una resiructuracion de la capacidad de percepcién de un
campo, acompafiado de afeclos de diversa indole (que pueden oscilar desde el
dolor hasta la sorpresa y el placer).

Precisamente esos fendmenos concomitantes son los que representan el "sello
de garantia’que diferencia al insight de la mera aprehension intelectual. Es
decir, concurrimos en estos espacios de reflexion a una ruptura del modelo
pedagdgico tradicional y a un aprendizaje a través de la experiencia.

Es pertinente aclarar como bién lo sefiala Winkler Op. Cit., que “este método de

aprendizaje no es susceptible de categorizacion dentro de una teoria general
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del aprendizaje que postule la realizacion de ensayos reiterados,Aconducentes a
obtener, en forma probabilistica, aciertos que ulteriormente se consoliden por
repeticion de las mismas pautas’. Por el contrario y parafraseando al mismo
autor, se trata de que el aprendiz asuma un rol en una situacion de campo
minimamente acotada y con un méximo de posibilidaddes aieatorias; que
renuncie a pautas familiares ya seﬁderos transitados; que se “lance 2l vacio”,
con la Gnica “garantia” de que dispondra de un ambito grupal de continencia.

Se trata de que el aspirante a profesor enfrente una situacién caracterizada por
un alto grado de incertidumbre y que, tras renunciar deliberadamente a la
tentacién de imponer a la nueva situacién un régimen de significaciones que
traé de arrasire en funcion de su historia, sus imaginarios, mitos, Efc., y sus
circunstancias personales, mas bién, se permita echar una mirada tan fresca
incontaminada-por sus propias defensas- como sea posible, (ya que hay que
recordar que en un campo dinamico de experiencia como el que estamos
planteando aparecen mecanismos de defensa como los de la evitacion, ataque,
proyeccién etc.), fanto en el campo como se encuentra, corho en su futuro
quehacer docente y sobre si-mismo en situacién y que acepte efectuar el
trabajo psiquico necesario para poder asignar a estos Ultimos tres términos,
significaciones congruentes que sienten las bases de la posterior modificacidn
tradicional del campo docente. De esta manera &! grupo operativo como parte
de la formacién del docente se convierte en un proceso de “aprendizaje por
insight”.

Es asi; cuando en la formacién de profesores se adopte una situacion

operativa, cualquier fenémeno psicoldgico se estudia abarcando a todos los
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participantes en Ia situacion y teniendo en cuenta el encuadre en donde todos
son considerados elementos integrantes y fundamentales del fenémeno
estudiado, no hay posibilidad de lectura o interpretacién desde fuera del vinculo
y a medida de que se va internalizando este tipo de practica dentro del vinculo,
hay una paulatina ampliacién de la captacién de los fendémenos del campo
como de la propia insercién en éste y los fendémenos que ella enirafia.

En esta optica, el grupo operativo, creemos, puede ayudar a formar a los
futuros maestros, ya que el encuadre facilita de que los alumnos transiten por
ese camino en el cual identifican el resentir (repetir sin recordar) para dar paso
al re-conocer, que es el aspecto central del insight y por lo general como lo
sefiala Etchegoyen (1983)., desencadena en ese instante afectos placenteros y
sensacion de alivio y descubrimiento.

Asi podemos decir, el aspirante a maestro descubre un espacio donde puede
reflexionar y ademas una institucién donde no es excluido sino incluido con su
propia singularidad.

Al respecto de la singularidad y del encuadre con esta feoria Ulloa (1874)., dice
mas o menos que lo importante no es “entenderse” reciprocamente, sino que
cada uno de los paricipantes del grupo re-descubra, en virtud de lo insdlito, de
lo nuevo, de lo no pensado antes, su propia singularidad.

Lo anterior conduce muchas veces a que, en un campo repleto de
singularidades como lo es el grupo, y en especial el grupo de aprendizaje,
coexistan en un momento dado mlltiples insights, a diferentes niveles y con

diferentes contenidos, sin que haya necesariamente acuerdo o coincidencia en
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el contenido concreto de las respectivas configuraciones cognitivas aunque,
naturalmente, esas coincidencias también pueden producirse.

El insight aceptado, dice (Devereux 1974), “impone al aprendiz la carga moral
de aprender acerca de si mismo y de sus motivaciones”. En el caso que nos
ocupa el insight logrado en éf trabajo de grupo operativo, relativiza en el
aspirante a profesor ia pretensiéﬁ omnipotente de fodos esos Imaginarios
sociales, institucionales, familiares y personales con los que llega a la escuela y
ademds de esa actitud de ser el cuestionador, el que mira, sin dejar que lo
cuestionen o de ser mirado.

Ei futuro docente aprende durante este proceso, a la vez doloroso y placentero
de descubrirse a si mismo mientras trata de descubrir a los demas y a los
mismos imaginarios de los que hablabamos, detectando y corrigiendo algunas
de las numerosas deformiaciones.

En este orden de ideas, el insight es siempre provisional y nunca Gtimo ni
definitivo; es un jalén en un camino inferminable donde cada “verdad”, cada
configuracion viene necesariamente cargada de un cierto error aproximativo,
que debera ser corregido en posteriores insights.

Al hablar de que el proceso puede llegar a ser doloroso, nos referimos a lo que
Winkler sefiala de que en cada insight puede haber dolor y/o placer segin las
particularidades de cada quien, y que en este tipo de procesos van aparsjadas
por la herida narcisista; en ese insight que es la confirmacion de la pérdida de
omnipotencia. Tal vez por la herida narcisista que representa este tipo de
procesos grupales, que ayudarian en la formacion de maestros, sea entre otras

muchas causas, que en las escuelas nermales se rechace o se boicotee Ia
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teoria operativa, aducieiido como lo vimos en otro apartado que se aleja de lo
cientificamente comprobable.

Ya que tocamos lo institucional, quisieramos sefialar lo que varios autores como
Reyes, R.; Zufiga, R. y Winkler., han dicho respecto a encuadres grupales con
eslas caracteristicas; y es que son vistos como amenazantes en diferentes
instancias de las instituciones. Por parte de las instancias de poder, ef hecho de
que se cree un espacio donde se pueden decir cosas que, generalments, no se
dicen, asi como la posibilidad de que los alumnos dejen de ser la parte mas
pasiva del proceso académico, es percibida como un intento subversivo.

Por parte de los docentes “tradicionales’surge el temor a las exigencias de
*democratizacion®, con la correspondiente ruptura de rituales.

Por Gltimo a este respecto, aparecen entre los docentes sentimientos de
rivalidad, ansiedades persecutorias de ser desplazados y deseos secrefos de
curiosear en las nuevas técnicas, pero sin ser vistos. Son vehiculizadas estas
reacciones por medio de chistes, comentarios denigratorios, alusiones a la
*poca seriedad” de la metodologia, a decir abiertamente que ya no esta de
moda, que tiene muchas fallas (como si cualquier ofra no las tuviera), que ya no
es perfectible etc.

Por lo dicho hasta ahora podemos decir que no es gratuito que con este
dispositivo grupal, se presente en los alumnos en formacion la resistencia al
cambic_a (en forma de mecanismos de defensa ya enunciades). Por aigo no
transcurre en vano toda la educacién primaria, secundaria y el bachillerato que
han recibido los estudiantes (y aungue no es el caso de esta tesis la falta de

democracia en nuestro pais hasta hace poco tiempo, sin embargo en “pafiales”
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de aqui a un buen rato), en [a cual se fomenta el sometimiento y la
dependencia, que en el caso de los estudiantes en formacion magisterial y de
todos nosolros cuando lo fuimos, tiene la ventaja de proveer seguridad a
quienes cumplen con la regla de los rituales en la relacién docente-aprendiz.

Es perinente ser puntuales y decir que este tipo de grupos no son grupos de
andlisis, sino espacios dedicados a ia fofmacic'm profesional del docente, con un
caracter en la curricula de taller opcional, dedicados a la reflexién y andlisis de
los imaginarios que rondan en el quehacer docente. Este tdpico es muy
importante ya que, como habiamos dicho la formacion es el resultado del
proceso de reflexion sobre uno mismo y que ademas no hay un auténtico saber,
si éste no pasa por la experiencia personal de quien quiere saber; asi este tipo
de grupos constituyen un espacio privilegiado para que los fuluros docentes
puedan reflexionar junto con personas que confrontan problemas muy similares
acerca de la subjetividad del ser maestro.

Es importante decir lo que sefiala winkler, respecto de los alumnos que se
interesan por vivir este tipo de experiencias. “Acuden empujados por una |
situacién de carencias, s6lo que la carencia no es producida por la pérdida de
algo ya obtenido (“salud’, “equilibrio”), sino por la falta de algo ain no
adquirido. Apuntando hacia la progresidn, esto (ltimo, marca la diferencia
entre la demanda de ayuda en situacion de aprendizaje y la demanda que
conduce al establecimiento de una situacién clinica terapgutica”. Es decir, en la
técnica operativa el asunto es prospectivo, es proyecto tifiendo desde un

mafiana ensayado, el aconfecer de hoy.
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Se frata de que los parlicipantes puedan “escribir® su propia historia profesionat,
para poder llegar a vivir la docencia de una manera menos angustiaite,
aceptando sus limites, conociéndose mejor, dejando a un lado las fantasias
implicitas de su futuro quehacer, lo que le permite elaborar los principales
conflictos que confronta con lo social, lo institucional y lo personal, es decir,
cuestiones sobre las que nunca se habia atrevido a hablar.

La posibilidad de externar esta situacién genera un gran alivio en el participante
¥ le ayuda a construir su propia historia profesional y relacionarse de manera
diferente a lo preconcebido por las diferentes instancias ya sefialadas.

Lograr esta posibilidad de expresién requiere de un encuadre permisive, que
basado en la no omision y en la abstinencia, permitan a los participantes vivir un
ambiente no persecutorio en el que aprendan a escuchar a los otros y puedan
expresarse, a partir de un proceso de intercambio de ideas y de experiencias.
Ademas sélo en la medida gue la sociedad, los magstros, y los profesionales de
la educacion se esclarezcan cusles son sus temores, fantasias, deseos, que
estan presentes en lo que ponen y proyectan en id figura de los maestros y del
saber escolarizado, podran actuar y acercarse de manera menos compulsiva a
la escuela y a la educacién. En ese momento desapareceran los redentores y
dejaran de culpabilizarse y de culpabilizar a los demas.

De esta manera, los maestros deberian aceptar la.modestia de su tarea (al igual
que otros profesionales), los limites de su saber y de sus posibilidadses; acercar
metodoldgicamente a equis disciplina de estudio a quienes desean aprender,
informar sobre ciertos saberes nada més. Tener presente que el destino de los

hombres es obra colectiva y no tarea ni responsabilidad de los docentes.
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Dice Reyes esparza que la consecuencia de este tipo de trabajo no sélo se
manifiestan en el bienestar personal del participante, sino que también se
reflejara en su desempeiio como maestro, en la medida de que tiene nuevas
posibilidades de sentirlo y entenderlo, ya que al bajar su tension y sus

pretensiones superyoicas, podra desarrollarse con mas creatividad.
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CONCLUSIONES.

Como hemos visto y analizado el estudiante que aspira a profesor llega a la
escuela normal para maestros con sus respeclivas imagenes vy
representaciones sociales acerca de lo que es un docente; imaginarios sociales
que sugieren que el maestro es el forjador de los nifios y nifas del mafiana, que
es una carrera noble y de sacrificio, que es el que ensefiara a leer y eseribir a
los futuros ingenieros, abogados, médicos, politicos, empresarios, etc., del pais,
que és él o ella quien modelard a sus alumnos(as) para que sean unos buenos
ciudadanos, etc., etc.

Las representaciones sociales, familiares, culturales y psicologicas con las que
liega investido el estudiante a la institucion en la eual se preparara para en un
futuro desempefiar €l rol elegido, serédn en su mayor parte reforzadas en la
misma linea por !a escuela, es decir se les introyectara las leyendas sociales
que ha absorbido Iz institucién, aunque como es el filtro final, algunas estaran
corregidas y aumentadas, pero ademds la propia institucién inyectara las
propias, como aquellas referentes al apostolado del magisterio, a la
omnipotencia, a la omniciencia etc. que en nada ayudan al proceso de
ensefianza-aprendizaje.

(De qué manera se forman y se refuerzan los diferentes imaginarios de los
futuros profesores? ¢Habra una persona encargada de estarlos mencionando?.

Lo que sostenemos con la fundamentacion tedrica de esta tesis es que una
parte de esos imaginarios son transmitidos por medio del curriculum manifesto,

el cual se precia de tener todos los avances recientes en didactica, metolologia,
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pedagogia y psicologia entre ofras, es decir que estd sostenido en la
racionalidad cientifica {olvidando la subjetividad de los actores en situacion, y
no por ello menos cientifica), gue enarbola actitudes de omniciencia y
omnipresencia en los futuros docenfes. Futuros maestros que lo sabrén todo,
que responderan a todo con verdades cientificas, que estardn en todo, con esa
omnipresencia caracterizada por la bompletud de no faltarles nada.

Ofra parte importante de los imaginarics que se forman en la institucion, son
aquellos derivados del currfculum cculto, que se deriva ¢ estd intimamente
ligado al curriculum manifiesto, estos imaginarios que se desprenden de las
relaciones maestro-alumno, de la distribucion del tiempo y el espacio, de las
relaciones de autoridad, del sistema de premios y castigos, del clima de
evaluacion efc., en fin de las relaciones de poder, que le brindan un ropaje al
futuro docente de control y vigia sobre sus proximos alumnos.

Cabe mencionar que muchos imaginarios, leyendas y mitos vienen de la cultura

misma, de la familia, de la tradicién familiar, de la posicidn socicecondmica a ia

. que se pertenece etc., pero también vienen simple y llanamente del discurso y

de las aclitudes de los representantes de la institucion, aquellas que siguen
pregonando el apostolado del profesor y de la tarea lan inmensa que tienen en
sus manos, como es el formar a los nifios y niflas del futuro, formarlos
académicamente pero sobre todo disciplinariamente, ya que como vimos la
escuela se ha hecho cargo de aspectos que le competen mas a la familia y a
otras instituciones.

Obviamente estos mitos, leyendas, imaginarios y fantasias no aparecen de esta

manera tan esquemética, ya que se entrecruzan, se contradicen, se nutren



167

unos con ofros ¥ puede: llegar a surgir nuevos mitos €tc., pero sin embargo, de
cualquer forma son una carga muy pesada para flevar a cuestas en la relacién
concreta con los procesos de ensefianza-aprendizaje, en relacion con el alumno
y del propio futuro docente.

De esta manera el docente va construyendo su identidad, aquella que se
expresa en el discurso del sujsto cuando éste habla si mismo de lo que es y de
lo que cree ser.

La identidad en e} futuro docente se va formando en distintos planos, muchas
veces en campos contradiclorios o complementarios, otras en franca tensién
entre las creencias manifiestas y las ocultas; entre lo que quisiera ser y 1o que
és.

De hecho el futuro maestro constituye su identidad en el “pasaje” de la
incongruencia, de imagenes contradictoras, de planos que no poseen
continuidad.

Esta extrafia condicién de la profesién docente, hace de suyo gastar demasiada
energia en mantener la imagen que le encomendaron los diversos imaginarios
del “deber ser”, en contraposicién con la realidad del aula escolar, en la cual se
da cuenta - finge no darse- que sus alumnos se formaran independientemente
de lo que él haga o deje de hacer, que habra nifios{as) que abandonaran la
escuela, que no esfudiaran, que seran indisciplinados etc.

La contraposicién psicolégica a la que se enfrenta entrafia frusiracién,
desilusion y negacion entre olras cosas, lo que lleva al desinterés.

El reverso de la moneda es emprender un viaje a la clspide del conocimiento

en el cual nunca va encontrar ese ideal que le encomendaron, pero si va
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encontrar esas frustraciones entre el ser y el deber ser, aunque puede . --

instalarse en la aciitud de la racionalidad cientifica, en la omniciencia o
omnipresencia.

Lo que proponemos es una formacién magisterial, en la cual dentro def curriculo
mismo se contemple los aspectos subjetivos del futuro quehacer docente.

Se planiee un taller abierlo, para fquienes asi lo decidan, en donde se pueda
"platicar” de todos esos imaginarios por los que esta atravesado el maestro, con
una didactica operativa.

El objetivo de este tipo de taller con una modalidad centrada en la teoria de
grupo operativo permite una formacidn basada en el saber adquirido a fravés de
la experiencia y no solamente por la acumulacion de informacion.

Vista la formacién como aquella reflexion de uno mismo y de su quehacer
_ profesional, presente o futuro, ayudara, en el caso que nos ocupa, a los futuros
docentes, a encontrar sus propics modos de accidn, sin reemplazar su labor, y
colocandolos en situaciones tales que deban asumir su papel de una manera
responsable y autonoma.

La confrontacién de ideas, imaginarios, fantasias efc., dentro de un espacio de
un grupo operativo, permite en el joven aspirante la repercusion interior de sus
propias fentativas de accién pedagégica, provocando en él la interrogacidn
sobre si mismo y sobre los otros. Es entonces, como dice Postic, cuando vive
su aventura verdadera de formacion, que gs transformacion.

De esta manera el grupo operativo funciona como un “espacio transicional” ,

que brinda confianza y continencia a sus participantes y da continuidad psiquica
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a las crisis generadas por Ias‘rupturas de actitudes esterectipadas por medio de
la simbolizacitn y la creatividad.

El *espacio transicional® que brinda un dispositivo de esta naturaleza, entre su
preparacion como profesor y su ejercicio profesional propiamente dicho, permite
al estudiante en formacion simbolizar, gue es uno de los principales
aprendizajes consistente en la toma de conclencia de su propia involucracion
como futuro maestro y en los vinculos que tiene o ha tenido con los imaginarios,
fantasias y mitos que giran alrededor de esta profesion.

La toma de conciencia se va dando en la medida que el candidato va “metiendo
el cuerpo”, con todas sus virtudes, imaginarios y defectos y pasa de mirar, a
dejarse mirar, a ser un hombre o mujer de carne y hueso, terrenal, con
fantasias, mitos y problemas personales, a verse a si mismo en privilegiados
momentos de insight.

Visto asi, el grupo operativo proporciona al futuro docente una situacién que
permite formar una identidad mas ferrenal (en cendiciones de seguridad
psicolbgica) de lo que es un maestro, un maestro que no tiene la “obsesividad”
y la carga psicolégica de formar a los buenos ciudadanos, pesada carga que
nunca lograra arrancérsela ni llevarla a cabo, por el contrario toda esa “energia”
perdida la podra utilizar en aspirar a ser un buén ensefiante de las materias
encomendadas, un buén didécta, un buén comunicador, etc., auxiliado de todo
el arsenal metodologico, pedagégico y psicotdgico que le properciona los
avanc;es cientificos.

Lo que proponemos en esta fesis es que el futuro docente logre desempefiar su

profesién con una dosis inclinada al rol social que le corresponde, es decir que
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éste perciba claramente a sus alumngs, como realidad distinta a él, entonces se
volvera para sus alumnos en una "ﬁgurg" definida y perceptible para ellos, en
fuente de conocimiento. Si por €l cont.rario, como sucede actualmente en la
lamada *formacién” magisterial, el futuro maestro sélo tiene la funcién de
elemento que recibe y regresd la proyeccién de la actividad imaginativa (de la
institucién, de los padres y madres de familia y de los nifios y nifias), se
quedara desempefiando roles psicoldgicos y otros roles que se encuentran en
su fantasia y que responden eminentemente a exigencias prevaleniemente
infrapsiguicas, incluyendo las proyectivas, lo cual en nada favorece al proceso
de ensefianza-aprendizaje.

Obviamente en cualguier actividad humana encontramos los distintos roles
anles mencionados, el rot social y el rol psicolégico o psicodramatico como lo
llama Boria (1597), sin embargo este mismo autor menciona que si un rol es
impregnado en demasfa por otro, el primero se cristaliza y ne adquiere su
funcién, quedando en la repetitividad y esterectipia, por lo que es necesario se
busque un “perfecto equilibrio en la dosificacién entre calidad psicodramatica y
calidad social de un rof", ya que el primero es muy importante, en cieras
condiciones, para la creatividad.

La puesta en marcha de un dispositive con la teorfa de grupo operativo es
factible de inslaurarse para los fines propuestos, como asi lo demostré el
trabajo practico de Winkler Op. Cit., en la formacién de ofros profesionistas,
arrojando en su evaluacion que los alumnos implicados en tal experiencia
obluvieron Insights, donde en la mayoria fueron Inmediatos y en los otros hubo

una recuperacion a posteriori, lo que hace pensar que las experiencias de este
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tipo no franscurran en vano y que quedan inscriptas de alguna manera en los
participantes.

Para finalizar que quede bién claro que el usar un encuadre para la formacion
de profesores con estas caracteristicas es porque el alumno elige este método
como taller opcional, de entre otros, también como posibilidad. Por el contrario,
como menciona Chamizo (1990), si se impusiera el aprendizaje a través de los
grupos de implicacién obligatoriamente, o no existiera un contrato para cursario
basado en términos muy claros y explicitos, se preduciria una situacién de
intrusién manipulatoria en los respectivos espacios privados de los estudiantes,
es decir, con el pretexto de ampliarles el panorama (justificacion medios-fines),
se daria de hecho el gjercicio de la violencia.

Tal vez por esta razén la teoria de grupo operativo aparece hoy en dia, en
México, “fuera de moda®, después de una “efervescencia” en los 80's, en donde
se abuso introduciéndolo en todos los ambitcs educativos, de manera
obligatoria, desde el privado hasta el pdblico, no como una teoria a conocer
sino como un espacio “terapéutico” con caracieristicas regresiona{les, lo cual
implico para los estudiantes una fransgresion para su privacidad.

Asimismo se realizé la conduccidn de dichos grupos de manera “silvestre”,
donde cualquier representante de la institucion lo ponia en practica, actuando
mas sus deseos que los del grupo mismo.

Hablando de la formacién de profesores, grupo operativo no tiene la
exclusividad, existen otros modelos con suficiente fundamentacion para tal
efecto, -aunque todos eflos incluyéndo esta feoria tienen “cojos™ ciertas

nociones y conceptos que hacen a sus metodologias nada perfectas-.
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Sin embargo no quisieramos terminar sin mencionar la posibilidad que para esfe
propdsito de la formacién de profesores, tiene el sentido comiin, enunciado por
Tonucci Op. Cit., en el que en pocas palabras dice, que los profesores
egresados de las escuelas para maestros antes de trabajar en su profesidn.
deben de permanecer un liempB considerable -incluso habla de un par de afos-
trabajando en otras actividades, con el objetivo de reconsiderar su vocacidn y
estar en contacto con la cotidianeidad que los hara més terrenales, ya que los
enfrentara a todos los imaginarios que tiene todo el c;)njunto social acerca del
profesor y scbre todo que rompera con el eirculo vicioso gque se establece de
pasar de ser estudiante, con todos los vicios y fantasmas aprendidos, a ser

profesor, quien repetira lo ya adquirido. Interesante posicién la de este autor.
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