sintesis

BOLETIN DE COMUNICACION UNIVERSITARIA
Victoria de Durango, Dgo., Afo 4. No. 14, abril-junio 1994

PRIMER LUGAR EN INVESTIGACION

El proceso de construccion del lenguaje conlleva la
necesidad de expresion y comunicacion que tiene todo
ser humano.(...)

La prdctica de la expresién y la comunicacién tiene
por consecuencia que el sujeto logre una mayor
afirmacién con su grupo {(...)

La escuela, en la actualidad, limita con sus practicas
estas necesidades. Ello se manifiesta en los
procedimientos que utiliza con el fin de que fos alumnos
se ‘apropien’ del conocimiento. En lo que se refiere a
la manera de favorecer el desarrollo del lenguaje, no
toma en cuenta aspectos como el social, en el que
puede propiciar y promover un proceso que considere
como indispensable la relacion entre los sujetos (alum-
no-alumno, maestro-alumno) {(...)

En la escuela se siguen realizando practicas cuyo
resultado es que el nifio elabore una aproximacién defi-
ciente hacia el objeto de conocimiento, en este caso el
lenguaje.(...)

Suena atractivo el abordar esta problematica.

Nuevamente la, PRESEA MAESTRO JOSE SANTOS
VALDEZ AL MERITO EN LA INVESTIGACION
EDUCATIVA HA SIDO OBTENIDO POR UN elemento de
Ja comunidad universitaria, de la Unidad 101-Durango,
de la Universidad Pedagdgica Nacional.
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EDITORIAL

fucacian actual lleva implicito el com-
0 de proporcionar al ser humano
indispensables que permitan enfrentar
respuesta adecuada a las inquietudes
matica gue la vida moderna plant

ocente, en quien descansa este

? niso, requiere de apoyos solidos en su
ormacion acadéemica, que favorezcan en el un
desempeno conveniente durante su practica
profesional. . s

Las politicas educativas contemporaneas
han tenido como preocupacion central la
profesionalizacién de Jos docentes. En el
Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la
Educacion Basica y en la nueva Ley General
de Educacion se encuentra plasmada la
politica educativa del actual gobierno federal.
En_ estos documentos se precisa el campo
de accién en &l que la UPN puede contribuir de
manera sustancial a la formacidén de
profesionales de la educacion, mediante
programas de actualizacion, licenciatura y
posgrado.

La Universidad Pedagogica Nacional, como
respuesta a los requerimientos sociales, ha
redisefiado su proyecto académico. Este con-
sidera dentro de si el campo Formacion de
Profesionales de la Educacion, como un
aspecto nuclear de desarrollo institucional al
gue prestara especial atencion, dada la impor-
tancia del papel que }uega el docente en la
transformacion del sistema educativo
nacional.

La Unidad UPN 101-Durango inicia actual-
mente con su Frogra_ma de posgrado, cubrien-
do en parte el amplio campo de expectativas
del magisterio duranc};\juense. Mediante la aper-
tura del Diplomado ANALISIS CONCEPTUALY
METODOLOGICO DE LA PRACTICA
EDUCATIVA se abre la puerta a los posteriores
cursos de maestria. Esta opcion de
actualizaciéon representa  una oportunidad
mas para ampliar los referentes tedricos de
los estudiantes que en el participen.
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La Profra. Rosa Maria Corral Aguilar, ahora también
al servicio de esta Unidad UPN, se hizo acreedora a este
premio, en su edicién 1994,

LA EXPRESION, BASE DE LA COMUNICACION ORAL
Y ESCRITA es el tema de investigacién motivo de este
estimulo. Este trabajo, es a la vez, el producto de la
elaboracion de la llamada Propuesta pedagogica, que
con fines curriculares llevan a cabo los estudiantes en el
Area Terminal de las licenciaturas Plan 85, que ofrece la
Universidad Pedagogica Nacional.

La asesoria para el desarrollio de esta investigacion -

estuvo a cargo del Profr. José de Jesus Corrales Castillo,
quien presta sus servicios en esta institucion, dentro del
campo de Lenguajes y Comunicacion, en el Area Ter-
minal. ‘

La PRESEA MAESTRO JOSE SANTOS VALDEZ fue
instituida en & afo 1991, por los entonces Servicios
Coordinados de Educacion Pdblica en el estado, através
del Consejo Estatat de Educacién, con fa finalidad de
definir "fo que se puede denominar la cultura pedagogica
mexicana", accién que se continta ahora en el marco det
Programa para fa Modemizacidn Educativa del estado
1992- 1988, en donde se establecen ‘;:ast!m wlas y recom-
pensas & quienes se distinguen por hacer apoftaciones.
de excelencia para mejorar la calidad de la educacion”

Nos complace hacer extensivo el merecida
reconocimiente obtenido por fa Profra. Rosa Maria Coe-
ral Aguilar, & quien felicitamos en nombre de la
institucién, y exhortamos a continuar poniendo en alto
el nombre de esta Unidad UPN; de la cual ella es
egresada. d

o
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PRESENTACION DEL DIPLOMADO
ANALISIS CONCEPTUALY
METODOLOGICO DE LA PRACTICA
EDUCATIVA *

Diana Gonzalez Nevarez **

Ante la incipiente conformacion de licenciaturas en
pedagogia a principios de los setentas, la creacion de
espacios para la formacion pedagogica de profesores
universitarios constituye el evento mas relevante para
atender el desarrollo de la reflexion educativa en relaciéon
a la educacién superior.

Es hasta la década pasada cuando se inicia la
estrategia para la formacion pedagégica de profesores
de educacion superior.

Estos programas son resultado de la politica
educativa de modernizacion de la educacion y de la
educacién superior en particular.

En un principio, la tarea de los centros de formacién
de profesores fue la concrecion de diversos cursos de
capacitacion docente. Sin embargo, de muy diversas
maneras en cada dependencia se han ido gestando
espacios de investigacién que proceden de diversos
paradigmas y modalidades.

En todo este proceso encontramos uha constante: la
articulaciérr implicita establecida entre: investigacion
educativa-formacion de profesores, artriculacion que
lejas de ser directa, mecanica y lineal se logra a través
de: multiples vicisitudes y contradicciones que se ven de
manera mas clara en la década de los ochentas.




Asimismo, se presentan los programas de formacién
surgidos en los centros dependientes de las autoridades
centrales, donde han ido surgiendo diversos posgrados
en educacion.

La expansidn, que recientemente han experimentado
los posgrados en educacién en México, obedece a
multipies factores: politicas de modernizacién de la
educacion, expansion del propio sistema educativo
nacional, mayor dedicacién de los profesionistas al
ambito educativo, crecimiento incipiente de las instan-
cias de investigacién educativa y un crecimiento
"necesario" de la investigacién para fundamentar y/o
justificar la toma de decisiones en este apartado.

Una caracteristica de los posgrados en educacion es
que éstos, en su mayorfa se han creado en funcién de
los factores antes mencionados.

En cierto sentido se podria afirmar que los posgrados
en educacion en México no han crecido como una
evolucién natural del propio campo de la educacion, esto
es, no han surgido para profundizar en el campo, sino
para ir insertando de manera mdas sélida.a diversos
profesionistas que se desempefian académicamente en
el espacio educativo.

Ante esta situacién, los centros y unidades de
posgrado que buscamos una formacion teorica, nos
enfrentamos ante una tarea gigantesca, que tiene la des-
ventaja de que no rinde resultados inmediatos y que es
cuestionadora de toda actividad.

~ En la Unidad 101-Durango de la Universidad
Pedagégica Nacional se da el reto que hoy enfrentamos
al ofrecer este diplomado en analisis conceptuatl y
metodolégico de la practica educativa, como parte de su
funcioén por impulsar y promover la formacién y
superacion del magisterio nacional.

Entre las funciones que la institucion lleva a cabo,
destaca la de ofrecer estudios de posgrado con una
estructura curricular homogeénea Yy flexible, reformando
los campos y dominios del posgrado para adecuarlos al
perfil especifico del campo de formacion de
profesionales de la educacion.

A través del dipiomado se contribuye a la formacién
y actualizacién de los maestros para proyectar nuevas
formas de intervencion pedagogica, proporcionandoles
elementos tedérico- metodoldgicos para solucionar
problematicas del ejercicio docente.

Como objetivo nos proponemos:

Propiciar en el estudiante la reflexién analitica y
propositiva de su practica para favorecer la investigacion
en el aula, y con elio, la innovacién en la intervencion
pedagdgica (esto nos parece fundamentai).

Por esta razon el diplomado esta dirigido a los docen-
tes en servicio de los distintos niveles de educacion, a
los profesores de las instituciones formadoras de
maestros y a todos los profesionales de la educacién
interesados en realizar estudios de este nivel.

El programa curricular que enfrentamos esta con-
stituido en tres blogues de formacién académica:
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e El socio educativo, donde se explica la dimension
social de la educacién y todas sus repercusiones.

e El pedagogico, que da sentido a la intervencion
pedagdgica que se realiza en el aula.

e El metodolbgico, que pretende iniciar al maestro
en la investigacion educativa.

e E! disefio curricular de este diplomado en vias
para la maestria nos obligd a replantearnos
la necesidad de soluciones alternativas a
la educacion, que basen su accién en la
participacion conjunta de las instituciones y
autoridades educativas de la entidad. El
reconocimiento al esfuerzo de quienes han hecho
posible esto es importante.

Disefar este programa ha significado meses de es-
fuerzo y dedicacion por parte del comité de posgrado,
integrado por maestros de esta institucion.

Gracias maestros. El trabajo brinda satisfacciones,
aqui tienen el fruto.

Gracias por la colaboracion y apoyo brindado por
todo el personal administrativo de esta Unidad UPN.

Particular reconocimiento merece el director de la
institucién, por su perseverancia para lograr este ob-
jetivo. Gracias Lic. Juan Manuel Garcia.

Maestros del Instituto Tecnoidgico de Durango,
agradecemos su decidida participacién en este
programa.

Finalmente quiero hacer publico que este proyectode
posgrado lo vemos cristalizado hoy por hoy debido al
apoyo que el Gobierno del Estado, a través de la
Secretaria de Educacion Cultura y Deporte nos ha brin-
dado. jh_

* Pronunciadas en la ceremonia de inauguracion de este
diplomado, en la Unidad UPN 101, de la Universidad
Pedagdgica Nacional, el dia 3 de mayo de 1994.

** Coordinadora del Posgrado en esta Unidad UPN.




LA ETNOGRAFIA
SPARA QUE? *

Elsie Rockwell **

En primer lugar, debo aclarar
gque no es mi intencidén proponer la
etnografia como una panacea
capaz de resolver todos los
problemas educativos, ni
promoverla como una alternativa
que reemplace otras formas de
realizar ‘investigacion. Hemos en-
contrado muchas confusiones
acercade la etnografia; por ejemplo
a algunos maestros se les ha hecho
creer que se trata de un nuevo

método didactico, o un enfoque que

reemplace la tecnologia educativa
o la concepcidn constructivista. La
etnografia no es mas que un medio,
un recurso mas que se ha utilizado
en la educacién con la intencién de
conocer mejor la vida cotidiana de
las escuelas.

No se puede plantear la
discusiéon acerca de la etnografia
unicamente en el pleno
metodologico, aislandolo del plano
conceptual. Por lo tanto, después
de explicar algo acerca de la
tradicion antropolégica que nos dio

esta forma de investigar, quisiera
abordar la concepcion del trabajo
docente que, ha guiado nuestra
investigacion.

La mirada etnogréfica.

Desde la etnografia, se plan-
teaba ya hace tiempo la posibilidad
de analizar la escuela con una
mirada distinta a las usuales.

Esta institucién en general es un
lugar poco conocido. Suena raro
decir esto, porque todos hemos
pasado por la escuela y de alguna
manera nos es familiar. Sin embar-
go, justamente por ser tan familiar,
no nos hemos detenido a mirarla
realmemte, a comprenderla, a en-
tender qué es la escuela y como es
el trabajo realizado ahi.

Lo anterior ha ocurrido por
muchas razones, pues en el pasado
han predominado diversas visiones
acerca det quehacer educativo que
plantean un “deber ser" frente a la
escuela. Sobran discursos,
debates, y programas que exponen
io que la escuela "debe ser", que
proponen cambios que se "deben"
realizar en la educacién. Sin embar-
go, paulatinamente se ha hecho
evidente que es poco lo que se sabe

del ambito escolar. Por ejemplo, al
elaborar los libros de texto gratuito
para primaria en los afios sesenta,
los autores pratendiamos conocer
el contexto en el que se iban a usar
dichos libros. Emitiamos diversas
opiniones, cada una basada en la
experiencia particular, pero no
existia un conocimiento elaborado
acerca del trabajo en el aula, por-
que pocos investigadores habian
estudiado ese ambito. Fue
necesario acercarse a situaciones

. concretas, cotidianas, dentro deias

cuales tanto maestros como alum-
nos realizaban su trabajo, para
poder tomar en cuenta esa
realidad. No fue nuesra intencién

‘evaluar como trabajaban los

maestros, sino tratar de com-
prender desde su perspectiva,
como es esa realidad cotidiana a la
que se enfrentan cada dia. -

Para este propdsito la tradicion
antropolégica nos proporciond una
herramienta importante, la
etnografia.

Desde la perspectiva
antropolégica, se considera que en
cualquier situacién existe “un cono-
cimiento local", para jsar la frase
acertada de C. Geertz, integrado a
la practica social. Este conocimien-




to es el punto de partida de fos es-
tudios etnograficos.

En este sentido, una aportacién

del enfoque etnografico en edu- -

cacion ha consistido en reconstruir
fas perspectivas de los docentes,
los conocimientos que fos docentes
ya poseen sobre su trabajo. Sin em-
bargo, fa etnografia también
produce un nuevo conocimiento, un
conocimiento elaborado, escrito,
sobre las escuelas de nuestro pafs.
La etnografia permitia explicitar el
conocimiento local, y a la vez crear
un nuevo “lenguaje" para describir
la realidad cotldlana del aula.

¢Qué es la etnografia?

Es necesario aclarar lo que*f'
quiere decir "etnografia", ya que se" .
han generado muchos malenten:

didos en torno-al concenpto. En.

antropologia a-veces se entieqde_,
tnografia’ la descripcion de

grupos éthicos; éste es tino.de

los
fos.-muchos. sentrdos A la vez,
el ¢
fa \ropologo t:tsa ‘para pode
Hegar al conocimiento de €so0s

grupos étnicos. También se refiere .-

al producto de este proceso, o sea
el documento escrito que ‘deseribe
algiin grupo o comunidad: Asimis-
mo; "etnografia" denomina-a una
rama de la antropologia. A veces
confunden ~-"etnografia". vy
"etnologia". La etnologia se distin-
gue de la etnograﬂa por dedicarse
a la-comparacion éntre las descrip-
ciones de diferentes’ grupos étnicos
en todo el mundo. La-etnologia
como trabajo comparativo, busca
pautas o ‘estructutas cuiturales
constantes - que se encuentran
en las descrip- -
ciones etno-
graficas que se
han hecho de cada
grupo etnico.

Aunque éste es
el origen del con-
cepto,” “ola
etnografiatambién
ha cambiado. En
la actualidad los
antropoiogos. so-
ciales han optado
por retomar las
concepciones
tedricas. y las
herramientas
metodologicas de
la -antropologia
para mirar no solg
a los "otros", los
grupos ajenos,,

sino ia propla socredad.; Esto: ha;‘;,
lievado a usar:la’ etnografla como ..
proceso para estudiar sociedades
© gue no necesariamente son las ex-: -
colonias,’ que -no son los 'grupos. -
exoticos' - a quienes_inicialmente .
estudiaban- fos- antropélogos. De
esta manera $e empezo-a abordar
problemas generados en las:
sociedades dominantes dél mundo,

a mirar tn poco hacia arriba, hacia

‘el poder, y hacialas instituciones
qgue forman la vida cotidiana de.
todos nosotros, entre ellas a la es-

,la

p ¥ 8 %
;De’ntro de este: camp > se rétoma la
“etniograffa’ comQ una’forma par-

ttcular de :COI’I Ull’ conocxmientos

el de cultura en su sen-

-entre-"hombre Gulto" y "hombre no

culto". En el sentido antropologico.
la-cultura-es posesion de todo ser

humano; es un concepto que capta

lo:particular; ya que hay diferentes
culturas, pero también recupera lo

‘gque es universal, ya que todos los

seres humanos_tienen cultura. La
transmisiéon, o mas bien Ila

recreacion.y.| la produccion cultural,
se-gncuentran en el centra de todo
proceso educativo. El trabajo

etnografico en.el: campo.educativo
intenta asi reconstruir estos
procesos-culturales en:la escuela.
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= Desde sta_,perspectlva,‘ se ha :
. cread ,

poftante que se ha 1’11

¢{Qué es lo que distingue a la
etnografia de las demas formas de
investigar que se han genéerado en
otras disciplinas, como ei ex-

- perimento en .la psicologla, ia

encuesta de la sociologia, la
documentacién en la tradicidn

. historiografica? {Cuando podemos

decir que un estudio es
etnografico? Sobre las preguntas
hay mucho debate. Sin embargo,
considero gque hay consenso en
torno a cuatro caracterl’sticass
centrales del trabajo etnografico.

Primero, la etnografia se
desarrollé originalmente como una
forma de "documentar lo no
documentado”. Como los
antropdélogos estuduaban
sociedades sin lengua escrita o sin
cronica escrita, tuvieron que con-
vertirse ellos mismos en
“cronistas". Elaboraban sus
documentos a partir de la
observacién y de la experiencia de
convivir con y escuchar a los
habitantes de diferentes
sociedades.

Pero aun en sociedades con
amplia documentacién, como. la
nuestra, todavia hay mucho por
documentar, sobre todo de la vida
cotidiana. El dmbito "nodocumen-
tado de nuestras sociedades
incluye algunos procesos béasicos
de la educaciéon. A pesar de gue
cualquier escuela se generan
muchos documentos, general-
mente no se producen. registros
escritos de la FFistoria de la escuela
y de las formas en que piensan,
deciden y trabajan los maestros
cotidianamente, y no se encuentran
documentos que describan las
relaciones que se
dan . entre
maestros y alum-
nos.en un_salén
de clases. La
contribucién -par-
ticular —.de la
tradi/¢cion
antropolég‘ica al
estudio. de la
educacion ha
sido mirar ahi
donde no hay
evidencia escrita.

Lo anterior
nos lieva.a un
segundo punto:
En Ila inves—
tigacion
etnografica se

.construye
basicamente una
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descripcién. Decir esto en medios
investigativos a veces se considera

como algo peyorativo. Pero en la

etnografia llegar a una descripcion
implica un trabajo analitico riguroso
y una concepcion tedrica previa que
permite reconstruir 1o que se ha
"descrito" anteriormente.

En la tradicibn antropoldgica, la
posibilidad de conocer otra cultura
requiere que en principio no se
evalle con los parametros de la
propia cuitura. De ahi proviene la
insistencia de la descripcion. Gran
parte de la investigacion educativa,
en cambio, se hace desde una
perspectiva evaluativa. Esta vision
evaluativa tiende a comunicar lo que
no se logra en la educacion, lo que
los maestros no hacen o o que los
alumnos no aprenden.

En la etnografia es necesario
evitar la evaiuacién y por el con-
rario, describir lo que si se hace o io
que si sucede en la escuela. Séio a
partir de la descripcion se puede
comprender mejor el proceso
educativo, entender cuéales son las
condiciones que permiten las
mejores experiencias -escolares
entre maestro y alumnos. Sin esta
comprensién, no es posible lograr
las transformaciones que muchos
deseamos.

Otra carac-
teristica que
distingue a la
etnografia, es que
se basa en una ex-
periencia
prolongada del in-
vestigador en un
ambito pequeno, en
un espacio
delimitado. Esto se
contrapone al sen-
tido coman en la
investigacioén, por-
que lo primero que
suele ensenarse en
los cursos de
metodologia es que
se debe seleccionar
una muestra repre-
sentativa. Sin
embargo para poder
entender los
procesos que se es-
tudian, los
antropd-logos insis-
ten en ampliar el
tiempo de trabajode
campo en una
localidad, en lugar
de estudiar muchos
casos pero
dedicarse poco
tiempo a cada uno.
Sin embargo, esto
no significa que se

sintesis

construye un
conocimiento
s6lo de un
"caso"'. Las
descripciones
de una es-
cuela pueden
ayudar a com-
prender io que
sucede en
otras, sin que
se suponga
que sean
“represen-
tativas" de
todas las es-
cuelas. En
toda escuela,
se encuentran
algunos de los
procesos que
se hanlogrado
reconstruir en
cada estudio
etnografico,
como la
negociacibén
implicita entre
los padres de
familia y los
maestros,
aunque esta

se dé con distintos contenidos.
Muchos maestros encuentran muy
conocidas las situaciones que
hemos descrito. Sin embargo, es
importante mirar otra vez, iden-
tificar las particularidades de cada
escuela, pues una descripcién
etnografica no se debe considerar
equivalente a la realidad de todas
las escueias. En la antropologia, se
enfatizan las particularidades de
cada contexto, aunque se-estudien
relaciones o procesos que puedan
darse en muchos lugares.

Una ualtima caracteristica de la
investigacion etnografica es que in-
cluye la dimensién cultural.
Siempre aborda e incorpora ‘el con-
ocimiento local" que los habitantes
de la localidad, en este caso
maestros, alumnos y padres tiene
acerca del fendbmeno en estudio. In-
tenta captar el significado que tiene
los actos y las palabras, en esa
localidad particular. Otros inves-’
tigadores, incluso muchos que
hacen trabajo de campo, no toman
en cuenta esta dimension cultural.
Simplemente recogen sus obser-
vaciones o respuestas a
cuestionarios estructurados con




formatos que per-
miten que surja el
conocimiento
local o el sig-

nificado que
tienen los temas
tratados. El

etnografo, a partir
del conocimiento
previo que tiene
sobre los
procesos cul-
turales, analiza
situaciones e in-
tegra expresiones
que muestren el
significado que
pueden tener los
acontecimientos
para quienes lo
viven cotidiana-
mente.

Sibien hay cier-
to consenso
acerca de estas
caracteristicas de
fa etnografia,
también existen
muchas formas de practicarla. A |
vez, existen otros métodos de
investigacion cualitativa, que se
utilizan en la educacion, que son
distintos a la tradicién etnografica,
por ejempio el analisis de discurso,
la historia oral y la investigacion
culalitativa de la interaccion en el
aula.

Aunque pocos antropélogos han
hecho estudios en el campo de la
educacidn, hay un gran interés en
este tipo de trabajos. En el sector
educativo en general, y particular-
mente en las normales y en la
Univesidad Pedagégica, la
etnografia y otras formas de
investigacion cualitativa ya em-
piezan ha tener un lugar importante,
porque se considera que hay
posibilidades de vincular esta forma
de trabajo en la docencia. Sin em-
bargo, es importante reconocer que
aunque se puede aprovechar la
investigacion, no se puede trasladar
tal cual un método de investigacion
a las actividades de formacién de
maestros. Esta practica tiene su
propia loégica, que también se debe
respetar.

La concepciéon del trabajo
docente

Los estudios ethograficos, como
cualquier investigacién, se hacen
desde cierta conceptualizacién de
los procesos o fenomenos que se
intentan comprender. En nuestro

caso, uno de los ejes mas impor-
tantes de las investigaciones ha
sido la idea del trabajo docente.
Hemos tratado de aclararnos cémo
entendemos él trabajo docente, ex-
plicitando una concepcién propia
que tiene raices en el conociq\iento
socioldgico y antropolégico.

Cuando empezamos el proyec-
to, el trabajo docente se habia
estudiado poco. EI debate
pedagégico acerca de los
"métodos" habia ocultado otros
aspectos de la practica docente. La
psicologia habia privilegiado el es-
tudio del aprendizaje del alumno.
En general el maestro no se habia
abordado en tanto trabajador. Al
enfocar sobre este aspecto, inten-
tamos pensar en el maestro como
alguien que "debe" reproducir ura
determinado forma de trabajo, sino
como un sujeto concreto que
enfrenta condiciones reales de
trabajo, dentro de un contexto
institucional especffico.

La practica
docente, como
reailmente ocurre
en las escuelas,
suele verse como
si fuera "defi-
ciente" frente a los
métodos propues-
tos por la
pedagogia. En
cambio, hemos
tratado de com-
batir esa idea
mediante una
interrogacion
béasica: ¢Cudles
son las con-
diciones
institucionales que

enmarcan el
trabajo del
maestro? A

nosotros nos inte-
resa mas bien.
estudiar la
(N practica como
[ 4 resultado de una
(1 ¢ 4 situacion  mas
compleja de lo que
se ha podido captar desde las
propuestas pedagégicas. Por
ejemplo, nos preocupa explorar
qué pasa con el tiempo de la
ensefanza: Conla continua presion
del tiempo, con la cantidad de inter-
rupciones que se dan en el tiemﬁo
cotidiano en el aula, con el hecho
de que siempre Se quisiera contar
con mas tiempo.” Esta es unadelas
condiciones reales dei trabajo
docente que vemos en todos los
salones.

Otra condicién es la com-
piejidad de relaciones sociales
dentro de las cuales se da el
proceso educativo. La ensefianza
es un trabajo que se centra en la
relacién con otros seres humanos.
La relacién entre un maestro y un
grupo de nifics es bastante com-
pleja, no se reduce a la aplicacion
de un método, que tiene que cons-
truir y negociar cada dfa.
Intentamos comprender el sig-
nificado que esta relacién puede
tener para el maestro al trabajar
con los nifios. ‘

Otro tema que hemos abordado
es la construccion social del cono-
cimiento, como resultado de la
interaccién entre maestros y nifios
que expresan sus saberes y sus in-
terpreta%iones del contenido
curricular.

La docencia es un proceso de
trabajo Unico distinto de otros




trabajos. Es necesario ahora
preguntarse sobre lo especifico del
trabajo docente, un trabajo
centrado en el conocimiento y en el
trato con los nifios. {Cual es el
"saber" especifico que se requiere
para ser maestro? Por "saber" en-
tendemos el conocimiento que
relamente estd integrado a la
practica docente, a diferencia del
conocimiento que permite aprobar
un examen o el que se puede ex-
presar en-un discurso fuera del
saldon de clases. Los maestros estan
conscientes de que existe cierto
"saber hacer", que les permite
trabajar con los nifios y que no
cualquiera lo posee. Pero se ha in-
vestigado poco lo que,involucra
realmente ese saber.” ¢Cémo
describirlo? ¢Cémo comprenderlo?
LComo transmitirfo? El saber
ensefiar parece ser algo que cada
maestro ccnstruye dentro de el
salén de clases, con poco apoyo
externo, algo que se adquiere sélo
por experiencia. No parece ser un
contenido que se transmita en los
cursos de formacidén docente, aun-
que si aparece en las
conversaciones entre familias y
compaferos maestros.

Recientemente se han abierto
espacios colectivos para la
reflexion sobre el trabajo cotidiano
del maestro, como tarea importante
a realizar dentro de la formacién
para docentes. {Como se puede
lograr que el tema del trabajo
docente sea el centro del debate,
de la reflexidn, en la formacion de
los futuros maestros? ¢Coémo
modificar la imagen del trabajo
docente que se ha creado a partir
del estudio de métodos muy for-
malizados, acercar la formacion a
las realidades cotidianas donde
trabajan los maestros? La

investigacién de tipo etnogréfico
puede lograr una aproximacion a
esas condicicnes reales del trabajo.

Los estudios etnograficos han
permitido asomarse a la com-
plejidad de los procesos que se
investigan. Si bien la mirada de la
etnografia es hacia lo particular,
hacia esas diferencias que se en-
cuentran efectivamente de un
maestrc y su grupo aotro, también
es posible dar cuenta de ciertas ten-
dencias, ciertas condiciones que
comparten los maestros, y que in-
fiuyen en sus formas de trabajar.
Mientras mas se conozcan las
realidades cotidianas de las es-
cuelas, mas puede uno comprender
los problemas y los logros que com-
parten las distintas escuelas.

Las biografias de los maestros
muestran cémo cada uno logra
apropiarse, a lo largo de su historia
como profesional, de diferentes
practicas, conocimientos,
nociones, y formas de transmitir y
generar el conocimiento escolar.
Dos maestros pueden ser diferentes
porque cada uno paso por ciertas
etapas en la Normal, porgue uno
recuerda al maestro que tuvo en la
primaria y otro recuerda las
practicas gque observo enia Normal,
porque recupera experiencias de
otros familiares, también maestros,
o bien, participo en algin grupo de
estudio. De estas mulitiples trayec-

sintesis

%

TINEIE

torias resulta, inevitablemente, una
heterogeniedad en las practicas
docentes reates.

Algunas de estas diferencias
corresponden a distintas
tradiciones en las formas de
ensefanza. Por ejemplo, existen
diferentes tradiciones de uso del
libro de texto. Unos maestros sien-
ten mucha responsabilidad de
comunicar oralmente el contenido
de los libros, de "ampliarlo”, y de
explicarlo con palabras compren-
sibles paralos nifios. Otros intentan
mas bien que los nifios tengan una
relacion mas directa o més
autobnoma con el libro, que com-
prendan por si solos el contenido
del texto.” Es importante empezar a
conocer y comprender las razones
histéricas de estas diferentas for-
mas de trabajar, en lugar de
simplemente descalificar a alguno
de ellos. De hecho, todo maestro
también comparte ciertos
“saberes", ciertas practicas, que
provienen de las experiencias
comunes en las primarias de
nuestro pais. St se logran recuperar
estas tradiciones y experiencias
variadas, compararlas y enri-
quecerlas, sera posible superar el
aislamiento de cada maestro dentro
de su salén de clases, y buscar un




campo comugn Fara hablar de los problemas que se
enfrentan en el trabajo docente. Este es el campo
especifico dentro del cual la investigacién etnogréfica
puede tener sentido para la formacién de los futuros
docentes. {§_ :

NOTAS

* En Panorama Educativo, nim.2, p.2-10.

Este texto es una transcripcion parcial de una conferencia
dictada por Elsie Rockwell, el dia 17 de febrero de 1988,
en el curso de especializacion en "Planeacién, desarrollo y
evaluacion de la practica docente", en la Unidad 291 de la
Universidad Pedagdgica Nacional, ubicada en
Apetatitldn, Tlaxcala. La transcripcién fue hecha por
Jaime peiia Sénchez, y corregida por Elsie Rockwell.

** Departamento de Investigaciones Educativas, Centro de
Investigacién y de Estugios Avanzados del Instituto
Politécnico Nacional.

1 Me refiero a una serie de proyectos etnogréficos

realizados en ¢l departamento de Investigaciones

Educativas del Cinvestav IPN desde 1975, incluyendo el

proyecto "la practica docente y su contexto institucional",

coordinado por mi y por Justa Ezpeleta, en el cual se
desarrollaron las ideas expuestas en esta conferencia.
Clifford Geertz, Local :Knowwledge, New York, Basic

Books, 1983.

Estas consideraciones acerca de la etnografia se exponen

en Rockwell, E. Reflexiones sobre el proceso etnografico.

M¢éxico, Departamento de Investigaciones Educativas,
1986. (Documentos DIE) S

Algunas de las referencias estdn incluidas en la antologfa:
Rockwell, E. (Comp.), Ser maestro, estudios del trabajo -
docente. México, El Caballito, 1985. La conceptualizacién
se ha planteado en varias publicaciones, entre ellas: Rock-
well, E. y R. Mercado, La escuela, lugar del trabajo
docente, México, Departamento. de Investigaciones
Educativas, 1986; Rockwell, E. Desde la perspectiva del
trabajo docente. México, Departamento de Inves-
tigaciones Educativas, 1987. (Documentos DIE) y
Rockwell, E. y J. Ezpeleta, "Escuela y clases subalternas”
en Cuadernos Politicos, 1983. U

Véase por ejemplo, el articulo de R. Quiroz, "El tiempo
cotidiano en la escuela secundaria", Nueva Antropologia,
42, 1992. o

véase, por ejemplo, las tesis de maestria del Departamento
de Investigaciones Educativas de Veronica Edwards y de
Antonia Candela, asi como los articulos del tems:
monografico, "La construccion social del conocimiento”
en Infancia y Aprendizaje, No. 55, 1991.

Véase, E. Rockwell y R. Mercado, "La préctica cotidian:
y la formacién de maestros", en La escuela, lugar de
trabajo docente. México, DIE, 1986, y el articulo de Rutl
Mercado, "Saberes docentes en la préctica cotidiana de lo:
maestros’, en Infancia y Aprendizaje, No. 55. La tesis d¢
maestria de Marfa Luisa Talavera y de Maria Eugeni:
Luna, dirigidas por Ruth Mercado, también han abordadc
este aspecto. ' .

Véase por ejemplo, Rockwell, E. "Procesos cotidianos
conocimiento y lenguaje en el aula”, en Colecci6r
Pedagodgica Universitaria, 17, Jalapa, Veracruz, 1986.
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MITOS Y CREENCIAS
ENTRE LOS DOCENTES

Rodolfo Reyes R. *

El hombre actda con base en lo que cree, con ideas
preconcebidas. Un mito es una creencia no corroborada
por la experiencia.

En el quehacer docente se perciben algunos mitos,
los cuales pretendemos criticar en este ensayo, asf como
sugerir algunas posturas acordes con la finalidad de la
docencia, encargada de transmitir el conocimiento.

Es cierto que una persona bien formada y educada
requiere de conocimientos comprendidos, pero
también de hablflidades intelectuales para manejar
esos conoacimientos. '

Desde el punto de Vvista
metodolégico, la ensefianza en nuestro
sistema escolar y universitario ha
padecido los mismos vicios,
que se han arrastrado por
décadas y que han generado
crisis en el sistema educativo
mexicano. Es pertinente men-
cionar los siguientes:

a) La carencia de programas
de formacién de profesores
en educacién superior. No
hay actualizacién per-
manente, lo que ocasiona
una docencia ineficiente.

b) La masificacién de la
ensenanza. Este problema
es variable en cada
institucion. Sin entbargo, la
falta de planeacion de recur-
sos, que vienen asociados al
crecimiento-de la matricula,
es un mal endémico en es-
cuelas grandes y menos grandes.

¢) La postura del docente por sstimular
el conocimiento factico, mecanico o
de memoria, io orilla a descuidar ¢l
desarrollo de habilidades para la
solucion de problemas; situacion cémoda gue
afanosamente buscan los alumnos.

En la cultura, sociedad y educacion estan
desintegrandose los esquemas de concepcién gue
han ido permeando sobre la piel sociai, casi sin
darnos cuenta. Es ei momenio de reflexicnar y cues-
tionar en serio nuestro paradigma, para concebir e
intentar lograr un hombre.nueve, una nueva sociedas,
otra cultura de cara al siglo XXi.

Al analizar la crisis en que nos eancontramos, surgen
un sinnimero de problemas entrelazados que se conviar-
ten en oporiunidades. Detras de ia crisis estdn entra
otras cosas las ideas, gue son las protagonistas del
quehacer humanao.
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Quisiera trabajar en este escrito una de las ideas que
estdn detrés de la crisis del sistema educativo del pals,
asf como sus consecuencias i algunos aspectos de la
formacién profesional: los mitos del quehacer docente. -

_ Describiré algunos mitos y creencias en forma breve,
sigiriendo algunas conductas que pudieran ser correc-
tivas. . ' ' o ,

1.EXITO ESCOLAR REPRESENTA TRIUNFO
PROFESIONAL - : S A

Los alumnos susurran entre sf: "Para mejorar soclal-

“mente hay que .ir a la universidad, pues ella te da

posicion y respeto"; "mas vale pasar que aprender"; "si
entro a la universidad ya la hice". -

'El alumno es un inocente portador de Ia cultura,
la alta correlacién que se acostumbra dar entre
asistencia a la institucién y éxito en la
vida llama la atencién. En la medida
que pasa.el tiempo, el asoeiar las
buenas calificaciones con el éxito
profesional ha perdido calificativo,

pues al inicio del trabajo
profesional se encuentra
frustracién y desesperan-

za, vya que las
calificaciones no repre-
sentan, mas que

conocimiento temporal
que luego se desvanece,
mientras que los
- empleadores reniegan en
forma creciente de la
preparacion del egresado.

Si considero que el pen-

-sar es el eje del

aprendizaje, propongo la

creacién de -centros de

didactica en cada

institucién, donde se

analice ia medida del éxito

escolar en las

. calificaciones. Se cues-

tiona lo observable, las calificaiones ¢

el paso por la instituciéon no esta

- asociado al éxito profesional, mito es-

condido deirdas de la crisis educativa
en México.

2. PARA ENSENAR: CUBRE EL PROGRAMA

Se produce una cadena de acontacimientos al
interior del magisterio, para la mayoria no
refloxionados, gue se derivan de una "mistica”
docaente alrededor dal propdsito asumido por

cubrir ei programa "cueste lo gue cueste®. Se hace todo
tipo de artimanas para cumplir con este adagio: se dan
clases exiras, se acortan temas, se dejan tareas frecuen-
tes, se incrementia la velocidad de expcsicion, como si
cubrir el programa o temaric fuera la esencia de la
docencia.

Ante este mito, hay profescres mas conscientes, ai
percibir o prever gue sus alumioas no tienen ios antece-

dentes necesarios para abordar = curso, dan un repasc,
o les dejan tarea.




El hecho es que los maestros de cursos superiores
se quejan cada vez con mayor desesperacion de lo "mal
preparado que llegan los alumnos". Los maestros de los
primeros semestres de licenciatura se quejan de la
preparatoria, y los empleadores de la preparacién
profesional. Por consiguiente, la consigna de cubrir el
programa "caiga quien caiga" no esta preparando el tipo
de egresados que se requiere, . Creo que lo malo no
estd en el paradigma de "cubrir el programa", sino en
como se cubre, o lo que esto implica.

El programa de un curso se cubre en un contexto mas
ampiio o curricuiar, gue implica entre otras cosas,
temarios extensos v aiumnos que cursan muchas
materias. Esta situacién fuerza a que profescres y alum-
nos se preocupen mas por la velocidad v cantidad de
conocimienios, que nor la relevancia y calidad de los
mismos.

Esta practica conduce a que !os alumnos tengan que
memorizar conceptns Yy mecanizar meétodos para
aplicarlos, vy los profescres tengan gue avaluar v calificar
solo esto. Asfvan pasando los altimnos de un curso a
otro, con nonocimienios facticos que no dejan resul-
tados sducativos.

Al realizar un repaso en @i aula se recuercan los
conocimientos viejos, que de hecho sirven de poco, para
aprender -tambien de memoria- los conocimientos

nuevos. Al terminar el curso, conocimientos viejos y.

nuevos se olvidan y la cadena adquiere otro esiabon.

El profesor esté obligado por naturaleza a educar, por
consiguiente, el programa de un curso se debe cubrir
buscandoc y isgrando sducar. Se educa si, y sélo si: se
captan conceptas, se dasarrollan habilidades para resol-
ver probiemas, vy si sg refuerzan ciertas actitudes que
lfeven al alumnoc 2 ser v mejor profasional y ciudadano.

3. "LA AUTORITAD E3 LA QUE MANDA"

Camino al salai de clases se me ocurrié entrevistar
a algunos aiumnos scbre el voncepto de "autoridad”, la
mayoria coinciden en asociar la autoridad con "mandar”,
o con dar érdenes, sin ubicar el sentido del cambio de
un riuevo tipo de relacion hombre- sociedad.

El homibre se encuentra solo, paradéjicamente, entre
mayor sez sl nimerc d2 los de su especie, y parece ser
que ias actitudes auteritarias de iglesia, familia, gobierno
y escuala han contribuific a esta soledad en la sociedad
que se masifica. Habiainos oero no nos escuchamos,
nOS reunimos perc NO NOs comunicamos.

Para ello es necesario entender y manejar una nocion
gde autoridad con un contenido mas adecuado a la
sociedad contemporanea. La autoridad es aquella que
hace crecer, la autoridad acompafa, critica, sugiere,
orienta, perg, mas gue nada, educa. La autoridad es
amorosa, pues mas giue nada el acto de educar es un
evento de amor, una »pcién de darse sin buscar algo
personal a cambio. Es asi como ia autoridad del maestro
y la del administrador escolar, que sélo dan 6rdenes, se
convierte en mito, por su impotencia en el saldn de clase
y en la administracién escolar. Cuando debiera ser sus-
tituida por una autoridad al servicio del crecimiento de
ios alurrnos, planta docente y la misma sociedad.
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4. "LA UNIVERSIDAD SIRVE PARA TODO"

E! hombre, sin un sentido vélido a su existencia,
busca algo que lo saque de su estupor. Una de las
institucione en la que las sociedades guardan una
esperanza es la universidad, quien soporta el juicio
sobre la calidad de sus egresados, en estudios y
reflexiones realizados acerca de ella. Los productos de
la universidad dejan mucho que desear y sus recursos
van en picada. No hay mas que escoger entre dos
caminos: atender todo con mediocridad o poner los
ojos en aquelio que se piensa mas congruente con la
misién universitaria. Por ejemplo, se dice que es
necesario que los profesores realicen investigacion para
mejorar su docencia, pero el hecho es, que no se ha
demostradc jue 2sa actividad mejore a la otra. Lo mas
dramatico de la universidad mexicana es el abismo que
existe entre esfuerzos y resultados. La misiéon de la
institucién escolar es formar hombres y mujeres capaces
de alcanzar un cbjetivo comun al servicio de los demas
v consecuentemente, al servicio de México.

5. LA EXCELENCIA UNIVERSITARIA ES ACADEMICA

Es comln encontrar en el discurso universitario refer-
encias a la excelencia académica para justificaracciones
de signo diverso. ¢Qué se quiere decir con excelencia
académica?, todo y nada al mismo tiempo, aunque el
concepto difiere entre personas, algunos rasgos que se
presentan con frecuencia son: la preparacion del
profesor representada por sus titulos y grados, la can-
tidad de libros y revistas en la biblioteca, los metros
cuadrados de laboratorios, el nimero de proyectos de
investigacion registrados en la institucion. General-




mente se concluye en que en la, medida en gue estos
factores mejoren, mejorara la ensefanza. De qué sirven
todos estos medios, si no son realmente aprovechados:
libras en gran cantidad, que nadie consulta, y cuando lo
hacen es s6lo para reportar fielmente lo que ahi se dice.

La excelencia universitaria debera llevar implicita la
excelencia académica y la excelencia-en los propdsitos
Y en los resultados. '

CONCLUSIONES

Después de revisar algunos mitos que se presentanen
la institucién escolar, considero que la universidad debe
ser selectiva en sus funciones y tareas; el trabajo docente
debe recuperar su sentido y eficiencia educativa; la
investigacién debe ponerse al servicio de la sociedad
para transformarla.

La autoridad qué hace crecer es el modelo pertinente
en estos tiempos.

El ejercicio de las profesiones requiere de métodos
mas heuristicos que cientfficos.

La preocupacién de alumnos, profesores y
autoridades debe ser la ganancia educativa de los alum-
nos, es decir, ampliar los conceptos entendidos,
desarrollar sus habilidades o capacidades y reforzar las
actitudes.

Esto les permitira enfrentar la tarea profesional y vital
con dignidad.

La mejor estrategia para el desarrollo de profesores
consiste en innovar las practicas y procesos educativos,
partiendo de una reflexion critica sobre su quehacer
docente. db.

* Estudiante del Diplomado en Anélisis Conceptual y
Metodolégico de la Practica Educativa, que actualmente se
imparte en la Unidad UPN Durango.
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LA EXPRESION, BASEDELA
COMUNICACION ORAL Y ESCRITA * |

Rosa Ma. Corral Aguilar

El proceso de construccion del lenguaje conlleva la
necesidad de expresién y comunicacién que tiene todo
ser humano. Cuando el individuo se expresa, maniefles-
ta sus percepciones, ideas y sentimientos, de acuerdo a
sus caracteristicas particuiares. Al comunicarse, cambia
y comparte experiencias que hacen que las prcba-
bilidades de conocer y modificar el mundo que le rodea
sean mavores. La practica de la expresidén y
comunicacién tiene por consecuencia que el sujeto logre
una mayor afirmacién con su %rupo, ya que, comprenden
distintos lenguajes que el hombre puede usar para
relacionarse y exteriorizarse.

La escuela, en la actualidad, limita con sus practicas
estas necesidades, puesto que uno de los problemas
' mas graves es la comunicacion entre maestro y alumno.
La escuela contintia concibiendo al nifio como un pasivo
receptor de informacion que el maestro le proporciona.
De tal perspectiva se derivan estrategias didacticas,
mediante las cuales los maestros pretendemos hacer
hablar y escribir a los alumnos mecanizando reglas y
principios del idioma. Los abundantes contenidos de
gramatica, la memorizacion de vocabulario, el dictado,
la copia... son los recursos que se suponen ideales para
una mejor apropiacioén de lalengua oral y escrita. Es una
_pedagogia sustentada en la mera transmisién de cono-
, cimielntos, que ignora la comunicacion como hecho
social.

Algunos ejemplos de io mencionado son los siguien-
tes:

e Hacer que los nifios escriban palabras con dificul-
tad ortografica, tantas veces como el maestro
juzgue conveniente. En repetidas ocasiones, se
trabaja en la memorizacién de las listas de
palabras con la finalidad de preparar a fos nifios
para un concurso. Estas palabras varfan afio con
afio, tanto en numero (pueden llegar a ser hasta
300) como en contenido.

e Abordar los conocimientos sin dar al alumno opor-
tunidad de interactuar con sus compafieros, ni
aun con el mismo maestro, por lo que no le queda
mas que guardarse sus opiniones y expetiencias.

e Utilizar el lenguaje en interaccion con el libro de
texto y cuando el maestro asf |o solicite, es decir,
s6lo dentro de esquemas previamente cons-
truidos para tal fin (cuestionarios, ejercicios de
"comprensién", resimenes. copias de textos,
etcétera).

e Tratar al nifo como si no supiera nada, sin con-
siderar las informaciones que trae de su entorno.

Es ante la procbiematica planteada y frente a la dificul-
tad que se me presenta, cuando pretendo que los nifos
manifiesten lo que conocen, sienten o piensen, de la
manera més espontdnea posible. Es asi como nace la
urgencia de buscar estrategias, gue a la vez que enri-
quezcan la actual practica persoral, puedan ser el punt:




de partida para trabajos posteriores; estrategias que
sensibilicen y desinhiban al nifio,.que den la oportunidad
de crear un ambiente mas afectivo en el grupo (en donde
lo esencial no sea hacerlo bien, sino hacerio) y que
dlesarrollen la capacidad de expresion y creacién en el
alumno.

Se coceptualiza al nifio como un ser dindmico, cuyo
desarrollo debe ser apoyado en los aspectos: social,
afectivo, cognitivo, perceptivo y cinético. Esta alter-
nativa pretende promover situaciones de expresién con
consecuencias en el lenguaje oral y escrito, en un marco
de respeto al nifo como tal.

El desarrOllo de esta investigacion es un intento por
entender ai alumno como un ser poseedor de un pen-
samiento creador, y por lo tanto, con capacidades
cognoscitivas y dueno de una competencia linglistica.
Asimismo, persigue exponer la necesidad de que el
docente addguiera una mayor comprension del proceso
de lectura v escritura en los nifos y una
reconceptualizacién acerca de aquellas acciones que
comprenden Unicamente las habilidades memoristicas o
perceptivas.

Con este trabajo se pretendi6 elaborar una alternativa
metodoldgica que considerara tanto ese saber diario que
conforma la experiencia de cada maestro, como aquellas
corrientes que ofrecen urn camino para respetar al nifio
como un sujeto constructor, filbsofo y social.

Para tal fin se tomo al nifo como constructor de su
propio conocimiento; concepcidn enla que se manifiesta
una posicion epistemoldgica -el constructivismo-, un
apoyo psicolégico en relacion al desarrollo del pen-
samiento -ia psicologfa genética- y una posicion
pedagdgica sobre el rol del nifo en el proceso: de
ensehanza-aprendizaje -la pedagogia operatoria-.

De la vinculacion experiencia-aportes teéricos, nace
la inquietud de reconsiderar, en la adquisicion y
evolucién del lenguaje, el papel esencial que juega.el
desarrollo de |z expresion. Considerada ésta totalmente
ajena a la imitacidn y a la técnica en si, es entendida
como un proceso en donde se vinculan las manifes-
taciones mentales y afectivas de un sujeto creador que
encuentra en ia expresion una manera de realizarse.

Con base en las razones anteriores, propongo el uso
de distintos medios de expresion por las probabilidades
de comunicacién que éstos conllevan.

Pienso que a través de la expresion artistica, fisica y
tecnoldgica se pueden comunicar de diversa manera los
sentimientos, los estados de animo y las emociones,
porque estas formas de comunicacién contienen una
variedad de cédigos que apoyan esa necesidad natural
de expresion del ser humano. Concibo a las distintas
formas de expresién mencionadas, como una alternativa
que puede abrir un canal de comunicacion prometedor,
con consecuencias en la comunicacién oral y escrita.

Considero necesarios a los diferentes medios de
comunicacion, para apoyar al nifio en la toma de concien-
cia de sf mismo y en el desarrollo de su creatividad.
Asimismo, creo que ios distintos lenguajes: sonoros,
iconicos y kinésicos, permiten el desarrolio de la
percepcién y la motricidad.

Los diferentes lenguajes son considerados esenciales
para estimular la integracién fisica, psicolégica y social
del nifio; por 1o tanto, Utiles para conocer el tipo de
madurez del que dispone cada alumno para apropiarse
de la lecto-escritura (madurez que puede estar
relac)ionada con aspectos perceptivos, cognitivos y afee-
tivos).

Para llevar a la practica la presente propuesta es
preciso seguir en todo momento el ritmo evolutivo del
pensamiento infantil. Conociendo esta evolucién se
podra establecer una vinculacién mas estrecha entre in-
tereses, construccion genética de los conceptos, nivel de
conocimientos previos sobre los mismos y objetivos que
se pretendan llevar a cabo.

Atendiendo a las reflexiones anteriores, presento
estrategias metodolégico-didacticas que pretenden ser
eslabones de una misma cadena, que integre ideas cons-
tructivistas, algunas concepciones de la tecria piagetana,
ciertos principios derivados de la pedagog a operatoria y
conceptos psicolinglfsticos, especialmente de Noam
Chomsky, H. Sinclair, E. Ferreiro y Margarita Gémez
Palacio. Ello, en un intento de proporcionar al nifio un

_ apoyo que, acorde a sus concepciones, fomente la

expresion como base de la comunicacién. dh_

* Propuesta pedag6gica para aplicarse en el nivel primario.
Sintesis del trabajo con el que obtuviera su autora, la
Profra. Rosa Ma. Corral Aguilar, la PRESEA JOSE SAN-
TOS VALDEZ AL MERITO EN LA INVESTIGACION
EDUCATIVA, edicidén 1994.
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ASOMANDONOS A UN AULA
MEXICANA

Juana Sotc Diaz *

Yendo del centro hacia el surde la ciudad de Durango
por el bulevar Domingo Arrieta, a la altura de UNES-
FORFE, a la izquierda, se observa una colonia més o
menos grande, de casas chicas, muchas sin jardin hacia
la calle, con paredes sin enjarrar, de las que se escucha
el radio o television en estacion de novelas, o el llorar de
nifios, sin que nadie se ocupe de investigar el porqué del
flanto, en el mejor de los casos se oye que la madre
reprende severamente al lloron.




; frente a algunas de ellas se ob-
servan nifios menores de 5 afos,
descalzos o con zapatos rotos que
tlenen manchas en la cara y el

vientre abultado, juegan modelan- -
do a su antojo la tierra, al mismo -

tiempo que comen algo, que fno. $6
distlngue qué es.

Claramente se nota quo- las
madres de -estos nifios pasan .por
alto loque la SSA recomienda para
la conservacion de la saluda, que es
tener mucha hmpleza, tanto en las
persanas como lo que éstas in-
gieren.

Este descuida se nota en el
;desarrollo flsico-" ... .
del niflo ;-en este . .. . .
cso en;-el;—abul-»
tamiento del
abdomen 'y las
manchas. en la.
cara . que nos
hacen pensar que
los parasitos
estan presentes
en estos sujetos. -

En las calles se
observa el vaivén
de.la gente. A las
.sefloras se: les ve
con-.dos. o tres-
tomates -en la
mano,platicando
animadamente
con otras-a mitad
de la:calle; de vez
en cuando voltean
hacia todos lados
como queriendo
descubrir nuevas
cosas qué .comu- -
nicar: .a su
interlocutora.

En:. .algunas. .
‘esquinas, grupos -
de..muchachos fuman y pIatlcan
entre ellos, buscando respuestaala
pregunta que no han iogrado for-

ularse

“Al centro del caseriose observa
la escuela,. lo primero que se ve de
ella es la tela ciclénica que la rodea
delimitando el espacio-en el quelos
nifos del barrio en edad -escolar
permanecen por 5 horas de lunes a
vnernes

- Al acercarnos a eila, lo que nos
‘recibe es un-edificio pareC|do alos
‘gue hay en toda la republica
mexicana y ‘que pretenden ser
iy ode nos y aptos para una vida es-

colar contemporénea con miras
hacia ia libertad y‘e dej
su1eto- ' =

Esto puede penSarse desde'

afuera, no siendo.asf para. Tos-que

'~ ostan -adentro, ya que-existen nor-
_mas bien delimitadas para todos o
~SU1

etos que en eua se ‘encuentr

Ab atravesar,,la puerta de-la

ciclénica, un pasillo conduce a:-un

cuarto que mas’ bien parece una
bodega que la estancia del director,
desde ahi dos personas. domman

gran parte del panorama escolar; de

vez en cuando uno u otro sale y
g porl los salones habia jo algo

autoridad, para inmediatamente
después regresar a su sitio y seguir
entre ellos una platica apagada que
se antoja mondtona por la expresion
de sus caras.

Por alla, atras de los salones, el
conserje pasa y repasa lentamente
el rastrillo por un mismo lugar, al

‘mismo-tiempo - que platica risuefio

con alguna sefora, que-por. su
aspecto se deduce que es alguna

-madre de familia-de algun nifio de la

escuela.. Ambos parecen olvidarse
de las obligaciones inmediatas que
tienen que cumplir.

smteﬂs

diferencia.

Dirigiendo Ia mirada: haCIa ios
salones, se ve que en algunos el
maestro esta frente al grupo habtan-
do, auxilidandose del pizarrén. para

_ hacer algunas anotaciones, Ios

alumnos sentados en bancas
alineadas una tras otra; en otros, el
naestro se pasea por enmedio de
s filas y habla con algunos nifios a
s que se nota pretende instruir; en
algunos .més, el maestro se en-
cuentra sentado en el escritorio,
habla de vez en cuando para llamar
la atencidn al que se mueve y hace
ruido,-los. nifos._mueven su- lapiz
trazando algo en el cuaderné, pero
enun completo snlencno L

En el salén de. tercero ‘hay
peles parecidos a ‘hojas de

P
' 'méaquina, o cartoncillo pagadas._en

la pared; se nota que son trabajos
-elaborados por nifios; se escuchael
‘hablar-de varios nifios al mismo
tiempo y se puede observar a casi
todos (29 aprox.) con masa en
mano y frijol, piedras y otros granos
en la otra. .

La mayoria de ellos.se acerca a
la maestra haciendo. preguntas
jobre el uso que seé les dar4 a tales
materiales, sélo algunos se quedan
sentados con expresu‘m.de |n-

La maestra espera hasta que el
volumen de las voces baja,.enton-
ces sugiere que los que tengarn igo
que.decir levanten su mano ya que
si_hablan todos .al mismo. tiempo
(explica) nc podran entenderse.
Casi todos levantanla mano al
mismo tiempo y dicen yo yo.

. La” maestra espera con
expresiéon que se nota resignada
hasta que sélo tienen la mano
levantada, entonces.cede la palbra
-a uno de ellos, el ‘que pregunta
4cOmo vamos a jugar con esto
Muchos dicen’ si maestra qué
vamos a hacer? Tales preguntas

‘pensamos que son demostraciones

de que el nino esta acostumbrado'a
seguir instruccionesy que el
maestro ha premeditado ver deter-
minado tema para‘'lo que’ cree
necesario tal material.

El maestro les pregunta de nuevo

‘que para qué creen que sea el
‘material, vuelve a oirse un desorden
al hablar todos al mismo tiempo, en-
tonces la meestra a modo de

propuesta dice que tendran que es-
coger a un compafero para que
ceda la palabra y pueda Ilevarse el
trabajo en orden.




Nuevamente
se escucha el
hablar de
muchos, al-
g u n o) s
autoproponiéndose,
otros proponiendo a
algin compafiero hasta
que logran ponerse de
acuerdo en que Victor

sea el que dé la palabra a qUieAn .

ordenadamente la solicite.

Victor es un nifio de aspecto
agradable, chaparro, gordito, un
poco despeinado, con manos par-
tidas, las mejillas rojas y también
partidas, 10 que hace pensar a
quien {o ve que se expone continua-
mente a las inclemencias del
tiempo.

Con cara que podria ser de-

satisfaccion Victor se instala en la

banca de adelante, delimitando esiy -
ellola autoridad que el grujpo en ese -

momento le ha con-
cedido.

La maestra dice a
los nifios que para que
todos se vean las caras
y Victor no
~batalle en
cederla se
acomoden en
circulo, e in-
mediatamente
obedecen la orden e inician con tal
acomodo, quedandose algunos en
sus lugares, como que no se dan
cuenta de io que ocurre.

Se podrfa pensar que esos nifos
con tal actitud rechazan la
autoridad del maestro? o podrfa ser
que no se han adaptado al trabajo
del grupo y por lo tanto per-
manecen indiferentes a {0 que los
demas hacen? Seran nifios con
atraso escolar? Su actitud sera por-

ue tienen miedo a ia maestra?

orresponde tal actitud a nifios
descuidados familiarmente?
Responderan éstos ante las exigen-
cias de un sistema escolar donde el
maestro funciona como autoridad
inmediata?

Estos nifios esperan a que sus
bancas estén acomodadas y se
sientan sin decir nada mientras los
demads contindan afinando detailes.

Podemos pensar que la
pasibidad de los nifios obedece ya
sea a que estan en una etapa de
desarrollo inferior a la que se

maneja y todo les resulta in-
coherente o que la autoridad a la
que estan sujetos no les permite
actuar espontaneamente, o
también podrfa pensarse que no se
dan valor para hablar solamente
sino que piensan que todo lo que
dicen puede resuitar mal..

De cualquier manera estos alum-
nos merecen y necesitan especial
atenciéon para propiciar por parte
del maestro situaciones que los
lleven adelante.

Ya todo esta listo para iniciar la
clase cuando algunos nifios hacen
notar que hay menos asientos y
preguntan que de a cuantos se van
a sentar, la maestra les dice que
vean de a cuantos caben y se
acomoden.

Algunos nifos entre ellos
proponen que se sienten de a dos
en cada banca, otros de a tres hasta
que concluyen que de a dos y los
que falten se vayan sentando para
ver en cuantas bancas caben de a
tres.
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SE hace lo
acordado
quedan en 9 ban-
cas tres nifios y
en una quedan

dos, dando un total de

29 alumnos.

Esto da ple a la
maestra para hacer al-
- gunas preguntas como:
i{por qué se sentaron en algunas

‘bancas de a tres y en una de a dos?

Unos dicen que porque falta un
nifo, otros que sobran dos, otros
hablan otra cosa y unos mas per-
manecen callados.

Victor batalla para decldir quien
tiene la palabra ya que no sélo
ievantan la mano sino que opinan
antes de que les sea cedida.

La maestra comenta que as{
como se repartieron los nifios en las
bancas, ahora van a tratar de echar

a volar su Imaginaclién
para modelar alguna fruta
1ue les guste para repar-
tinas entre algunos de sus
compafieros.

Se acepta la
opinlén que de ante-
mano el maestro
sabe que asl serd y
algunos dicen que
modelaran mangos,

otros naranjas, otros canicas; etc.
cuando se les pregunta por qué
declden tal fruta contestan que por-
que es mas facil hacera, otros que
porque es la fruta que mas les gusta.

~Se concluye en modelar deter-
minada cantidad de cada fruta para
repartirse en partes iguales a al-

-gunos de sus comparieros.

La maestra escribe en el pizarrén
la cantidad de cada fruta.y entre
cuantos nifios se va a repartlr, se
anota también una rayita para poner
lo que sobra. :

A continuacion todos empiezan a
modelar tanto frutas como canicas,
como monitos representativos de
sus compalfieros, |0 que les ayudaré
para resolver, qug les ayudara para
resolver los “problemas  de
reparticion escritos en el pizarron.

En el trabajo grupal se nota dis-
tinto grado de manejo Yy
comprensién de la reparticlon, ya
que algunos tienen cierta dificuitad
en repartir igual cantldad a cada




mono. Estos nifios no son todos los
que antes permanecieron indiferen-
tes y se nota dificultad en nifios
activos en el salén, uno de ellos es
Victor, al que todos sus compaferos
aceptan por su buen carécter. Con
esta demostracién nos inclinamos a
pensar que aunque los nifios tengan
miedo ala autoridad y muchas veces
se muestren indiferentes ante la
enseflanza, ello no indica que estén
en una etapa anterior a la que se
cree, esto se comprueba con Victor,
ya que es un nifio desenvuelto y par-
ticipativo, pero a la hora de repartir
tiene dificultades, lo que indica que
t(i)davla no domina la corresponden-
cla.

El trabajo se desarrolla en forma
tranquila durante 30 minutos
aproximadamente, tiempo en el que
se comentan entre ellos y le hablan
a la maestra para que vea su
reparticion, en este tiempo los nifios,
en este tiempo los nifios, mas que en
departir se

divierten en modelar sobre todo
a los monitos, a los que adornan con
sombreritos hechos de conos que
traen de afuera y que se encuentran
abajo de los arboles.

Logran los alumnos al modelar,
convertir en juego tal actividad, aun-
que a la reparticién la -dejan en
segundo término, sobre todo a la
indicada en el pizarrén, la que abor-
dan hasta que han jugado un rato,
claro que es imoortante no olvidar
que tanto la pedagogia como la
psicologia del nifio estan de acuer-
do que la ensefanza da mejores
resultados cuando se aprovecha el
juego, ya que éste es inherente al
nifio en edad escolar.

Los alumnos que van terminando
su trabajo pasan a revisién con la
maestra la que observa por un
momento el trabajo y pone en la hoja
un revisado.

El nifio lo observa, sonrfe leve-
mente y se regresa a su lugar. {Qué
pretende la maestra al no hacer nin-
guna observacién a los nifios
aunque algunos se hayan
equivocado al repartir? y qué siente
el nifo al no recibir ninguna
indicacién? Podriamos pensar por
el momento dos cosas: que el
maestro no quiso molestarse en
cuestionar los errores del alumno, o
que confia en que con los ejercicios
y la conformacién paulatina de
nuevas estructuras el nifo llegard a
laformacién de este nuevo concepto

por sf solo, claro que interactuando
con el objsto de conocimiento.

_ En cuanto al nifio, puede ser que
Rlense que el maestro no se fij6 que
abla errores y mejor para éI, o

también que el
maestro no se fija
en lo que
revisa por
comodidad.

Teéricamente la actitud del
maestro debe ser de aceptacién de
la forma y tiempo del alumno ai ad-
quirir un nuevo concepto, en el aue
por supuesto habra aciertos vy
errores, y ambos son necesarios

" para la adquisicién de un cono-

cimiento, pero no debe olvidarse
que es Util cuestionario.

Cuando la mayoria de los nifios
han terminado, la maestra invita a

‘los que no lo han hecho a incor-

porarse a los demas para dar
solucién a lo planteado entre todos,
efla misma con algunos nifios
reparte determinada fruta lo que los
ninos observan, al mismo tiempo
que dicen de acuanto creen que les
va a corresponder a cada uno, al-
gunos se acercan al namero
correcto y otros dicen cualquier
cantidad de forma disparada.

Posteriormente la maestra invita
a los nifos que dan una respuesta
disparada a que sean ellos los que
repartan la fruta de verdad que esta
sobre el escritorio,y les recomienda
que tomen en cuenta el niamero
tanto de las frutas como de los

nifios, ademéas deberadn tener en
cuenta que a todos se les debera de
dar la misma cantidad y que sl no
se completa a dar una méas por
igual, éstas deberan considererse
como sobrantes.

Los nifios asintiendo sonrlentes
se disponen a hacer ia reparticion.

Inician con el conteo de la fruta,
llegando hasta el 49 y se interrogan
entre s/ de a cuantas les daran a
cada uno y por quién emplezan, el

.grupo opina que den de a una y

después si les completa les den
otra, ellos io consideran aproplado
e inician a repartir, cuando han
dado una a cada uno, ellos mismos
cuentan las sobrantes, piensan un
rato y se dicen que si sé6lo tienen 20
frutas no les alcanza para dar otra
a cada uno.

La maestra pregunta que qué
piensan hacer con la fruta que
sobra, ellos contestan faita para
completar, se les pregunta cuantos
y contestan correctamente. La
maestra les dice que tomen los
frutos que faltan de otra bolsa que
esta sobre el escritorio, ellos fo
hacen y proceden a la reparticién.

Después unos nifilos empiezan a
comerse la fruta sin decir nada y
otros se dirigen hacia la mestra
para preguntar si pueden hacer lo
mismo.

La maestra asiente preguntando
iLpara qué creen que sirve la fruta
que nos comemos? LA donde creen
que se va? (Por dénde...etc. dh'__
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Invita a sus apreciables lectores a participar en la

publicacién de este érgano de comunicacién

universitaria, ya sea aportando articulos para su

publicacion, o con el disefio de vifletas para ilustrar

este boletin.
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EL ESTUDIO DE LOS GRUPOS, UN
ASPECTO FUNDAMENTAL PARA LA
FORMACION DEL DOCENTE

José Luis Veloz Garcia

Como docentes de educacion superior, nos hemos
dado cuenta de gue aldn en este nivel existen, en el
proceso de ensefianza- aprendizaje, formas que implican
situaciones de autoritarismo, control, incomunicacién o
en el mejor de los casos comunicacién parcial. Lo
anterior provoca en los estudiantes grados variables de
angustia, resistencias psicolégicas al aprendizaje,
miedos, fantasias, entre otros.

Ante dichas formas ios grupos se comportan presen-
tando las siguientes caracteristicas: son silenciosos, en
ellos se estimula el ind! <idualismo y por {o tanto la com-
petencia entre {os mismos, ios niveles de colaboracidn
entre los miembros es practicamente nula, el profesor
relega los procesos afectivos del grupo por una in-
capacidad tedrico-metodolégica que le impide
comprender estos procesos, la comunicacién entre
maestro-alumno es minima y se centra en los contenidos
del curso (dicho sea de paso, el profesor en la mayoria
de los casos desconoce coOmo se construyen estos con-
tenidos, si van de acuerdo con los cambios cientificos y
tecnolégicos o son obscletos). El papel del docente se
reduce a reproducir lo gue dicen los libros, castigar las
ausencias y los incumplimientos, reduce la realidad a un
saldn de clase, tongela lo real ( existen profesores que
dan su clase recitando libros publicados hace 50 afios).
El alumno, en esta relacién complementaria, se comporta
de la siguiente manera: se siente perseguido y acosado,
no hace nada por iniciativa propia, se concreta a trabajar
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lo que el docente le ordena, estudia para pasar los
examenes, no le interesa profundizar en lo aprendido y
mucho menos aplicar los conocimientos. Lo. anterior
provoca que los aprendizajes que el sujeto: adquiere
sean temporales y efimeros.

Una alternativa que nos permitirdA mejorar nuestros
procesos de ensefianza-aprendizaje consiste en tratar
de incorporar en nuestra formacién como docentes el
estudio de los procesos grupales y su dinamica. "La
docencia, tal como se ha realizado hasta ahora, no
procura ni propicia suficientemente el desarrollo del
fenémeno grupal como fuente de experiencias de apren-
dizaje. Por el contrario, el maestro representa en
ocasiones un obstaculo para la interaccion,para el inter-
cambio y la comunicacién"(1), esto se debe a que
muchas veces el profesor tiene como tinica referencia la
forma de instruccion con la cual él fue educado y tiende
a reproducirla de manera inconsciente.

Lo seftalado anteriormente nos lleva a entender de
manera distinta el proceso de ensefianza-aprendizaje
donde el docente se convierta en un propiciador de
experiencias, interacciones, formas de comunicacién en
donde los aprendizajes sean reflexivos, significativos y
aplicables a una realidad concreta. En este sentido el
conocimiento de los grupos y su dindmica nos
proporcionaréd elementos tedrico-metodolégicos para
concebir esta nueva forma didactico-pedagdgica.

Para entender la situacién actual del estudio de los
grupos podemos abordar dicho fenbmeno desde dos
puntos de vista: el "externo” o sociolégico y el "interno”
o psicoldgico.




LA TRADICION EXTERNA

En esta tradicion "el grupo es analizado desde afuera,
exteriormente, como una célula en el organismo social:
la mayor preacupacidn no la constituyen las operaciones
internas de la célula, sino sus caractristicas basicas y sus
funciones dentro de unidades sociales mas amplias"(2)

Loa socidlogos seguidores de esta tradicidnconciben
a las sociedades como grupos y tienen un marcado
desinterés por estudiar las estructuras interhas de los
grupos. Sinembargo existe el reconocimiento de que en
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los grupos existen cualidades internas en cuanto a la
relacién de sus miembros. A este reconocimiento le han
dado el nombre de dicotomia entre grupos primarios y
secundarios.

Los grupos primarios, segun Charles H. Cooley, son
aquellos que se caracterizan por asociacién y
cooperacion intimas cara a cara. son fundamentales en
la formacion de la naturaleza social y de los ideales del
individuo. E! resultado de las asociaciones intimas es,
psicolégicamente, la fusién de distintas individuos en un
todo comln, de manera que cada ser constituye 10
mismo,la vida comun y el objetivo del grupo.
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Las caracteristicas del grupo secundario son opues-
tas y en cierto modo complementarias a las del grupo
primario. Las relaciones entre sus miembros son "frias”
,impersonales, racionales, contractuales y formales. Los
individuos participan no como personalidades totales,
sino sélo con relacidn a capacidades especiales y
delimitadas; el grupo no es un fin en si mismo, sino un
medio para otros fines. Los grupos secundarios son
tipicamente mas numerosos, y los miembros sélo tienen
entre ellos contactos intermitentes.

LA TRADICION INTERNA

Esta segunda forma de estudio centra su atencién en
el tratamiento de los grupos como sociedades, éstos
son valiosos objetos de estudio pues constituyen am-
bientes importantes de comportamiento individual, son
subsociedades en las cuales tiene lugar la interaccion
social, y la parte que le corresponde al individuo en esta
interaccion puede observarse y comprobarse por
medios experimentales.

Con lo anterior, un grupo sera definido como una
piuralidad de individuos que estan en contacto los unos
con fos otros, que toman en cuenta la existencia de unos
y otros, y que tienen conciencia de cierto elemento
comun de importancia.

Después de haber analizado de manera general a
estas dos vertientes del estudio de los grupos, surge la
siguiente pregunta:

& Como incorporar este tipo de estudios a nuestro
quehacer docente 7

Una vertiente de la psicologia de grupos ha
desarrollado la teoria de grupo operativo, que encuentra
un campo fértil de aplicacién en la educacion.

El grupo operativo al incorporar los aspectas basicos
de la teoria psicoanalitica

"problematiza, en primer lugar, la ensefianza misma,
promueve la explicacion de las dificultades y conflictos
que la perturban y distorsionan, es un instrumento de
trabajo y no constituye una panacea que resuelva todos
los problemas,, cosa que, ademas, es utopica. Toda la
informacion cientifica tiene que ser transformada e in-
corporada como instrumento para operar y de ninguna
manera debe propender a la simple acumulaciéon de
conocimientos"(3)

Lo que Bleger nos plantea en este péarrafo choca con
toda la estructura de la ensenanza tradicional puesto
que plantea un manejo dinamico de los contenidos de
aprendizaje, roles distintos del profesor y del alumno y
por consiguiente una resignificacion del aprendizaje.
En este sentido Bauleo, al definirio, sefala tres elemen-
tos que se suceden dialécticamente y que en conjunto
conforman la espiral dialéctica del aprendizaje. Estos
tres roles son:

e informacidn
e emocion y
e produccion
En esta dinamica, el primer momento

"Implica dos posibilidades de ensefanza.




La primera tiene que ver con los elementos
manejados en la ensefianza fradicional, donde el apren-
dizaje se da segun el rol pasivo de repeticién y
memorizacién, que apunta a la mera recepcién y registro
de conocimientos ya elaborados, hecho que imposibilita
toda interaccién con el afuera y da pautas a la accién
docente como uh acto de manipulacién (...) La segunda
tiene que ver con la relacién operativa entre informacion
y emocién, la emocién ha sido tan reprimida en la
ensefianza tradicional, aparece como elemento cons-
titutivo del aprendizaje participativo, la que, vinculada
con la informacién se conforma como la conciencia
posible del grupo, es decir, que {a emocién se convierte
en el factor generador del aprendizaje que al ser
movilizada por la informacién recibida, propicia asf la
blsqueda de nuevos aprendizajes, en una constante
indagacién como organizacién activa que posibilita la
elaboracién de nuevas sintesis, totalizaciones-des-
totalizaciones-retotalizaciones.

Por lo que hace a la produccion, este elemento con-
cretiza ia finalidad o tarea de un grupo. De esta manera,
no puede concebirse como adecuada una concepcién
mecanicista del aprendizaje, es decir algo repetitivo,
memorista, o ain mas facil, sino mas bien como el fogro
de nuevos elementos, nuevos aprendizajes, como
sintesis superiores de un proceso histérico, como
productos de ese interjuego. Este concepto de
produccién debe ser llevado a la reflexion de que los
aprendizajes se deben traducir en objetivos generales de
produccién externa que, en tanto que productos ob-
jetivos, sefialen el avance alcanzado y su continuacidn
en las constantes transformaciones del hombre y la
realidad interactuantes (4)

Es entonces en esta concepcién donde el profesor se
comunica con el alumno, "cede la palabra", encuadra el
acto docente, es decir, propone ante el grupo la forma
en que se van a operar los contenidos del curso. Esta

propuesta posibilita que lo aprendido sea parte de la
vida cotidiana del sujeto; asf los alumnos aprenden no
s6lo contenidos parcializados y descontextualizados,
sino que ademas de conocimientos se generan nuevas
formas de moderar y controlar los flujos de Ideas que se
dan frente a un tema de estudio, aprende asi a repre-
sentar sus ideas,, a criticarlas y autoevaluarlas, aprende
también a valorar sus propios esfuerzos académicos y
a responsabilizarse de los mismos. Lo anterior permite
que, tanto el maestro como el alumno, puedan es-
tablecer una posicion critica ante el aprendizaje,
independientemente de ios roies que la institucién y la
sociedad misma les asignen.

El docente que tenga la posibilidad de incorporar
dentro de su trabajo académico estas concepciones
tedrico-metodoldgicas, tendrd la oportunidad de es-
tablecer un ambiente intelectual donde converjan lo
tamatico con lo afectivo, que permita coflictuar lo viejo
con lo nuevo, lo estatico con lo dinamico, lo
estereotipado con formas nuevas de concebir las cosas.
As( el docente tendra la oportunidad de establecer una
espiral ascendente en donde los aprendizajes se daran
de manera conjunta. &
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