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INTRODUCCION

Entretejer pensamientos, hechos, ideas y yisiones educativas,
en otras palabras, “hacer educacion”, es una tarea compleja, tanto
si quien la realiza es el maestro a partir de su prictica docente, el
investigador interesado en comprender y explicar, o .el
administrador preocupado por decidir y aplicar ciertas politicas

institucionales al trabajo académico.

La tarea es compleja, porque si bien la institucién tiende a
planear, organizar y prescribir el fenémeno educativo a través de
los eventos de enseianza y aprendizaje escolarizados el fenémeno
sigue siendo incierto, desconcertante y muchas veces,
indescifrable. Maestros, investigadores, aprendices y
administradores tratan de descifrar, es decir, de otorgar algin
significado a aquellos sucesos, procesos e intenciones del quehacer

educativo y concretamente de la ensefianza y del aprendizaje.

Abocados a tamaiia empresa, los protagonistas utilizan
distintas estrategias y herramientas heredadas de la cultura,
sancionadas tanto por el uso y la ciencia, como por la experiencia
personal y colectiva.

Al respecto, dice Bruner:

Conocemos el mundo de diferentes maneras,
desde diferentes actitudes, y cada una de las
maneras en que Io conocemos produce diferentes
estructuras o representaciones, o en realidad



‘realidades’. A medida que nos volvemos adultos
(por los menos en la cultura occidental) nos
hacemos cada vez mds expertos en ver ¢l mismo
conjunto de sucesos desde perspectivas o
posturas miiltiples y en considerar los resultados
como, por decirlo asf, muchas posibles
alternativas, (p.llS,, 1988)

Es esa bﬁsquedande comprensién de la realidad educativa la
que anima el presente estudio. Una bisqueda, signada en parte,
por la indole del tema que indago, aunque la indole, en este caso
de la Enseﬁanza’; (y la Didactica) no es independiente de c6mo se
la conciba. E;te aspecto ha sido (y es) ampliamente debatido en
las ciencias socmles y en educacién, debido a la plurahdad de
enfoques y pos1c|ones existentes. Shulman acuerda con Merton
cuando éste afirma:

que el pluralismo teérico fomenta el desarrollo

“ de wuna diversidad de estrategias de
investigacion, mis que la prematura clausura de
la investigacién coherente con la problemadtica de
un paradigma inico (Shulman 1988. p. 14).

Por ello afirma que, probablemente, en ciencias sociales y
educacién “la coexistencia de escuelas divergentes de pensamiento

sea un estado natural y bastante maduro” (Shulman, 1988. p.14)

*Conceptos tales como: Enseflanza, Didéctica, Curriculum, Formacién Docents,
Pedagogfa, sélo aparecen con mayuscula cuando me refiero a ellos como objeto de estudio

8 investigacion y para remarcar su enfoque en este estudio.



Las reflexiones anteriores constituyen un marco adecuado a
mis expectativas, surgidas en la etapa previa al desarrollo de este
trabajo, como en el proceso de su elaboraciéon. Dichas expectativas
estin enfocadas a la Didactica Universitaria, el Curriculum y la
Formacién Docente de los profesores en ese nivel educativo. La
ensefianza es el eje que articula los intéreses mencionados, pero
escudrifiada desde “un pensamiento pedagégico?. aunque se

utilicen aportaciones de distintas dreas del conocimiento.

Es ese interés “pedagégico” por la Ensefianza como objeto de
indagacién, lo que me lleva en esta tesis al planteo didictico.
Curriculum, formacién docente, y didictica, constituyen esquemas
de reflexién y abordaje dificilmente separables a la hora de
interpretar, explicar, diagnosticar o hacer con relacién a la

ensefianza.

He querido darle un contexto concreto a esas reflexiones;
para ello me aboco a reconstruir algunos tramos de la historia
docente de un conjunto de personas, elaborando marcos
comprensivos para que dicha historia adquiera un sentido y sea

susceptible de interpretacién y explicacién.

Tomé esta decisién, porque dadas las tradiciones filoséficas,
ideolégicas e institucionales que pesan sobre la Didéctica -y por
ende sobre mi como préctica-teérica de esta disciplina- era

importante rescatar una experiencia de maestros concretos y con



base en ella sostener la reflexién de la ensefianza; y al mismo
tiempo apoyarme en ciertas teorizaciones para desentrafiar aquel
episodio particulan

El tema central del estudio es la Ensefianza como un conjunto
de acciones que tienen “un exterior” y “un interior”; La idea es de
Collingwood, quien, al referirse al historiador dice que éste “no
estd investigando meros hechos (por “mero” hecho debe
entenderse un hecho que sélo tiene un exterior, que no tiene un
interior), sino acciones, y una accién es la unidad del exterior y el

interior de un hecho” (en Shulman, p. 76).

En este caso lo que busco es comprender la acciones del
enseiiante desde el exterior y el interior (los pensamientos,
motivaciones, intenciones que mueven su accionar y que -al‘
mismo tiempo- son parte constitutiva del mismo). A su vez, a
partir de ese entendimiento sobre la ensefianza, pretendo
interpretar qué ocurre con la Didédctica y explorar sus alcances y
limites. El curriculum y la formacién docente forman parte del
contexto que en buena medida determina los procesos didécticos,

y a la vez aquéllos son determinados por éstos.

El marco concreto de este trabajo es el Colegio de Pedagogia,
de la Facultad de Filosoffa y Letras; el referente especifico es el
programa de formacién docente desarrollado, durante varios afios,

en la linea curricular de Psicopedagogia y Didéictica del plan de



estudios de la Licenciatura en Pedagogia.

Antecedentes de 1a Investigacidn

A continuacién realizo algunas precisiones que permitan

circunscribir con claridad este estudio. En 1984 se instituye un

nuevo proyecto curricular para todos los Colegios(® de la Facultad
de Filosofia y Letras; a partir de esa fecha también se dispone el
inicio de un trabajo académico colectivo, que consiste en el
desarrollo semanal de reuniones de trabajo, por materias o lineas
curriculares efectuado dentro de cada colegio, asi como en el Area

Bdsica Comin, la cual es para todos los colegios.

Dentro del Colegio de Pedagogfa se realiza desde afios atrds
un trabajo académico con diversos grupos de maestros, nucleados
en materias afines; esta disposicién de 1984 permite formalizar
dicha tarea, mediante el apoyo a los docentes -por parte de la
direccién de 1la facultad- con dos horas semanales, para la

realizacién de sus juntas académicas.

Dichas actividades se organizan en el Colegio de Pedagogia
por lineas curriculares, estructuradas de acuerdo con la fndole
epistemolégica (y profesional) de la carrera. La experiencia
reconstruida en este estudio pertenece a los maestros agrupados
en la linea curricular de Psicopedagogfa y Did4ctica, que incluye
los siguientes cursos: Psicopedagogia'y Didactica I y II, Taller de



Investigacion Educativa I y II, Estadistica Aplicada a la Educacién,
Seminario de Psicopedagogia y Didictica. Estos cursos se

desarrollan entre el 40, y 80. semestres de la carrera.

Por ser los integrantes de la lfnea curricular, casi en su
totalidad, maestros-pedagogos®, el objetivo de las juntas de
trabajo es doble; por un lado apunta a armar un seminario interno
de formacién y actualizacién docente sobre tépicos de ensefianza y
aprendizaje; y por el otro lado, la intencién es crear y formular un
pfoyecto did4ctico, aplicado a los procesos de ensefianza y
aprendizaje que .estos maestros desarrollan con sus alumnos en el

aula, al impartir sus materias.

De allf 1a idea de la formacién docente como plataforma para
bosquejar una propuesta diddctica, nutrida tanto de la
conceptualizacién, como de las necesidades especificas externadas

por los maestros, dentro de 1a linea curricular ya mencionada.

En este esquema de pensamiento y trabajo, el curriculum es
el punto de partida obligado como referente necesario para el
desarrollo de los aspectos formativos y diddcticos, pero al mismo
tiempo se nutre de ellos para su construccién y reconstruccién

permanente,

Si bien esta lfnea curicular ha funcionado desde 1984 a la

fecha, escogf para este estudio el periodo comprendido entre



agosto y diciembre de 1986. Dicha seleccién obedece a que en ese
periodo los integrantes de la linea curricular manifiestan interés

por formular un programa de trabajo que funcione como un

seminario(®) de actualizacién y formacién docente que les permita
retroalimentarse al interior de la linea curricular,
desenvolviéndose sus miembros como aprendices e instructores,
al mismo tiempo. Esta modalidad no excluyd, la invitacién a
especialistas e investigadores externos al grupo, cuando fuera

necesario.

El equipo acuerda dedicar las sesiones semanales de ese
periodo para que los participantes hablen de todo aquello que les
interesa en torno a la ensefianza (individual y colectivamente).
Esto incluye las preocupaciones, sentimientos, intenciones y
pensamientos con relacién a la docencia, asi como las estrategias
(de la indole que sean) utilizadas por los maestros en la resolucién

de los distintos problemas de Ia enseflanza y el aula.

En aquel momento del proceso curricular y formativo de los
participantes la expectativa es que el seminario sirva para
establecer una conexién mas vivencial y real con los problemas de
la enseflanza y el aprendizaje. Sobre la base del material obtenido
en las reuniones se piensa elaborar el temario de necesidades
tedricas y didacticas de los maestros en cuanto a su actualizacién
y formacién futuras. Asi fue en efecto; al afio siguiente
comenzamos el programa académico que elaboramos basdndonos



en gran medida, en el oontenido de las sesiones de trabajo del
perfodo ya mencionado.

Desde el principio acordamos grabar las sesiones, para
contar con “una memoria” mds objetiva que la humana, que
retuviera ideas, posiciones y necesidades del equipo, a plasmar
con posterioridad en el programa de trabajo.

En el momento en que se graban las sesiones, la linea
curricular estd compuesta por trece maestros, incluyéndome como
una participante mds de dicho grupo. Casi en su totalidad los
maestiros son pedagogos; el resto proviene de la psicologia y
aproximadamente un poco menos de la mitad tiene extraccion
normalista. El 80% de ellos pertenece a] sexo femenino. Casi
todos los participantes son maestros jovenes que han cursado su |
carrera en el Colegio de Pedagogia de la misma Facultad, habiendo
egresado entre uno y seis afios antes del inicio de estas pldticas,
Algunos cuentan con entre quince y veinte aflos de servicio (en
distintos niveles educativos); un maestro cuenta con siete afios, y

el resto oscila alrededor de cuatro aifios de servicio.

Entre agosto y diciembre se graban catorce sesiones de
trabajo, pero sélo once son incorporadas a este estudio, por
cuestiones técnicas inherentes a la grabacién que afectan la
inteligibilidad del material a la hora de su transcripcién. Este

material transcrito, es el que con frecuencia se denomina



“registros™ a lo largo del trabajo.

El procedimiento de que se dispone para trabajar en ese
periodo, consiste ‘en acordar, en principio, una sesién a cada
miembro del grupo. Asi el maestro que decide iniciar una reunién
con su relato, comienza -sin ningiin plan previo- a externar sus
inquietudes. Habitualmente el participante desgrrolla -durante
un breve espacio de tiempo- lo que le interesa, ya sea sobre su
actividad docente, con relacién a su identidad como enseifiante, o
sobre la relacién maestro-alumno. Con posterioridad, el resto del
grupo comienza a hacerle preguntas y a realizar acotaciones -o
asociaciones com alguna problemética personal- a partir de las
palabras del maestro “iniciador” de la sesién.

Dependiendo de las caracteristicas del relato y de los
intereses de ese momento, la sesién de trabajo gira en torno a los
problemas del maestro “iniciador”, o también pueden
generalizarse los temas y la participacién, avanzando hacia nuevas

asociaciones siempre con relacién al tépico central: la ensefianza.

Como ya seiialé con anterioridad, analizo once sesiones de
trabajo de una hora y media de duracién cada una. Las
grabaciones son transcritas en un buen nivel de textualidad
(incluidas algunas “pérdidas” por interferencias de sonido, o por

no resultar audible lo que se dice para los transcriptores). Por ser

participe del grupo y conocer personalmente(®) a sus miembros,



estimo que la grabacion facilita durante el trabajo, mi proceso
personal de “objetivacién” de lo “subjetivo”, pero también se
constituye en un apoyo prioritario; que merece ser revisado en
otra ocasién(”, Para facilitar la tarea de transcripcién a cada
maestro se’le adjudica un nimero, de tal modo que al
confeccionar los registros, su participacién sea codificada bajo la
denominacién de M1, M2, M3... cuando se selecciona un fragmento
que corresponde a una misma sesién de trabajo, y
denominaciones como MX y MZ se utilizan para incorporar

fragmentos que corresponden a sesiones distintas a las que se

analizan en un momento determinado.

A continuacién puntualizo algunas fases del proceso y los;
procedimientos empleados durante la investigacién:

« Comienzo el andlisis de cada registro con una consigna “leer
como si no supiera, sabiendo que sé”. Este es un momento
crucial (y muy discutido por los etnégrafos) con relacién al
papel que juegan la teorizacién previa del investigador, tanto
sus esquemas de pensamiento, como sus vinculos afectivos con
el objeto en estudio. Lo anterior apunta a lo siguiente: por una
parte, a reconocer las teorfas, ideas, posiciones valorativas,
como parte integrante del perfil del investigador y que “estdn
ahi” desde que se inicia la investigacién, y por la otra, se espera

que el investigador “mantenga a raya” la teorizacién en los

10



primeros momentos, con el fin de dejar que los datos “hablen

por sf mismos”, a través de la descripcién que hace el autor .

Al respecto dice Woods, (1989):

el énfasis principal se ha puesto en el
descubrimiento antes que la comprobacién de
teoria, pero esto no excluye que el andlisis tanto
sea guiado por la recogida de datos como oriente -
dicha recogida (p. 161).

Los conceptos surgen del campo, son controlados
y recontrolados a la luz de datos ulteriores, se los
compara con otro material, se los refuerza o tal
vez; se los formula nuevamente de otra manera.
Sin embargo, ain cuando la teoria pudiera estar
bien fundada en los datos no ‘emerge’, ni obra
‘existencia’ simplemente, ni es tampoco revelada
de inmediato (p. 161).

En concreto, lo anterior se traduce en los siguientes
procedimientos:

- Realizo repetidas lecturas de todos los registros.

- Bosquejo de manera paulatina, una idea global (lo maés
descriptiva posible) de aquellos asuntos a los que los docentes
se refieren, en todos los registros. Me aproximo a este ejercicio
con una pregunta como la siguiente ;De qué habian los
maestros? ;qué dicen?

- Elaboro un resumen (descriptivo) sintetizando lo que se ha
dicho en cada sesién. De una manera intuitiva busco
regularidades, repeticiones méis que diferencias, lo general maés

que lo particular.

11



Segiin Woods:

semejante depuracién ayuda a abarcar miés
material ‘de una mirada’ o con un solo
pensamiento, por asf decirlo, y ello ayuda a la
formulacién de categorfas (p. 141).

-Lecturas repetidas, del resumen, a fin de detectar lineas
comunes de interés o preocupabién en los participantes. No
busco semejanza en los contenidos de lo que se dice, sino en los
tipos o caracterfsticas de intereses y preocupaciones. En esta

etapa percibo que estoy trabajando el material de manera

sincrénica® lo que significa hacer un tratamiento “horizontal”
de todos los registros. Dicho de otra manera, poner sobre la
mesa todos los materiales, simultdneamente, a fin de detectar sf
existen o no regularidades. En este momento no me interesa ¢l
aspecto secuencial, cronolégico, ni dentro de cada registro, ni
entre uno y otro. A partir de este ejercicio van surgiendo las

primeras categorias del trabajo (desarrolladas en Cap. I).

Transcribo un comentario de Woods que concuerda con lo
anterior:

en esta ctapa puede que no haya formacién de
conceptos, importacién o descubrimiento de
teorfas, creaciéon de nuevos pensamientos. El
objetivo es dar al material una forma que
conduzca a tales fines, y esto significa ordenar
los datos de una manera coherente, completa,

12



16gica y sucinta (p.139).

Al desarrollar el texto, tomando como elemento organizativo
a las primeras categorias, comienzo a individualizar estilos,
maneras de pensar y de ser en los participantes. Esto significa
que primero busqué las semejanzas, y luego los datos “se
encargaron” de poner de relieve las diferencias. Con la
formulacién del capitulo I culmina una primera etapa. La
redaccion estd hecha en un estilo descriptivo/interpretativo, sin
confrontaciones entre datos y teorias (o posiciones) y siguiendo

un esquema inductivo-deductivo.

Las categorias quedan formuladas como sigue:
1.- Primeros contactos: jcomo acercarme a ellos?
2.- Una preocupacion central: el dominio del contenido
3.-La complejidad crece: maestro, estrategias, contenidos y
alumnos, dentro de una misma historia.
4.- El conflicto: ;cuél es su significado?, ;qué valor atribuirle?
5.- El curriculum: ;qué hacer con €1?
6.-Visiones y propuestas: jco6mo enfocar la normatividad y los

cambios?

La secuencia de estas categorias no es arbitraria pues refleja
la indole de las preocupaciones docentes centradas de manera
prioritaria en el acercamiento y relacién con los alumnos, como en
el dominio del contenido. La interrelacién de estas dos primeras

categorias conduce a la tercera, en la que todos los aspectos del

13



acto educativo se ponen de relieve. La cuarta categoria puede ser
analizada como un apartado especial de la tercera, pues allf se
explora el valor del “conflicto” como herramienta psicopedagégica,

diddctica e ideoldgica en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Con posterioridad, aparece una quinta categorfa vinculada al
curriculum, puesto que este tema constituye el telén de fondo de
las preocupaciones de los maestros cnando hablan. Y por idltimo,
formulo una categoria de “cierre” que recoge las reflexiones sobre
el deber ser, la normatividad, las expectativas de cambios, y lo
que pueden esperar los maestros de ellos mismos, de los alumnos

y la institucién.

*Se inicia otra fase. Si en la etapa anterior el principal
obstdculo es desarrollar un texto descriptivo/interpretativo sin
recurrir a autores o escuelas, en esta etapa el mayor problema

radica en lograr un desarrollo teérico a partir de la descripcién

*
"
v

. realizada, pero al mismo tiempo hacer una lectura de los datos,

£

¢ - utilizando la teorfa. En este contexto “los datos” son los registros

4

.~ -de cada sesién.

%
=

3

P )

_‘~ Se intensifica el fichaje bibliogrifico, seleccién de ideas,

W'

anotacién de ideas sueltas etc. Las categorfas que sirvieron de
eje para organizar el capitulo I, operan en esta etapa como
guias generales que orientan, en alguna medida, la bisqueda y

esquematizacién bibliogrdfica. Esta es una de las etapas més

14



interesantes y dificiles en un encuadre de investigacién
cualitativa, pues al organizar el material bibliografico el autor
no sabe, a ciencia cierta, hasta dénde los datos “gufan” la
bdisqueda tedérica o hasta qué punto los autores y libros
consultados “impulsan” a los datos a expresarse. A partir de
este momento se impone de manera més clara la necesidad de
“cruzar” la parte del trabajo elaborada, inductivamente, con la

informacién obtenida, a partir de 1a consulta bibliogréfica.

- Hay una vuelta a los registros, a la relectura de todo €l material
transcripto originalmente. Realizo comentarios en las mismas
hojas de registro (diario de campo). Los comentarios son de
diverso tipo:

a) referentes a autores que sostienen ideas relacionadas con el
contenido de un péirrafo cualquiera del registro; b) pequefias
sintesis del contenido de la participacién de los maestros en
cada sesi6n o registro; c) contestaciones personales al contenido ; .
de una participacién, como si sostuviera un didlogo con el ¥4

s§

EE ]

&S

: —_— X - . e

investigacién que él denomina “andlisis especulativo”. 4

2
s

J

- Vuelta a la actividad de sintetizar (o resumir) los registros

maestro cuyo comentario estd registrado. Woods (p.136, 137)

ubica este tipo de ejercicio dentro de un momento de la

(sesién por sesién) numerando las intervenciones de cada

maestro, en cada sesién, de modo tal que coincidan con el

15



nE
La metodolégica: en esta fase me inclino por trabajar los registros
con una perspectiva‘x diacronica, es decir, trabajo fragmentos de
didlogo hacia el interior de un mismo registro con una perspectiva
secuencial; para ello selecciono fragmentos de sesiones a través
de los cuales se visualice un momento del intercambio de ideas
entre los maestros. Ahora me interesa analizar la secuencia y
evolucién de un didlogo, de un intercambio de ideas; de alli esta
perspectiva “évolutiva™ a diferencia de la otra (aplicada en la

primera fase de la metodologfa).

Selecoiono los fragmentos con base en un esquema
conceptual que anticipa el desarrollo tedrico, que es condicionado,
a su vez, por el tratamiento de dichos fragmentos.

« En la iltima etapa busco una integracién, coherente con el
contenido del trabajo y con el tratamiento del mismo.
Corresponde al iltimo capitulo del trabajo, denominado: Hacia una

sintesis.

18



FUNDAMENTACION DE LA METODOLOGIA
ALCANCES Y LIMITACIONES

A continuacién circunscribo las modalidades de este tipo de
estudio con el fin de ponderar sus posibilidades y limites para la

investigacion de la ensefianza.

Hoy en dia la investigacién educativa reconoce a nivel
epistemoldgico, dos grandes paradigmas: el racionalista
(positivista, conceptual-empirico) y el naturalistat®
(fenomenoldgico, antropologico o etnografico). Hay que agregar a
estas dos posiciones, la teoria critica de lo social emparentada al
paradigma naturalista. En la primera tradicién se inscriben los
métodos cuantitativos, también registrados como de verificacién

de hipétesis, o predictivos, o confirmativos.

Entre los procedimientos técnicos de los métodos
cuantitativos se encuentran “el estudio experimental, el cuasi-
experimental, el correlacional y la investigacién de
reconocimiento. Estos métodos emplean por lo general, tanto
técnicas estadisticas y de disefio como controles para la

recopilacion, andlisis e interpretacion de los datos (Fenstermacher
1989, p. 160).

En el paradigma naturalista se incluyen los métodos
cualitativos; estos tienen cardcter interpretativo, hermenéutico;

son explorativos, las hip6tesis que producen son de tipo
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descriptivo e interpretativo. “Las técnicas usadas son las propias
de la etnografiati» etnometodologia y la que Doyle (1979) y sobre
bases diferentes, Brofenbrenner (1979) llaman investigacién
ecolégica” (Fenstermacher, 1989 p. 160). Etimolégicamente,
etnograffa proviene del concepto antropologfa y significa de
manera literal “descripcién del modo de vida de una raza o grupo
de individuos” (Woods, 1989, p. 18).

La investigacién etnogrifica es una denominacién amplia
que incluye: etnografia, investigacién cualitativa, estudio de casos,
investigacién de campo o investigacién antropolégica. Woods
explica que:

el objeto de la etnografia educativa es aportar
valiosos datos descriptivos de los contextos,
actividades y creencias de los participantes en
los escenarios educativos (p. 41).

Ahora bien, en gran medida la investigacién etnografica se
aplica al estudio de casos, puesto que este profundiza en un \nico
sistema u objeto (un aula, un distrito, un grupo). El rasgo mis
positivo de este tipo de estudio es que al hacer su trabajo de
inmersién en un universo dnico, el investigador profundiza en
ciertas consideraciones (hay que sefialar que unas pocas

investigaciones incluyen la comparacién de dos o més casos).

Hay que agregar, ademd4s, los limites del estudio de casos

que se¢ refieren a la dificultad para generalizar: “la limitada
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posibilidad de generalizar es el precio que hay que pagar por la
profundidad de este método™’ (Biddle y Anderson, 1989, p.113).
Una solucién a esta cuestion consiste en convertir la
generalizacién en una hipétesis que pueda ser sometida a

comprobacién en estudios futuros.

Por otra parte, se plantea el problema de la objetividad.
Los etndgrafos que describen las pautas culturales y de
comportamiento tal como son percibidas por el grupo investigado,
utilizan estrategias para obtener y analizar datos de tipo
subjetivo. La finalidad es reconstruir las estrategias especificas
que los participantes emplean en la conceptualizacién de sus
propias experiencias y de su concepcién del mundo. En el estudio
de casos, la objetividad aparece cuestionada; segin Biddle y
Anderson, en esta indagacién el investigador estd, de entrada,'
voluntariamente condicionado por sus experiencias previas,

concepcién del mundo e interés por ciertas ideas.

Los supuestos del investigador estdn presentes al comienzo
del estudio, y también mas adelante, en la medida en que aquél
va tomando decisiones sobre lo que incorpora y lo que deja
afuera. Una manera de manejar esta situacidon es que el
investigador permanezca consciente de cudles son sus posiciones,
emociones, ideas, etc. alrededor de un tema, y que ellas sean

explicitadas al hacer el informe final
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De acuerdo con los autores mencionados el punto fuerte de
los métodos etnograficos es que posibilita el generar teorfas més
que verificarlas. Por generar ideas se entiende explicitaciéon de
ideas nuevas o innovadoras, apoyada por pruebas, que se
presentan en forma de narraciones(9, Al mismo tiempo, se corre
el riesgo de caer en lo anecdético. Esto significa una actitud
vigilante por parte del investigador, de tal modo que no encubra
ciertas debilidades metodolégicas provenientes de aspectos ya

mencionados(i4),

Para concluir, los apartados precedentes permiten ubicar
este trabajo como un estudio de casos, que utiliza un enfoque
etnogrifico, en el tratamiento metodolégico y que es de

naturaleza cualitativa.
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NOTAS
(1) Expresa Bruner:

deseo explorar algunas de las maneras en las que
crcamos productos de la mente, c6mo llegamos a
experimentarlos como si fueran reales y c6mo nos
ingeniamos para incorporarlos en el corpus de una
cultura, en calidad de ciencia, literatura, historia, etc.
Al final abrigo la esperanza de poder fundamentar gue
es mucho més importante para apreciar la condicién
humana comprender las maneras en que los seres
humanos construyen su mundo (y sus castillos) que
establecer la estrategia ontolégica de los productos de
esos procesos. Porque mi conviccién ontolégica
central es que no cxiste una realidad “pristina® con la
que se puede comparar un mundo posible a fin de
cstablecer alguna forma de correspondencia eantre ese
mundo y ¢l mundo real (1988, p.55).

(2) Por “pensamiento pedagégico” ecantiecndo una perspectiva de la
Educacién que integra tanto aspectos filos6ficos, éticos y de la praxis, como
aspectos culturales, socio-polfticos y cientificos; que mantiene un enfoque
global y evita, asi, los reduccionismos en la comprensién y explicacién del
fenémeno educativo.

(3) Estos corresponden a las siguientes lienciaturas: Bibliotecologfa,
Filosofia. Historia, Letras, Lingilistica Aplicada, Pedagogia y Sociologia. El
Area Tefrica Bisica es comién a todos los licenciaturas y cubre 3,
semestres. Cada licenciatura (Area Bédsica-Instrumental) se desarrolla en
7 semestres.

(4) Es decir, egresados de¢ una carrera de Pedagogfa a diferencia de
aquellos docentes que tienen otro tipo de especialidad: medicina, historia,
quimica, etc. etc. y que ejercen la docencia de esa especialidad. Realizo
esta salvedad para evidenciar el doble interés préictico-teérico que pueden
tener los maestros-pedagogos en los asuntos de la enseilanza,

(5) Como ya mencioné, ¢l periodo seleccionado para el estudio es previo al
seminario. La fndole del material del perfodo elegido refleja una mayor
“espontaneidad” en las participaciones. Y este fué uno de los criterios
para la eleccién.
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(6) Ver ventajas ¢ inconvenientes de la grabacién en R. Walker (1989, p.
134-135) y también en P, Woods, 1989, (p. 57-58).

(7) Al respecto se recomienda lecer sobre las ventajas de la triangulacién.
La utilizacién de varios métodos diferentes en investigacién de tipo
etnogréfico beneficia la bisqueda de exactitud. Consultar en P, Woods, R.S.
Walker, Goctz y La Compte y Witrock (tomo 1),

(8) Sincrénico = que ocurre al mismo tiempo.

(9) Diacrénico = que se efectiia en un tiempo diferente,

(10) El conflicto eatre los dos paradigmas se¢ ha confundido con frecuencia
con el conflicto entre métodos cuantitativos y cualitativos (ver Guba,
1981, p. 150. Ver también Nissbet, J, 1983, pp. 8-14).

4

(11) Los estudios que se presentan como etnograffa educativa “se
caracterizan por ser investigaciones de un escenario pequeiio
relativamente homogéneo y geogrdficamente limitado, por largos
perfodos de residencia o repetidas estancias en dicho escenario; el empleo
de la observacién participante con estrategia de recogida de datos,
, complementada con diversas técnicas secundarias, por la creacién de una
base de datos compuesta sobre todo por notas de campo y por la dedicacién
a la descripcién y explicacion interpretativa de la cuitura, formas de vida
y estructura social del grupo investigado”. EIl enfoque general suele ser
inductivo, generativo y constructivo. Los investigadores utilizan una
combinacién equilibrada de datos objetivos y subjetivos para reconstruir
un universo social (Goetz, J.P. y Le Compte, M.D. 1988, p. 41-42).

(12) Woods cita a Walcott quien da otro concepto, semejante, de etnografia:
“pintura de modo de vida de un grupo humano interactuante” (p.162).
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(13) Segin Bruner:

“hay dos modalidades de funcionamiento cognitivos,
dos modalidades de pensamiento, y cada una de ellas
brinda modos caracteristicos de ordenar la
experiencia; de construir la realidad”, Sigue diciendo
que no s¢ puede reducir una a la otra, para finalizar
con en la siguiente idea: ‘Difiecren fundamentalmente
en sus procedimientos de verificacién. Un buen relato
y un argumento bien construido son clases naturales
diferentes. Los dos pucden usarse como un medio para
convencer a otro. Empero, aquello de lo que convence
es completamente diferente: los argumentos
convencen de su verdad; los relatos de su semejanza
con la vida (1985, p. 23).

(14) Esta actitud vigilante (recuperando aquella expresién de
Bachelard(1979): vigilancia expistemol6gica) es necesaria por los
problemas, ¢ incertidumbres, en relacién con la verificacién, la
dimensién objetiva/subjetiva, los procesos inductivos/deductivos, la
relacién entre dato y teorfa; observacién participante o no participante
etc. Guba (1985, p. 150) comenta que “mientras que los investigadores
pucden mantener una postura ncutral respecto a los fendmenos fisicos 0
quimicos ( aunque , incluso esa posibilidad sea puesta en cuestién

mediante el principio de incertibambre de H Heisenmberg), es imposible

actuar asf cuando los objetos de investigacién son personas. Reaimente no
sélo las personas investigadas manifiestan reacciones, sino también el
investigador” .
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Aproximacidn etnogrifica:

ipcién - interpretacién de los regi

Brimeros contactos: ;Cémo acercarme g ellos? Gran parte de
los relatos giran en torno a la tensién que le provoca al maestro
establecer una relacién con los alumnos. La idea de tensién aparece

reiteradas veces, acompaiada de la idea de relajacidn.

Una meta dentro de los eventos del aula, es poder llegar a
sentirse “relajado”. El maestro intuye que mientras no lo logre no
podrd establecer, segin €1, una relacién mas estrecha con los
alumnos. De alli también el relato de las estrategias que pone en
marcha (o inventa) para resolver la situacién. Asf, por ejemplo,
algunas estrategias que utilizan los maestros en los primeros
contactos son la lista de asistencia y el pizarrén. No es suficiente el
pasar lista, el pizarrén sirve como apoyo para recordar la dltima
clase y/o para enlazar ¢l nuevo tema.

.

Con' relacién a lo iltimo, ésto consiste en una estrategia
avalada por cunalquier teoria sobre el aprendizaje como es el vincular
los aprendizajes pasados con los actuales; pero mds alld de las
apariencias, parece que la intencién fntima del maestro al ejecutarla
es darse tiempo para calmar su ansiedad y relajarse. Lo que

transmite el docente en su relato es que no puede “entrar” en la
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interaccién de manera directa y rdpida. Por ello, en estos primeros
intentos utilizando 1a lista y el pizarrén, el contacto es formal; y
segin el maestro, al ir desarrollando los contenidos, se relaja. Como
veremos més adelante, esto se vincula con otro gran tema que es ¢l

dominio de los contenidos.

El maestro percibe que se relaja:

“ porque puedo elaborar cuestionamientos al
grupo ”

Se pregunta:

si es ]a tensién lo que me impide percibir las
dudas de los alumnos y me doy cuenta que
puedo “verlos ” cuando la atencién ya no estd
tan centrada en mi.

Una de las estrategias favoritas de algunos de estos maestros
es utilizar la técnica del trabajo en los pequefios grupos, para
acercafse a los alumnos, porque la tensién es fuerte cuando estin
frente al grupo y:

esta tensién disminuye cuando ya estoy
trabajando o dejo que los alumnos trabajen.

Segin los maestros el trabajo en grupos pequeiios es bueno,
porque los alumnos “también experimentan esa tensién” y se
relajan en la intimidad del grupo. Una posible interpretacién la da el
maestro que dice:

me parecen importantes dos cosas: que se
reafirma la idea, -que pudiera ser hipétesis
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Comenta un maestro;

Todavia existen situaciones que no estén
superadas, por ejemplo, siento mucha
angustia al momento que voy a trabajar:
(Coémo se desarrollard?; jqué resultados se
obtendrdan?, y para esto a manera de
mecanismo de defensa o como sedante de mi
angustia por lo desconocido, paso
automdticamente a una recreacién de las
situaciones como se deben presentar en clase,
o sea lo que debo de decir, de destacar,
preguntar&. Lo raro es que si esto sucede
dias antes no me da la misma satisfaccién, yo
sigo sintiendo la angustia. Tiene que ser en
el trayecto de mi casa al salén de clase.. En
ese. momento ya no le pongo atencién a nadie,
me encargo de pensar en lo que puede
suceder en el salén de clase.
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Otro docente expresa que le preocupa lo afectivo pues se
pregunta:

a8
£
-
(7]
-

i §
'z:; (Hasta dénde debo establecer una relacién
- afectiva con los alumnos?

*

ah

'a‘v“a-

K

Por una parte el no poner distancia entre él y el grupo le da

seguridad, y por la otra quiere jugar: “mi rol de maestro en
. cuanto a la consecucién de los objetivos del programa”,

Existe en este colega un temor a que esta vivencia de lo

afectivo con el grupo distraiga o entorpezca “lo otro”, que serfa el

30



logro de los objetivos.

Se pregunta:

iMi espontaneidad no serd un mecanismo para
ocultar mi inseguridad respecto a los
contenidos?

Hay una permanente duda y oscilacién entre brindarse y no
hacerlo, entre ser informal o no. Es como si se preguntara ;hasta
dénde puedo ser yo mismo? Incluso tiene dudas sobre la
naturalidad de su actitud afectuosa. Sospecha de su espontaneidad

como si la percibiera, por momentos, como un anzuelo que le

permite ocultar otras carencias.

no correctas o desbordamientos por parte de los alumnos?

Es obvio que esto constituye un extremo de la cuerda, pues en

el otro estd el alumno (y los alumnos). ;Hay una actitud afectiva del

alumno esperada por el maestro?

Los maestros también se muestran perplejos frente a esto,

pues sostienen que la relaciéon afectiva tiene dos caras:
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Te llevas tan bien que se cuelgan, o, quiza lo
hacen para demostrarte que se llevan bien
contigo.

La impresién es que existe temor y suspicacia entre los
actores. El maestro quiere ser libre en la expresién de si mismo,
pero no sabe si puede y debe. Quizds lo mismo experimenten los

alumnos. No lo sabemos.

El péndulo oscila. Un maestro dice de sus alumnos:

“Son afectivos pero el problema es en el
momento de establecer las obligaciones, los
derechos....”

Un participante mayor expresa que los alumnos tienen alguna
posicién sobre “el deber ser” del docente y esto determina las
expectativas de aquellos respecto a los maestros. Por lo mismo, le
JSice al compaiiero més joven:

» Con el tiempo te dards cuenta que a los
alumnos hay que gnardarles cierta distancia.

La distancia es un tema delicado porque para los participantes
puede significar el ejercicio de la autoridad -fuente de angustias y
ambivalencias-. El participante joven expresa:

“No quiero dominar ni que me dominen”

Adelantando algunas reflexiones, cabe preguntarse ;Cuéles son

los componentes del “deber ser * del maestro -segin él mismo-; y,
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(cudles son los componentes® lel deber ser defl maestro, segun los
o

alumnos?  No siempre coincide lo que ¢l maestro quiere y espera

de la relacién ton el alumno y, lo que: éste cree y espera que se dé

L
en su relacién con el docente.

Esto que es habitual en cualquier relacién humana se convierte
en un problema en la pareja pedagdgica, pues aqui Eros estd
enmarcado, de entrada, por pautas institucionales especiales.
Ademis jcémo realizar el acercamiento afectivo con desconocidos?
Los maestros admiten que hacen diferencias, en parte, porque en los
alumnos también existen diferencias en sus maneras de acercarse a
ellos.

Un maestrd dicé:

me gusta que el alumno se identifique
conmigo porque eso significa que mi persona
impacta, pero esto lo puede lograr con uno o
dos alumnos. Que el alumno (no sé si esto
sea narcisismo) se identifigue conmigo creo
que es la mayor gratificacion que puedo
obtener de mi practica. )

El maestro comenta que esto le provoca culpa, puesto que
percibe que, en realidad, trabaja por la €lite del alumnado y no por
la gente promedio del salén, dice:

Me preocupa que mi labor docente esté
centrada en estas motivaciones tan
narcisistas y poco democraticas.

Otro maestro con un estilo distinto, pero quizds expresando
idénticas preocupaciones, afirma:
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el qu¢ va a determinar Ja manera c6mo va a
responder el grupo es el maestro; a los
alumnos se les da lda oportunidad que se
conscienticen a través de una serie de
concesiones; llega el fin del semestre y ves
que no responden a tus expectativas.

En la misma linea d¢ pensamiento un maestro dice:

‘Se trata de conscientizar, al no lograrse se

jiene que vyolver a umna actitud
antidemocratica.

Complementando lo anterior un participante expresa:

Es un ptoblema ser autoritario o ser
democritico; hay democracia en la medida
que responden al juego, o sea mientras
responden a tus expectativas; la negociacién
entre el ldtigo y el cariiio es un problema no

resuelto.
bt

2]

El mismo maestro dice:

9
Yo tengo claro cudl es mi problema, mi
problemidtica es el amor, en el sentido que
quiero que me amen y parto de un paradigma
personal, que si se da el clima amoroso esto
puede favorecer el aprendizaje.

Finaliza diciendo:

'Yé partia del paradigma personal de que si
propiciaba un clima amoroso, entonces habria
una exigencia auténoma porque dentro de ese
clima donde no sentirfan mi autoridad, iba a

haber gente que por amor asumirfa las
exigencias.
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En este apartado, se pueden apreciar intereses Yy
preocupaciones de los maestros que tienen relacién con la identidad
profesional (y personal) que los docentes proyectan en su relacién

con el alumno (como individuo y como grupo).

- i ntral; el dominj 1 con

Cuando los maestros discurren sobre cémo acercarme a ellos,
se mueven factores que constituyen la sustancia de cualquier
relacién humana. Acd, sin embargo, la situacién es especial pues el
acercamiento se produce en el dmbito de la ensefianza y el
aprendizaje escolares. En este contexto el contenido a ensenar es

uno de los problemas de mayor impacto en la prictica docente.

ﬁ'fosﬁﬂﬂ f (13T

Los contenidos constituyen la obsesién de los maestros, de este "y

.
[

ACOLY

estudio,, pues aunque les atraen y perturban otros aspectos de la

vida en el aula parece que ésta es una preocupacién recurrente. En i

estos relatos, cuando los maestros se refieren al contenido estan

apuntando, en particular, al conocimiento. '

Un participante expresa:

Sin llegar a encontrar que posea un gran
dominio sobre el objeto de estudio,me
percato de que a medida que obtengo mas
informacion tiendo a favorecer menos la
participaciéon de los alumnos, en el sentido

'En laspaginas 137 a 139 del capitulo Ill me explayc sobre esta cuestién.
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que estos se planteen interrogantes,formulen
sus propias respuestas; en sintesis a medida
que obtengo mds informacién, expongo, hablo
més en clase, y mis alumnos parecen trabajar
menos; pese a todo considero que hay una
ventaja. Si los alumnos llegan a plantear
algin problema conceptual me percato de mi
facilidad para ampliar, profundizar, para
intervenir en lo que los alumnos inquieren.

Por momentos parece que (si bien) se piensa que el dominio
de contenidos ayuda a sostener cognitiva y emocionalmente la clase,
el precio que se paga por el mismo es un tanto alto, pues aleja al
maestro de los alumnos. Lo aleja, porque al utilizar , sobre todo, la
estrategia expositiva, €l maestro percibe que habla mds, y por ende
el alumno participa menos. Pero también lo aleja, desde lo
actitudinal; esto lo observa un maestro, al referirse a sus inicios
magisteriales:

iMe sentia tan identificada con los alumnos...!
porque las dudas gue ellos planteaban eran

las dudas que yo tenfa y juntos elabordbamos

las ideas, armidbamos hipo6tesis, yo no tenfa la
respuesta pero entonces imperaba otro clima

en el salén, de cooperacién, si, de humildad y
entonces, yo era capaz de aceptar que no i
sabfa las cosas....; como que era um proceso
donde yo enseiiaba poco y aprendia mucho

con los alumneos.

Habrd que explorar mds adelante cuél es la representacién que

los maestros tienen de su si-mismo profesional, como de la
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ensefianza para entender este pensamiento sobre la docencia que
consiste en concebirla‘como una actividad que “se ejerce” cuando se
sabe (casi otorgidndole una connotacién negativa). Mientras que
cuando no se sabe,.se aprende junto con los alumnos, por lo tanto se
enseiia poco (en este caso, parece que a la situacién se le adjudica

bna connotacién positiva)

También otro maestro establece una relacién entre este
dominio creciente del contenido, el uso de la exposicién y la

“soledad” que pareciera que eso trae aparejado.

Dice el docente:

Como maestro he ido desarroliando algunos
aspectos mias que otros, me parece que la
verbalizaciéon de mis ideas, de mi propia
sintesis, la capacidad para transformar el
lenguaje en una estructura propia, interna,
ha mejorado mucho con el tiempo, y con
estudio, sin embargo me siento muchas veces
en el salon de clase, cada vez mas sola; me
gusta oirme cada vez mas coherente y me
pregunto si valdrd la pena que gran parte de
mis clases sean tan expositivas y centradas
en el maestro.

No obstante, estas reflexiones de algunos participantes que se
refieren al dominio de los contenidos como un obstidculo en via de
resolucién, difieren de otro tipo de afirmaciones. Como cuando un
maestro, mis joven, sostiene:

En mi experiencia personal mi preocupacién
ha sido el dominio del contenido lo que me
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ha provocado inseguridad, siento que no sé
nada, y sobre todo, el temor de estarlo
reflejando.

Este maestro afirma que la inseguridad en el dominio de los
contenidos trae como consecuencia problemas actitudinales en e
proceso de ensefianza-aprendizaje en el aula. Entonces, para algunos
docentes el dominio del contenido distancia; pero, al mismo tiempo,
su carencia provoca ansiedad; y, para otros, distorsiona la relacién

-

maestro-alumno.

Es interesante puntualizar que a medida que los maestros

adquieren mds soltura sobre ¢l conocimiento usan, en mayor grado,
W

la estrategia expositiva, (Por qué? ;Qué concepcionesy modelos o
posturas’ tienenm lo$ maestros y la institucién que determinan este
“abuso” de ‘la exposiciéon? El dominio de los contenidos trae
aparejada una diferenciacién mayor en los roles de los actores. Esto
se desea, pues permite superar ansiedades, pero al mismo ticmpo

hay una gierta “nostalgia” de la reciprocidad perdida.

Dice el maestro:

yo no sabfa si me grillaban’, pero al menos
en el aula se establecia un ambiente de
cooperaciéon y de entendimiento porque,
entonces, en ese sentido, yo no me
colocaba por arriba, no hacfia esa
diferenciacion que ahora sf establezco: «yo
soy la maestra, ustedes los alumnos, ahora
si sé, ghora sf les puedo decir, antes no».

? Se refiare su falta de dominio del contenido en ese momento.
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A pesar de esto, otros maestros no perciben que aquella
reciprocidad -de la ignorancia mutua- sirviera para establecer un
clima de cooperacién y solidaridad; pues afirman:

al ver tu poca experiencia no te dan tu lugar
y te tratan de ningunear.

En la misma direccién, otro maestro:

a mi lo que me ayudé fue el manejo del
contenido; creo que yo no ejercfa ante los
alumnos una presién, pero si me respetaban
por que sabian que manejaba el contenido.

Algunos docentes acuerdan que durante aquella etapa de sus
aprendizajes de ser maestros (que era, por otra parte, la de sus
primeras ensefianzas) no s¢ preguntaban sobre qué estaban

haciendo como docentes 0 cOmo estaban actuando.

Dice el maestro;

Antes nunca me lo preguntaba, ahora es
cuando, pues antes era mi aprendizaje, ahora
es: bueno yo sé esto, pero el problema es sf,
realmente, los alumnos estaran aprendiendo.

Se deduce que mientras los maestros, “aprendian al ensefar”
no podian interesarse demasiado por los aprendizajes de sus
alumnos, ahora que “ya ensefian” es cuando se preguntan si los
alumnos estardn aprendiendo. Pareciera, en algunos casos, que el
maestro en sus etapas iniciales de ensefiante-aprendiz daba por

hecho que los alumnos también estaban aprendiendo; esta idea se
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debia al grado de identificacidn existente entre el docente y sus

estudiantes,

Ac4 retorna ‘el dominio del contenido y qué tanto el poseerlo
permite correr un velo y “ver” a los alomnos. As{ pues, afirma un .

maestro:

por lo tanto mientras no logremos llegar a un
cierto nivel de dominio no puede empezar la
preocupacién sobre el aprendizaje del
alumno.

De nuevo hay algo que se gana y algo se pierde. Cuando el
maestro estd absorbido por llegar a dominar ¢l contenido no percibe

otras dimensiones de la experiencia en el aula.

La angustia, preocupacién e inseguridad que le provoca esta
_ ausencia determina que se concentre en sus propios aprendizajes.
Posteriormente jqué ocurre? - es lo que se pregunta un colega:

(Por qué ahora yo tengo més dudas de lo que
estoy haciendo en clase?, no sé si es porque
“veo mis” o porque efectivamente hay mads
dificultad en mi para conducir un
aprendizaje; la soberbia, el autoritarismo,
hay cosas que se mezclan con ese dominio del
contenido.

Otro maestro completa, diciendo:

Como que te vas haciendo consciente de que
intervienen otros elementos y no es nada
méds el dominio de contenidos, porque yo ni
me preocupaba siquiera, a mf me preocupaba
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prepararme en los contenidos; ahora me
preocupa Jcémo voy a dar esos contenidos?,
si los muchachos estdn efectivamente
aprendiendo. Antes eso no me preocupaba, yo
juraba. que ellos también estaban
aprendiendo; era tanta mi identificacién con
$ ellos, que me decia: si yo estoy aprendiendo

“ellos también aprenden”,

En estos fragmentos los maestros testimonian sobre su propio
proceso como enseiiantes-aprendices, durante el mismo llegan a “ver
mds”, pero lo que “ven” resulta a veces demasiado complejo, pues
aparecen en escena los alumnos, que si bien desde siempre estaban

(y estdn) “ahi”, no podian ser visualizados por la falta de

diferenciacién entre el maestro y el alumno.
4

Por otra parte, si bien es un alivio manejar los contenidos,
también su dominio es asociado a actitudes de autoritarismo y

soberbia que perturban a algunos participantes, pues lo vinculan a

asuntos de poder en el aula.

5
El maestro hace una descripcion de lo que significa ensenar

poco y aprender con los alumnos:

Siento que era una relacién de mucha
comprensiéon por parte del alumnado; por otra
parte ellos me veian mucho méis joven; el
hecho de tener problemas con los contenidos
me hacia adoptar otra actitud ya que era
capaz de aceptar que no sabia las cosas; ahora
sigo siendo capaz de aceptarlo, pero, cada vez
m4ds en los limites del progrima hay menos
cosas que no sé; en aquel entonces, yo les
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preguntaba: “;Por qué esto?, pues se me
ocurré¢ que puede ser asi” y ellos empezaban

a plantéar sus ideas.
% & a0

De alguna nc{an,?ra;t ‘cT estar tan pendiente de sf -para sortear
en forma correcta, Ja clase; desliga al maestro de otrd tipo de
preocupacién como la que recién se mencionaba. Con posterioridad
comienza a buscar pistas o evidencias que le permitan percibir si el

% Fd
alumno estd asimilando o no. Los maestros reconocen, en general,

L]

que son pocas las pistas que pueden observar en la cotidianeidad del
4

aula. Un maestro dice:

14

Aunque reconozco que los alumnos del
presenten pueden obtener de mi un modelo
mds sélido que antes en cuanto al contenido,
el proceso del alumno sigue siendo oculto a
mis ojos, a veces me siento actuar en una
obra no preparada para el interés del
. auditorio que me escucha.

i -

b4
Esta satisfaccién por lo que el maestro considera una mejor
elaboracién conceptual no excluye la conciencia de aquella soledad
expositiva -a la que ya hice referencia-, mis atin cuando el maestro

se pregunta por los alumnos y sus aprendizajes.

4

1
Dice el docente refiriéndose & la asimilacién del contenido:

No porque lo‘di‘gas fo aprenden, f' no porque
hagan la sintesis, 1a asimilap
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Ahora los participantes van -dentro de su relato-
incorporando nuevos elementos. Admiten que este “ver” um poco
mds, también los conduce a percibir que el dominio del contenido no
es una batalla ganada; registran que saben, también, menos de lo
que suponian:

A mi se me dificulta tanto plantear las
ideas...!! me equivoco en los términos, las
ideas no las doy de una manera organizada, a
veces, entonces, como que me falta ese nivel
de elaboracién, ese nivel de fluidez.

Pero ademds, incorporan otra pregunta:

iQué es lo que piden los alumnos de los
maestros? Quizis una variable sea el dominio
del contenido, eso nos ayuda a compensar
mas todo aquello que nos falta desde el punto
de vista formal en cuanto al principio de
autoridad, pero al mismo tiempo no piden
solamente eso, porque hay un montén de
maestros “grandes” que no saben y..., sin
embargo los aceptan.

Para este maestro no sélo las carencias en el dominio del
contenido “restan seguridad”, sino otros aspectos de personalidad y
de posicién respecto a 1o que uno quiere ser como maestro:

Por ejemplo hay maestros que no dominan el
contenido pero han adquirido los rasgos
formales del rol, una persona que establece
distancia, una persona que tiene internalizado
el principio de autoridad y la distancia; a lo

mejor sabe menos que ti...
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Se infiere que el dominio del contenido es un tema con
miltiples ramificaciones; que no habrd que aislar de otros

componentes del proceso de enseiianza-aprendizaje

dentro de yna misma historia,

(C6émo percibe el maestro la relacién del alumno con el
contenido? Si el docente llega a formularse esta inquietud, significa
que de alguna manera se esta enfrentando a dos grandes cuestiones:
el proceso de asimilacién o adquisicién del contenido por el alumno

y las estrategias de ensenanza del docente.

Un participante expresa:

Como que pasa esta situaciéon: el alumno se va
ubicando en ciertos contenidos para esta
clase, y se ubica exclusivamente en ese
contenido, repite sin ni siquiera relacionar
con contenidos vistos en el inicio del
semestre o que estidn, relacionados con cursos
anteriores, y menos con su realidad.

Es ésta una queja repetitiva de los maestros: los alumnos no
integran; los alumnos no relacionan, los alumnos no captan la

estructura conceptual del texto. Por ejemplo dice un maestro:
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Por eso me pregunto: jpor qué los alymnos
no pueden abstraer las caracteristicas
generales en base al autor?, mnp ya
relacionando con los materiales; es como si
nunca hubieran tenido Metodologia o
Fundamentos que es ahf donde se vio las
caracteristicas de la investigacién; no
relacionan con lo que vieron en Psicologia
Evolutiva, no se hacen ninguna pregunta més
que lo que yo voy a decir; yo me siento
responsable de relacionar y veo que yo
misma no lo logro.

No sabemos, comentado lo anterior, si la queja del maestro es
hacia el alumno ¢ es consigo mismo. Los maestros suefian, quizés,
con alumnos relacionadores e integradores, pues esto facilitaria su
labor docente.

N

Las no-integraciones del alumno son preocupantes para el
maestro pues se convierten, para él, en sintomas de un proceso de
asimilacién que adolece de "algo”, pero, ademds, lo son porque como
en espejo, el maestro percibe, también sus dificultades personales
para lograr establecer relaciones en los conocimientos. En sintesis: el
maestro tiene que cargar con lo que él sabe que no sabe (su propio

secreto), pero al mismo tiempo lo tiene que hacer con el alumno.

Hay conciencia de esto, pero al mismo tiempo no puede evitar
el deseo de contar con un alumnado que logre todos aquellos
procesos de pensamiento que a €l mismo le cuesta desarrollar. Otro

maestro, tratando de buscar respuesta a las deficiencias de la
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asimilacién -vinculada a la capacidad para leer en espaiiol- dice:

Te vuelves a cuestionar esa habilidad de
lectura que parece que no se esté
desarrollando; las lecturas se hacen sin
siquiera distinguir la estructura formal:
capitulo 1, 2 y 3, subpunto 1.2.; ni esa
minima elaboracién..., ya no el hecho de
confrontar con otro material que ya leyeron.

De nuevo la queja, la preocupacién. Detrds de esto hay una
pregunta implfcita: jAsimilan? ;Pueden hacerlo? ;Cudles serin las
pistas? Se pregunta el docente: ;Tendrd que ver conmigo esta
asimilacidén o esta no asimilacién? (En dénde esti la clave o en

dénde estd 1a llave de esa caja negra -que es el alumno-?

Sucede que a poco de andar los maestros perciben que "el
otro” es obscuro. Se topa con el desconocimiento. Cabe la enorme
posibilidad que la tarea de conocer (y entender) los procesos de
asimilacién del alumno universitario resulte una empresa heroica,
jiimposible!; también puede deberse a la misma pedagogia. Dice un
maestro:

La negacién de las dificultades de los
alumnos y la obscuridad que tengo sobre sus
procesos de aprendizaje me parece una
carencia fatal de la pedagogfa.

El maestro observa que estd lloviendo, sale sin sombrilla y
luego le echa la culpa a la naturaleza por la mala pasada que le estd
jugando. (Es la pedagogfa la culpable? ;O la institucién, o el

curriculo, o el maestro, 0 quizis el alumno? Sin embargo, hay veces
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en que cesa la lluvia, escampa.... y sale el sol. Dice el maestro:

Otra de las gratificaciones que obtengo se
refiere a que los alumnos como conjunto
asienten ante una pregunta y sus miradas
estin brillantes de lo relajadas como la
culminacién de un esfuerzo por seguir la
clase, 0 cuando en un examen es posible
observar que el promedio de los alumnos
asimilé el contenido tal como fue trabajando
por el maestro, pero, ademas, cuando muchos
alumnos han ido mas alld de esa formacién
que yo expreso.

En este terreno de los contenidos y sus adquisiciones por el
alumno, los maestros-pedagogos no sélo se enfrentan a los
interrogantes y angustias- (que ya se vienen seiialando en este
trabajo) sino que, ademds, tienen, de alguna manera, que hacerse
cargo de la preocupacién conceptual (por pertenecer el 4rea de
psicopedagogia y didactica). De alli que, cuando hablan de
asimilacién, de integracién, de “estructura conceptual”, de
“motivacion”, hay que descartar la inocencia semitica. Cualquiera
que sea el nivel o calidad de su discurso psicopedagégico éste no se
basa s6lo en la “experiencia” sino también en “los libros”. Asf{, pues,
incorporan observaciones o ideas sobre €l proceso de aprendizaje
que no provienen, necesariamente, de una reflexidén sobre su
prictica, sino de una reflexién sobre los autores que han leido (o que

leen).

(Qué quieren decir los participantes cuando se refieren a la

asimilacién, la estructura conceptual o la motivacién? ;Sobre qué
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supuestos se basan? jEn qué asientan sus aseveraciones, pero
también sus conflictos ¢ ideales? Por ejemplo un participante,
expresa algo de lo anterior -con relacién a la asimilacién del
alumno- cuando pregunta a sus colegas:

(Cuidles son las exigencias que nosotros les
podemos hacer a los alumnos? porque me doy
cuenta que esta manera mia de actuar es
como si pensara que no les puedo exigir
porque su pobreza cognoscitiva-cultural es
muy grande, entonces, co6mo les voy a exigir?
me veo como la persona que les debe dar las
llaves del conocimiento, que les resuelva
todos los problemas que rodean al concepto
para despejaries el camino.

Termina diciendo el maestro :

Entonces, nunca me planteo que ellos puedan
sufrir, esto apenas lo descubro en las pliticas
con ustedes. Bueno, sf me lo planteo..., a nivel
tedrico, cuando hablo del "conflicto" en
Piaget, pero... ;hasta qué punto aplico esto?

El maestro-pedagogo sabe que existen modelos, paradigmas,
finalidades, y quizds piense ingenuamente que ser buen maestro
resulta de la coherencia de aplicar estos esquemas conceptuales-

filoséficos, en todos sus aspectos, a la vida en el salén de clase.

Algunos maestros viven lo anterior como contradiccién
flagrante. Por ello uno dice:

Yo no sé si tengo que hacer uso de esas
formas tradicionales, aunque en ese sentido,
cuando Snyders (en pedagogia progresista)
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hace el rescate de¢ la escuela tradicional, (por
lo menos habla de un modelo educativo con
algo de actividad centrada en el docente); ese
modelo en si permite, por lo menos, cietto
tipo de-aprendizaje, es decir-ti les das las
preguntas y eso es lo que éllos hacen, o le
haces una exposicién y eso es lo que kllos
copian, repiten; es decir como que no tienen
ganas de enfrentarse directamente con el
conocimiento sino que mnecesitan el
intermediario qlie es el maestro; ese dichoso
modelo de la escuela tradicional -que es lo
hace el docente-a por 1o menos es una de las
posibilidades que ellos rescatan.

Acd retorna la polémica, (un poco antigna) entre la escuela
tradicional y la escuela activa, y los maestros se preguntan si no
estardn categorizando como “tradicionales” ciertos comportamientos
y abordajes, a partir de los prejuicios que han desarrollado por:

manejo dogmadtico y superficial de los principios de la escuela activ

. da Esrudlm Superloreg

Por lo mismo un maestro expresa:

Nos enredamos en el paradigma desde el
punto de vista ideolégico y nos sentimos mal
por eso. Si el alumne mnecesita de
intermediario, si el alumno tiene que
aprender a ser auténomo, a lo mejor para
lograrlo fiene que pasar primero por manejar
ciertos conceptos, ser guiados por alguien
para que se apropie de ciertos conceptos o
ideas. Mientras no internalicemos que
tenemos derecho a eso vamos a estar como
pidiendo disculpas cada vez que les exigimos.

FACULTAD mosora
Div
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En las intervenciones anteriores los maestros no sélo se
enfrentan al sempiterno problema del aprendizaje del alumno, de
sus procesos de asimilacién, sino ademds, a las actitudes de éste en
ese proceso cognitivo-emocional y por afladidura, los maestros caen
-sin poder evitarlo- es un planteo moral e ideolégico pues su
adhesién a ciertos modelos los conflictia respecto a otros, que

supuestamente critican.

LQué revela ésto? gEscisiones en el maestro respecto a su
posibilidad de integrar los fines, la teorfa y la préctica de la
enseilanza de una manera mis equilibrada? ;jDesconocimiento de las
posibilidades y limitaciones del oficio de ensefiante? (Manejo rigido,
superficial, de la literatura pedagégica que los lleva a elaborar “un

deber ser” demasiado idealizado?

Quizas lo anterior lo sintetiza con claridad un maestro, cuando
dice:
Porque nosotros percibimos que

deberiamos ser de alguna manera, y somos
de otra.

El comentario anterior: jTiene un sentido, sobre todo, moral?
Esto es afirmativo, pero el problema, también, da pie a
preocupaciones cientificas, psicoldgicas, sociales. Es ésta una
misceldnea, en parte creada por los maestros, pero en parte también
heredada por ellos de su formaci6n anterior, de quienes fueron sus

maestros y de las instituciones en las que se educaron.
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Ahora bien, en este caso, el asunto tieneé otros ma}ices pues
cuando el maestro comienza a hacer algin tipo de reflexién sobre él,
los alumnos, o el curriculo,s cae en la cuenta que las teorias y
modelos que gcomo entramado filos6fico-psicopedagébgico y
diddctico- ha asimilado, le provocan un gran conflicto al

confrontarlas con su realidad.

Cual Sisifo todos los dias -de trabajo docente- carga su piedra;
sube y baja la montafia de esa realidad. Quizéis el punto de partida
no sea el correcto; quizd el maestro parte de una concepcién
equivocada respecto a la relacién de la teoria y la préctica en el
desenvolvimiento de la realidad. Pero lo cierto es que aqufi aparece
por momentos, este doble conflicto, por ser maestro (y por ser

pedagogo, ademads...)

4.- El conflicto: ;Cudl es su significado? ;qué valor atribuirle?

i Qué significa el conflicto para este grupo de maestros? Por
una parte tiene un valor conceptual considerable pues los maestros
le atribuyen propiedades estimulantes para el proceso cognitivo del
alumno. Quizids por las resonancias piagetianas que el conflicto
tiene en la formacién psicopedagdgica de estos maestros, pero,
ademds del valor mencionado también le atribuyen un peso
actitudinal significativo en el desarrollo de los alumnos, pues se
relaciona con la posibilidad de que estos alcancen una autonomia

moral, afectiva y cognitiva. Es decir, el conflicto tiene que ver con el
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compromiso que los alumnos pueden sentir y ejercer hacia su propia
formacién. Pero también el conflicto -como pudimos vislumbrar en
el eje anterior- tiene un valor existencial para el propio maestro,
puesto que se conflictia por aquellas disonancias -que segiin él-
existen entre las teorias (y principios) y su propia prdctica. Por
dltimo a los maestros también les interesa comentar de qué modo
incorporan (el conflicto) como parte de sus estrategias didacticas al

momento de enseiiar.

Y (qué ocurre con el alumno (y en el alumno) con relacién a
este tema? En los relatos de los maestros aparece la defensa
psicopedagégica del conflicto, pero también la duda sobre que el
alumno quiera asimilar y asumir el conflicto, como parte de su
proceso formativo. Asi un maestro dice (con relacién al alumno):

Hay que abrirnos um poco a otras
posibilidades porque parece que seguimos
actuando con el presupuesto que la actividad
se va a generar porque yo le muestre un
contenido de cierta forma; pero... al fin y al
cabo esa actividad necesita de ese conflicto,
de ese motor interno, es decir, ain cuando
plantees varios conflictos si el alumno no se
engancha, puedo plantearlo y él puede estar
observando desde afuera y no meterse en la
bronca.

Acé aparace esa buena intencién del maestro de que los
alumnos accedan a un estilo de aprendizaje, via conflicto, una
intencién voluntarista (;a veces voluntariosa?) del maestro. Parece
que a la hora de ensefiar se olvida que la “caja negra” estd cargada
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de historia y de deseos personales; esto no nos debe asombrar. Al
maestro le ocurre 1o mismo, lo que sucede es que su posiciéon como
maestro es distinta a 1a del alumno, esto tampoco nos debe

asombrar.

En fin: la utopia de un encuentro de corazones y cabezas,
maestros y alumnos, a través del conflicto, se torna difusa. Por ello
otro maestro expresa:

(Pero c6mo alguien va a hacer suyo el
conflicto si no tiene las claves minimas de la
ciencia, de la cultura, del material de
estudio?

Asi, para este maestro el conflicto intelectual no surge por
generacién espontanea, necesita de ciertas condiciones previas
creadas por un manejo mas amplio de la informacidn. Sin embargo,
acceder a estos niveles de informacién también plantea escollos,
pues dice el maestro refiriéndose a los alumnos:

Hacemos todo lo posible para que el minimo
esfuerzo sea logrado; le decimos primero
“mueve el pie; luego la mano, luego entregas
el trabajo” etc.. En algilin sentido los
queremos conflictuar con las preguntas, pero
en realidad el sentido de la accién es
evitarles el conflicto. (Por dénde fregado se
van a conflictuar y que se den cuenta que es
un texto dificil, cuando lo que les interesa (si
es que les interesa) es la calificacién?

Seglin este maestro el evitarles el conflicto a los alumnos es

una actitud complementaria de la posicién del alumno que busca la
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facilitacién del maestro, en el sentido de hacer lo menos posible,
Este “menos posible” afecta, de manera cierta, el acercamiento que

se realiza al conocimiento y su asimilacidn.

Sin embargo los maestros, se cuestionan hasta qué punto la
posibilidad (o no) de que se genere el conflicto intelectual -como
motor de los aprendizaje- no tiene relacién con la capacidad del
maestro para estructurar el conocimiento, elaborar estrategias y

vivenciar ciertas actitudes.

Por ello un maestro expresa:

Nosotros proponemos que ¢l alumno sea
critico, pero las actividades y lo que se
diseia, y c6mo nosotros nos relacionamos
con ellos es diferente a lo que les
proponemos.

Oiro maestro:

Y también... uno va madurando de cémo
plantear esos problemas, porque, por
ejemplo, ahorita ponle que podamos
detectarlos de alguna manera, pero como
que nos falta mas elaboracién, a mf se me
dificulta todavia plantear las ideas, no
las doy de una manera organizada, a
veces...

Esto es 1o que dicen los maestros sobre ellos, pero también es
interesante apuntar la percepcidén que los maestros tienen con
relacién a los alumnos, ;{qué tipo de demanda hacen con relacién a la

exposicién del maestro y a cédmo éste estructura el conocimiento
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para transmitirlo?
% Bt &
Un docente dice con relacién a los alumnos:

Si los mandas a alguna actividad dirigida y
si no es respecto (0o exactamente) a como
estd formulado en el texto, y si los alumnes
tienen que elaborar, entonces interpretan
que este ejercicio ya no pasa por el nivel de
elaboracion, sino el nivel de opinién. Si se
les pide que expliquen, comparen o
interpreten, entonces... cualquier respuesta
es posible.

Otro maestro comenta que ha tenido el mismo problema pues
los alumnos le reclaman:

Que por qué cuando les pongo los ejes’ no les
pregunto lo que maneja el material,’ que hasta
parece que no estoy haciendo referencia a ese
material.

Este mismo maestro expresa:
Parece que el medio de comunicacién es el
contenido de por si, como algo que no se
mueve en concreto y que no puedes
transformar.

" ’ge refiere a ejes conceptuales ( ideas tépicos centrales ).
' Se reflere al material bibliografico ( documentos, libros, etc ).
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Esta tendencia del alumno a concebir el conocimiento como
algo estdtico y las resistencias a registrarlo en “movimiento” va
de la mano, es probable, con una actitud de imitacién que los
lleva, segin los maestros, a que los alumnos “sean conductistas o

piagetianos” segiin el docente que tengan frente a sf.

Lo mismo ocurre cuando se le solicita al alumno que resuma
el material; los maestros argumentan que aunque les aclaren que
no se aceptardn fichas textuales, sino mds bien de interpretacién,
Lqué es lo que sucede?:

Que a pesar de tener los ejes, a pesar de
haberlo discutido en clase, las fichas siguen
siendo una copia textual de los materiales.

Dice otro maestro:
Acabamos de encontrar mi auxiliar de
investigacion y yo, a raiz de los registros en

el aula, que por ejemplo los alumnos
esperan que yo haga umna exposicién
detallada, secuenciada, reproduzca....; eso
era para mf muy fdcil al principio de mi
préctica; yo desconocia muchas cosas sobre
el contenido, entonces me asfa
desesperadamente al texto, a la estructura
tal como venfa y creo que esa era una de las
causas que fuera buena expositora; de
acuerdo a los concepciones que los alumnos
tienen con respecto al buen maestro, yo era
buena maestra.

Aci los maestros vuelven, como en otra ocasiones, a
preguntarse;: ;Qué hacer?; vuelven a experimentar el conflicto

entre los que ellos creen que tienen que hacer y las respuestas
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de los alumnos a estas solicitaciones. De nuevo el replanteo de los
fines, de la normatividad, de si son ellos (y hasta qué punto)
responsables de las motivaciones de los alumnos hacia sus

procesos de aprendizaje,

También se vislumbra el desencuentro entre el maestro y el
alumno, casi como inevitable. De acuerdo a lo que dice el maestro
-en el fragmento anterio.r-, a medida que un docente va
conociendo mds su 4rea tiene méds posibilidades de someter la
informacién a diversas re-estructuraciones y, asimismo, utilizar la
exposicién como una estrategia mis creativa, por lo menos para el
maestro. Sin embargo, parece que los alumnos esperan la
exposicién detallada, no quieren identificar los problemas hasta
tanto no lo haya hecho su maestro; pues argumentan:

Porque no sé ubicar los problemas como
usted los ubica -dicen los alumnos-.

Los maestros incorporan como estrategia de aprendizaje la
exposicién por parte de los alumnos, sin embargo tienen dudas
sobre la eficiencia real en términos de asimilacién. Por ejemplo,
un maestro, para evitar que su exposicién sea permanente,
encarga desde el inicio del semestre algunas lecturas y cita a los
alumnos a algunas sesiones para darles una asesoria sobre cémo
tienen que organizar la exposicion, entregidndoles una guia para
facilitarles esta tarea; pero, en el momento de exponer la clase
todo sucede, segun el maestro, “como si no hubiera hecho

ninguna relacién o explicacién”.

Este mismo maestro cuenta que:
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Cuando citaba al grupo con la idea de que ya
tenfa organizadas las ideas bésicas que se
tenfan que discutir, en base a eso, explicaba
el significado, la relacién que guardaban y
la mayoria hacfa una descripcién de punto
por punto, ;y entonces dénde se queda la
labor extra clase? Hubiera sido mejor dar la
clase yo, porque ahora el manejo que hacen
sobre el autor lejos de aclarar la situacién
confunde mds a sus compaiieros.

No sorprende que este maestro sostenga que es un riesgo
dejar la exposicién a cargo de los alumnos, pues confunden més a
sus compafieros. Lo que s{ asombra es esa vision que el maestro
quiere tener sobre los alumnos y que le permite suponer que si
les proporciona gufas para armar la exposicién y si los cita para
asesorarlos..,, ellos podrdn establecer relaciones con otros
materiales; integrarlos a contenidos de otros semestres, descubrir
y resolver problemas,.... Posiblemente esto no pueda ser de otra
manera, es decir, quizds los maestros siempre -por el hecho de.
serlo- tengan que estar esperando y suponiendo algo que no es

(0 que no estd, en los alumnos, ) tal como lo desen.

Empero, en estos maestros también estd presente la
conciencia de lo que les falta (es probable que sea una actitud
complementaria de lo que se seifiala en el pdrrafo anterior).
Quiz4s por esto, los maestros no se convencen que planear otras
estrategias para que los alumnos se movilicen puedan dar

resultados, cuando a ellos “les falta algo”.

Dice un maestro :

(Cémo dirigir al alumno a investigar, si no
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investigas, c6mo los pones a crear programas
de capacitacién si no capacitas? Estamos
reproduciendo un mfnimo de cosas de lo que
se suponen deben ser las cosas, entonces
iexigirles de que vayan y expongan una
clase cuando ni siquiera la tenemos
arreglada...?

Piensan que es inconveniente dejar 1a exposicién al alumno,
porque, ademas:
Nosotros nos enfrentamos al problema de
que no tenemos muy clara la estructura de
la propuesta del autor.

Se preguntan si el alumno serd capaz de hacer lo que ellos
consideran que no poseen de manera acabada. Una premisa que
parece animar estos comentarios, y que a veces permanece
implicita, es que el maestro debe operar como ejemplo. Si no
puede dar el ejemplo. o ser un ejemplo, no es un buen maestro.
Si esto no sucede asf, el vinculo maestro-alumno no prospera. De
alli 1a importancia otorgada, entre otros, al dominio del contenido;
a la coherencia entre 1o que se le exige al alumno y lo que uno es.
Pero junto a estos anhelos, que de alguna manera proyectan
rasgos de la identidad de un ensefiante, deseable para estos
maestros, estin también, presentes, otros supuestos sobre el
alumno: estos no saben comparar, ni confrontar, no se cuestionan,
no quieren conflictunarse. A este grupo de maestros particulares
captados en un momento de su historia, la normatividad

ideoldgica, conceptual, y didictica les perturba y preocupa.

Quizis deseen que los alumnos respondan, positivamente, a
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sus estilos, Conocimientos y estrategias, que lo hagan para poder,
de alguna manera; desarrollar ¢l paradigna de ensefianza que el
maestro quiere pomer &n escena.
H

El maestro busca legitimarse dado que se desenvuelve en
un oficio en el cual el éxito estaria dado por el aprendizaje del
alumno. Desde esta perspectiva el éxito del ingeniero estd en las
estructuras, el del médico en el paciente; el del maestro en ¢l
alumno. Hay aquf una creencia de que el aprendizaje depende,
casi en su totalfdad; de la buena ensefianza. Esta idea la analizaré
m4s adelante. Es como si el maestro se preguntara: ;hasta qué
punto soy maestro si el alumno no aprende? Quizés, por eso, un
maestro del grupo dicé refiriéndose a 1a apatia de los alumnos y
las negociaciones que se realizan:

En cuanto a mi actitud, dije ;hey !!! total
que me valga!!! pero honestamente no
quiero que deje de valerme, quiero que me
siga encabronando que los alumneos no
estudien) que me siga enojando el que no
asuman up compromiso, porque eso es lo
que me mantiene afectivamente ligada al
grupo.

Asij este maestro, de alguna manera prefiere enojarse para
mantener vivo sw vinculo con el grupo; por otro lado, este
conflicto se produce, porque, segin el docente , €l alumno no
quiere comprometerse, no quiere problematizarse afectiva y
cognitivamente. Estos maestros valoran, a través de lo que dicen,
el conflicto intelectual como medio de aprendizaje pues, el
supuesto es que, facilita la resoluciéon de problemas y una

apropiacién més amplia 'y estructurada de la informacién que el
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alumno debe adquirir. Aunque también admiten que en la

prictica operan mis bien como “facilitadores” de las cuestiones,

como “evitadores” del conflicto a nivel conceptual.

Quizis, en realidad, existan dudas en el docente respecto a

qué gana y qué pierde activando el desarrollo del alumno. A

. . - . .
veces activar las incdgnitas conceptuales puede crear conflictos
afectivos en la relacién maestro-alumno. También puede suceder
que exista una confianza, un tanto ingenua, en la fuerza

vigorizante del conflicto intelectual como herramienta de

aprendizaje.

Por ello, uno de los participantes, que en su plan de
instruccién le otorga una gran relevancia psicopedagégica a log

ejercicios orales de sintesis en el salén de clase, dice:

Pero... si no aspiro siquiera a la sintesis,

- tengo un sentimiento de culpa, de que no
dedico el tiempo suficiente para que

realmente sea un conflicto la elaboracién de
una sintesis.

2
Sigue diciendo el mismo maestro:

Me digo: ;si no leyeron qué me van hacer? y
ademds aunque yo lo haya dicho y me haya
desbaratado para explicar en qué consiste lo
significativo, lo importante, lo relevante,
veo que el alumno va copiando, pero no va

captando la estructura,

Y otro maestro le responde:
A mi me parece interesante tu metodologia

de trabajo, porque aunque no logres las

respuestas que esperas de sintesis, cuando

menos los estas modificando, les estas
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planteando el conflicto.

El didlogo anterior revela, por una parte, angustia porque el
conflicto intelectval no se desencadena, y al mismo tiempo
esperanza, porque aidn cuando no se logra lo propuesto ya es
alentador segin el maestro que -como estrategig didictica- se
conflictie al alumno, aunque no se perciban los frutos de esa
actividad. Junto “al conflicto  como herramienta psicopedagégica
y didictica aparecen otros temas ya mencionados en este trabajo,
como por ejemplo, el tema de la construccién del conocimiento, es

decir de la elaboracion personal del mismo,

Los maestros consideran que la construccién del
conocimiento por el docente puede ser un factor que facilite la
movilizacién del conflicto en el alumno, en el momento de su -

aprendizaje.

La expectativa del maestro, derivada de una cierta
informacién sobre las teorias cognoscitivistas, es que cuando el
docente estructura por si mismo el conocimiento a enseiiar, esto
opera como un continente a partir del cual el alumno puede

elaborar su propia construccidn.

Los maestros piensan que el tipo de elaboracién que ellos
hacen, y que trasmiten ya sea a través de exposiciones, guias,
asesorias... tiene que incluir algin tipo de conflicto estimulante
para que los alumnos produzcan andlisis, relaciones,
integraciones, etc., de allf que los maestros expresen ideas como

éstas:
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Presento una estructura del material
tratando de centrarla en lo significativo
para el curso, o sea seialar los aspectos de
ese material en base a una estructura pero
relacionando sélo lo significativo para el
curso, y utilizando el pizarrén.

Sigue diciendo:
Intento relacionar o asociar libremente lo
que voy exponiendo conr otros cursos
antecedentes, colaterales y consecuentes.
Supongo que esta segunda parte le permite
al alumno tener o elaboran su propia
estructura o propio esquema de ese
contenido.

También otro participante dice:

Aquf el moverse en la organizacién del
tiempo es el punto que origina problemas,
pues a la hora de evaluar las fichas y al
retroalimentar te das cuenta si sélo hicieron
transcripcién o si pudieron desarrollarla; lo
que me interesa de la ficha es que
encuentren las ideas basicas del autor y que
las puedan desarrollar,

Respecto a estos topicos, los maestros se asombran que los
alumnos no puedan llegar al elaborar una estructura conceptual o
. no puedan seleccionar las ideas bésicas. La queja es ya cldsica: los
alumnos transcriben, describen, reproducen. Por una parte este
grupo de maestros estd consciente de sus propias y personales
dificultades de elaboracién o construccién. Sin embargo puestos
en el ejercicio cotidiano de las clases, las exigencias del tiempo y
curriculum se imponen, y los maestros revelan sus frustraciones

por las limitaciones de los alumnos en sus procesos de asimilacién
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de los contenidos programéticos. Sus estrategias terminan en
donde comienzan las estrategias del alumno ya sea para

asimilar, o sobrevivir simplemente.

Me pregunto, dice un maestro:

Si realmente todos los equipos que realizan
trabajos llegan a asimilar, a integrar los
primeros conocimientos con los semestres
anteriores., Porque nos ha pasado que al
final, sobre todo en los primeros semestres,
muchos de los alumnos hacian un “collage”,
un recorte y lo pegaban; si uno se pone a
leer la fundamentacion de los trabajos se da
cuenta de que no integraban, sino que
cortaban pedacitos y pegaban.

Quizids, es por lo anterior, que uno de los grandes temas de
los maestros sea el de la integracién =~ No sélo la integracién
personal, como cuando debe elaborar conocimientos y propuestas,
sino también la del alumno en sus proceso de aprendizaje y, por
iltimo, la integracién curricular. Por ejemplo un maestro dice que
sus tres dificultades bdsicas son: a) explicitar los objetivos
generales del curso con una exposicién adecuada, b) seleccionar
actividades acordes a los mismos y por idltimo c) estructurar un
plan evaluativo coherente con lo anterior. Al respecto dice:

Precisamente lo que se pretende es la
correlaciéon de los objetivos institucionales,
objetivos de la Facultad, objetivos del curso,
contenidos, etc., y ver la mejor manera de
hacer una explicitaciéon de los objetivos con
cierta coherencia. Esto lo comento porque
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ya haciendo una revision més detallada se
presenciaban desfases entre las diferentes
materias seriadas o no.

3
Segiin este maestro el desfase se debe a la falta de

integracién de las materias y:

A la poca disposicién para crear u organizar
la estructura conceptual, asf como las
actividades.

Segin el mismo maestro esto obstaculiza el logro de los
aprendizajes y del perfil de la carrera. A través de esta
intervencién se instala el curriculum de una manera bastante

definida.

El tono del relato adquiere una cierta formalidad, dado que
se habla de los objetivos en sus distintos niveles de generalidad.
Sobre todog aparece una idea muy cara al campo curricular, como

es el de la correlacién o coherencia de los objetivos.

El tema del dominio del contenido y su integracién intra-
asignatura o intra-drea se amplia, pues la referencia es a toda la
estructura, no ya a un curso aislado. Incluso este anhelo de
correlacién, de gran coherencia, se ve dificultad segin el maestro,
no sélo por los desfases del curriculum formal, sino también por
la falta de trabajo en equipo de los maestros que lleva a que
existan diversas concepciones, “que propician la confusién”,

en palabra del maestro relator,

Lo anterior es interesante pues, si no se supera el temor a
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la confusién, los desfases pueden entrar en contradiccién con la
defensa del conflicto intelectual que se hacia en otros momentos.
O quizéds los maestros rechazan la confusién y el desfase no por la
diversidad de concepciones, sino por la organizacién, o el modo de
presentar los conocimientos en la tarea aillica. O quizds, haya que
leer en todo esto la deformacién profesional del maestro-
pedagogo que lo lleva a seguir creyendo que un buen curriculum
es una.estructura 16gica, totalmente planeada y animada de
objetivos correctos y coherentes. En fin, habrd que explorar a
qué aluden estos maestros cuando se refieren a la correlacién o
integraciéon como condicién deseable (y necesaria) de un buen

curriculum.

Una respuesta la da un maestro cuvando expresa:

El problema no es tanto la diversificacién de
concepciones, sino en un momento dado, en
una materia seriada, 1a no secuencia de los
contenidos y la graduacién en cuanto a su
complejidad, como a su secuencia légica.
El problema es cuando dos maestros
diferentes dan materias secuenciadas y no
han dosificado los contenidos de un curso
con respecto al otro.

El problema de la integracién, como ya se dijo, puede
referirse a la estructura mayor que es el curriculo o a una
cuestion interna de las asignaturas. Asf como algunos se
.preocupan por las interrelaciones entre asignaturas, otros
maestros se plantean si hay que:

Dar una sola posicién, o dar diferentes
modelos jen qué momentos se va a recortar,
y tratar de ubicar al muchacho dentro de lo
que se estd manejando para no salirnos de
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los objetivos y loghar la profundidad del
contenido en el muchacho, 0o ;que ellos
logren asimilar las ideas bdsicas?

Este maestro se hace preguntas, que pudieran resultar
contradictorias? jse preocupa por Seleccionar el tonocimiento o
por cumplir en los objetivos? Pero, ademds, pone al mismo nivel
el cumplimiento de los objetivos y el logro de la profundidad por
parte del alumno. El tema de la profundidad es otra de las

cuestiones favoritas en los tépicos curriculares y pedagégicos.

Es inevitable que un maestro pregunte (con relacién a la
profundidad):

.Hasta dénde se le fiene que dar al
muchacho un panorama general, diferentes
modelos, diferentes posiciones, o hasta

donde se le debe ubicar en un solo modelo?
&

Para este maestro ¢l asunto reviste importancia en un doble
nivel: uno, que tiene relacién con la actualizacién y formacién del
maestro y las dudas que provoca una formacion que pudiera
considerarse “ecléctica” y el otro nivel es el alumno, pues se tiene
la fantasfa que si a éste se le presentan distintos modelos de
conocimientos “necesariamente tendrd que hacer una
ruptura y una nueva integracién”, como expresa un colega.

No hay seguridad, por otra parte, que lo anterior produzca

un conflicto intelectual, manejable a nivel de los alumnos. Pues

dice un maestro:
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Los alumnos preguntan por qué tantas
filosofias, sociologias, Piaget, Freud...? pero,
...irealmente se da una formacién eclética?
No integramos y no se sabe por dénde
empezar para construir un concepto.

Por ejemplo, comenta otro docente:

Si damos el concepto de “capital” de Keynes
¢qué tanta capacidad de discriminacién se
le puede desarrollar al alumno al
proporcionarle un solo “modelo” o jen qué
forma discriminarian entre varios modelos
de Filosofia Econémica? si... para él todos
son correctos, ;hasta déonde reducir todo
esto?

En fin, el problema de seleccionar el conocimiento, decidir si
hay que apostar a una posicién o a varias, y al mismo tiempo
hacerlo de modo que el alumno se “conflictiie conceptualmente”,
todo esto no es tarea sencilla. Los alumnos tienen quizds que
asimilar varias posturas, producir rupturas con esquemas
previos, reconstruir posiciones, tomar partido por alguna...
Menuda empresa. No es extrafio, que un maestro exprese:

Todo eso conflictia a los muchachos y no
saben de qué manera integrar y tomar
postura.

No sélo “los muchachos” no lo saben; los maestros tienen
posiblemente la misma perplejidad; por lo menos la naturaleza de

los interrogantes es similar aunque haya diferencias de grado.

68



Pues un maestro se pregunta )

(COmo construimos el conocimiento para
hacer un programa? hay dos niveles: la
construccion que tdi quieres hacer con el
alumno en el mismo proceso de ensehanza-
aprendizaje y la construcciéon que debemos
hacer para crear un programa.

Dice el mismo maestro:
En el programa no deben aparecer los
conocimientos como cosas muertas, sino que
el docente debe armar previamente la
estructura conceptual, tener la idea del
todo, ésta es el resumen previo de las ideas
claves, y ademas estar acompanadas de las
ideas secundarias.

Aqui los maestros se enfrentan a varios problemas de
manera simultinea: por un lado a la elaboracién de los
programas, y por el otro, como son pedagogos, no pueden ni
quieren evitar plantearse la cuestion de los objetivos, de los
perfiles profesionales... En fin, todo aquello que hace al montaje'
curricular, y que dado al origen disciplinario de los participantes
determina una preocupacién teérica -no sélo prictica- por estds

temas.

También, al asomarse a la construccién de los programas no
pueden evitar el tratamiento del conocimiento en dos mniveles: el
conocimiento como parte de sus propias elaboraciones ¥ el
conocimiento que se selecciona para ser ensefiado. De alli las
preguntas que se formulan: ;debemos ser ecléticos o no?
Ademis, la inquietud ideoldgica-moral: jun maestro debe (o0
puede) ser eclético? jqué es lo carrecto? jlos alumnos pueden, en
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el caso de desarrollar varias teorfas, elaborar a su vez conceptos
mayores que les permitan establecer diferencias? ;y qué sucede
entonces con ¢l tiempo curricular?; ;el alumno tiene que conocer

varios modelos y luego asumir alguno?

Ante estas interrogantes que resumen preocupaciones de
los docentes, cabe preguntarse: ;Cudles son los supuestos éticos
y psicopedagégicos presentes en estos maestros que los llevan a
sostener que lo deseable es que el alumno llegue a elaborar una

posicién conceptual, previas rupturas cognitivas?

Por ejemplo un maestro comenta, con relacién a los
contenidos del curriculo:
No es tanto el que se dé mucha filosofia o
sociologia, es que no se¢e han empapado de
estas corrientes, no las manejan y por lo
tanto cualquier postura que se les ofrezca
les parece buena.

Retornan los supuestos; la dificultad no radica en el exceso
de informacién que provee el curriculo, sino que los “alumnos

no se han empapado”

Acd vuelven las oscilaciones entre el manejo de una cierta
conceptunalizacion y las expectativas al respecto. Ya que por una
parte se admite que la posesién del conocimiento pasa por una
elaboracién que es personal, y al mismo tiempo se espera que de
alguna manera, los alumnos ya lo hayan elaborado al

empaparse de las corrientes tedricas.
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Por ello, quizds, un maestro se pregunte:

(Cudles van a ser las bases del
conocimiento que van a facilitar que los
alumnos le den significados a lo que
leyeron, o a lo gque el maestro expresa?

Para este maestro hace falta una base conceptual en el
inicio de Ia actividad, ya que, parodiando la intervencién anterior,
el alumno “no se empapa” espontincamente; es mds, no desea

hacerlo.

Vemos, pues, que por una parte estd presente el problema
del curriculum y los programas como propuesta formal, que a
poco de andar es desbaratado, o puesto entre paréntesis, por el

curriculum en vivo.

No es sdélo la planeaciéon lo que tiene que enfrentar e/
maestro, sino, también, la puesta en escena. Se retorna al
curriculum en vivo Veamos lo que comenta un participante:

Nos dimos cuenta que no podiamos dejar
a los alumnos solos, que era necesario
que nosotros tomdramos un papel mas
activo, entonces esto nos lleva a darnos
cuenta que se siguen fomentando esos
circulos de dependencia maestro-alumnoy
uno se responsabilizd por dirigir mejor el
proceso, y enfonces el alumno cae en esa
posicion cerrada de que: “no tengo ganas
de leer”, “no tengo tiempo”....
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Algunos maestros sostienen que ¢s bueno tener una estructura
conceptual sobre la temdtica que se aborda pues asf{ se aprende
una forma de pensar y se tiene la experiencia de co6mo se piensa
dentro de ese paradigma. Esto le daria al maestro la posibilidad
desde allf de acercarse a otras posiciones e incorporarlas, de manera
progresiva. Sin embargo, otros maestros se preguntan si este proceso

que puede funcionar para el docente, resulta itil para el alumno.

A un maestro le parece:
Interesante proporcionar varias posturas y
permitir que el alumno adopte una, ya sea
reconstruyendo o construyendo ese
conocimiento.

Otros maestros plantean que los conocimientos curriculares
pueden chocar con las posiciones que tienen los alumnos, lo cual trae
como consecuencia que estos no otorguen significacién a aquel
conocimiento, y por énde. no integren, ni elaboren. A un maestro se
le ocurre que, dado ese probable “choque” con los contenidos que el
alumno ya trae:

Aqui es donde ¢l maestro deberd estar
convencido, a través del dominio del
contenido de los beneficios que puede
proporcionarles, considerando la historia
del alumno tanto social como escolar.

De nuevo, presente, un tema recurrente como lo es el dominio

del contenido, pero también una idéa, que de tanto repetirla se ha
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convertido en slogans dentro de la literatura curricular y
pedagégica: tomar en consideracion “ la historia” del alumno o “los
procesos” o “su desarrollo”. Da la impresion; a reserva de
profundizar en el tema, que estas adquisiciones que los maestros
hacen de ciertas ideas operan, un poco, como el temad de los objetivos
y el curriculo, o la integracién del conocimiento; dicho de otra
manera, funcionan como “conjuros”, que si bien no ayudan, de por s{)
a modificar la realidad de algin modo pensarlos y decirlos permite

sobrellevar dicha realidad.

-Visione Pr stas: cOmo enfocar | rmativi los

cambios.

A lo largo de estos relatos, los maestros utilizan ciertos
dicursos, autores, y posiciones para expresar sus esperanzas (?),
frustraciones (?)... con relacidn a lo que interpretan como “el ser”
institucional (social) versus “el deber ser” de sus ¢xpectativas (o
fantasias) afectivas, éticas, académicas... con relacion a los alumnos y

al proceso de ensefianza aprendizaje.

Algunos maestros reconocen esta cuestion y como su adhesién
a ciertas posiciones choca con la normatividad, pues dice uno de
ellos:
Preconizamos mucha autonomia intelectual,
pero... en un proceso de total heteronomia
en cuanto a la voluntad,
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Asf, este maestro cuenta cémo discrimina entre aquellos
alumnos que tienen (o desarrollan) una motivacién intrfnseca hacia
el trabajo y aquéllos que no lo hacen; los primeros parecen
independizarse afectiva y cognoscitivamente de él, lo cual le permite
asumir una actitud de respeto hacia el alumno. Los segundos le

temen, le rechazan. Segin el maestro:

Dejo de preocuparme por ellos, y adopto
una actitud de indiferencia afectiva y
pienso que es decisién del alumno ponerse a
trabajar o no hacerlo.

Este maestro considera, que la estrategia que pone en marcha
para que los alumnos aprendan compensa la actitud que tiene frente
a “los indiferentes”. Dice:

Hay algo en medio de este juego aberrante
que me ayuda a no sentirme tan mal; soy
capaz de una comprensién y paciencia
infinita ante las dificultades de orden
conceptual que pueden experimentar mis
alumnos, aunque sean las preguntas més
simples.

Mi4s adelante expresa que antes también tenfa esa paciencia
con relacién a las dificultades afectivas de los alumnos, pero a
medida que pasa el tiempo duda si estos no tratan de chantajear,
entonces:

Transijo en cuanto a fichas, entrega de
trabajos, pero no en cuanto a la actividad o
en cuanto a otorgar una calificacién que, a
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mi juicio, amerita el trabajo realizado.

Otro participante discrepa con esa posicion y le dice a su
colega: -
Tia tienes paciencia, yo no tengo paciencia y
no sé a qué conduce una paciencia infinita y
una impaciencia ;Cudles son las ventajas y
desventajas en términos de esa
dependencia, de la autonomia, voluntad,
creatividad? yo no me propongo que vayan
a ser criticos, auténomos.... ni como
hipétesis. Esa es la actitud que yo asumi.

s

He aqui dos posiciones, de las cuales se pueden desprender
lineas de trabajo en el quehacer docente. EI primer maestro
considera que su actitud connota aspectos positivos en la actuacién
adlica, que a largo plazo genera:

Que el alumno se haga mas seguro con
relacion a su pensamiento.

Al segundo maestro no le interesa ejercer la paciencia como
parte de su estrategia (ni puede hacerlo) y parte de la hipétesis de

la asimilacién de los alumnos, segin €l, en el aprendizaje:

Por ejemplo si no me dicen que no pueden
sumar, y estin simulando que saben
sumar.s.3 ya sé, 0 supongo que estan
simulando, pero no resuelvo las dudas
mientras no se asuman explicitamente.
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El tema de la simulacién los lleva a los maestros a preguntarse
cuil debe ser el proceso institucional y cudl la posibilidades de
modificacién del mismo. Los maestros en este sentido visualizan sy
rol de reproductores del sistema y de la institucién, y proponen
analizar:

Cémo las metas académicas son
determinadas por los exdmenes o por las
actitudes del docente hacia ciertos alumnos
que aparentemente saben.

Acota otro maestro:
O sea como el maestro propicia, también, la
) simulacién.

Con relacién a esto vltimo, y las complicidades del maestro, un
participante comenta:

Habia una alumna que era una maestra de
la simulacién, yo la observaba y escuchaba;
para esta chava lo importante era estar
hablando, ;y c¢6mo la callas?

En esta parte del relato, los maestros, ;desearian proponer el
compromiso como contrapartida de lo que denominan simulacién?
lpiensan que esto es “solucionable”? Parece que mis bien sefialan
un aspecto de la realidad detectada en ellos y los alumnos. Es posible
que los maestros estén yendo més all4, tratando de encontrar una
respuesta que favorezca alguna salida a esta situacién.
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Un maestro acepta que hay ciertos ritos que deben cumplirse:
“el alumno tieme que fingir que esté
aprendiendo, aunque no sea asi; tiene que
venir y responder a un examen, tiene que
cubrir el ochenta por ciento de asistencias,
algin tipo de fingimiento tiene que hacer”.

Sin embargo se preguntan; jen qué momento nos excedemos
en la normatividad y con relacién a que aspectos? Dice uno de ellos:

A nivel de actividades, comportamientos, si,
pero no somos muy normativos con relacién
al conocimiento. jqué tanto los maestros
tomamos lo normativo como “colchén” para
evadir las responsabilidades en el proceso
de ensefianza, en cierto dominio del
contenido?

Por ello, para este maestro hay cuestiones de las que no hay
que preocuparse, aunque se perciban como impositivas porque:

Si tenemos que reinventarlo todo, no
alcanza el tiempo.

Pero si le preocupa:
¢{Cudles son las cosas que nos debemos sacar
de encima y que el alumno se haga
responsable de su propio proceso?, ;cuédles
son las cosas que no debemos negociar y
cudles si?

Estas preguntas se conectan directamente a los motivos por los
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cuales se hicieron estos relatos: explicitar lo que es para estos
;iaestros el rol docente, dado que trabajan en un 4rea curricular
cuyo objeto teérico es, en gran parte, la ensefianza. Pero hay algo
mds y esto lo dice un participante:

(Para qué queremos explicitar en estas
sesiones otro tipo de normatividad? a lo
mejor nosotros queremos explicitar nuestra
manera de jugar el rol docente porque
partimos de un paradigma ideoldgico y
psicopedagégico por el cudl el maestro no
debe ser normativo.

Dicen los maestros que hacen estos relatos para llegar a
producir una propuesta, ya que al externar sus vivencias:

Aparece nuestra problemdtica con la
normatividad.

Quieren armar “un paradigma superador”, por ello se
preguntan:
(Se va a “abolir” la normatividad, o se va a
construir otra? (Debe existir la
normatividad en el maestro? ;Cudl es el
tipo de normatividad requerida si es que
existe la necesidad de crearla?

El maestro reconoce que si desarrolla ciertas normas entra en
contradiccidén con suposiciones sobre la ensefianza y el aprendizaje,
pero que si no lo hace siente que los alumnos:

Se cuelgan, se violan las reglas del juego y
no cumplo con el programa.



Por otra parte, se plantea que hay una ambivalencia con
relacion a este asunto, puesto que un maestro le dice a otro:

Estd claro que tu asumes una directividad,
autoridad, pero por otra parte, se ve
todavia que estds muy preocupada que por
ejercer esa directividad vayas a determinar
la motivacién de los alumnos. Esto lo
relaciono con lo que hemos manejado como
el modelo ideal del maestro, que nosotros
perseguimos y en base al cual
interpretamos.

En las intervenciones precedentes estdn implicitos gran parte
de estos interrogantes: ;qué somos? jqué queremos ser? jqué
podemos ser?, También subyace a estas preguntas ese anhelo
(;controlador?) de que las cosas serian mis sencillas si “el otro”

aceptara, a su vez, ser 1o que nosotros deseamos que, sea.

Dicen log maestros que a medida que avanzan en su formacidn
teérica, proponen a través de sus programas un conjunto de
principios de ensefianza-aprendizaje, y tratan, segun ellos, que estos
prevalezcan en la adquisicién del conocimiento por parte del

alumno. Pero, pregunta uno de ellos:

aceptamos que no existe libertad
intelectual, sin libertad moral, jes posible
" actunar solo, en base a lo primero?.

lqué sucfyde con lo afectivo y lo social si
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El maestro esti conciente que su labor se sitia en una
institucién, que tiene horarios, y reglas y que esto va a ser
determinante en la forma y ritmo con que se trabaje en el sal6én
de clase. Por lo mismo se pregunta:

¢Qué actitudes tomar ante los alumnos que
no descifran correctamente los signos
escritos; que enfre sus métodos de estudio 4
la ¢comprension, reflexién, dnalisis, sintesis-,
estdn relegados o totalmente ignorados?
dqué si se les deja libre al ejercicio de su
voluntad no leen mis que para pasar un
examen y eso si se preocupan por ello?

Este maestro considera que si a los alumnos tanto les preocupa
la calificacién se la tienen que ganar y reconoce que su actitud es de
enojo, de disgusto frente a ellos, de aceptar que los alumnos no lo
quieren; que 1d rechazad al percibir la presiéon que el maestro
desarrolla a través de lo que estd estipulando en el programa. Sin
embargo dice el maestro:

No quiere dejar de encabronarme, pues esto
me mantiene ligada afectivamente al grupo.

Este maestro piensa que la formacién y actualizacién docente,
como el proceso de investigacién:

Estamos seguros contribuird grandemente &
resolver y a modificar con ellos nuestra
actividad docente.

| &
Otro maestro relata codmo antes deseaba -valga la paradoja-
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imponer una moral auténoma al alumno, y crefa que se lograba con
una combinacién de juego afectivo y trabajo intelectual, luego cayé
en la cuenta que esto no daba resultados, que a los alumnos no les
interesaba:

Ahora lo que hago es: pulso el clima y en
la medida que hay poca audiencia para eso,
entonces apelo al programa, porque ayuda
a lograr una actividad méas profesional,
donde se establece lo que hay que
aprender. Se les concede que no quieran el
trabajo colectivo, ni reir, ni la interaccién
etc etc, menos el adquirir el conocimiento;
en Gltima instancia no presiono y me
sujeto al programa.

Este maestro dice (y propone) que el programa ayuda a
encuadrar la tarea (y es util) cuando los alumnos se resisten a
aceptar su propuesta afectiva-cognitiva (en el proceso de
ensefianza-aprendizaje). Es decir, cuvando los alumnos no quieren
aprender (en el contexto de su concepcidn) el programa constituiria
la respuesta formal y, al mismo tiempo, organizada del trabajo en el

aula.

Es como si el maestro dijera al alumno: “te invito a jugar, si
me dices que no, entonces apelamos a un conjunto de reglas
establecidas con re?acién al periodo de tiempo que debemos trabajar

juntos”, Esto lo posibilita el programa.

Es posible que este maestro autoperciba los aspectos
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impositivos que tiene su paradigma de enseflanza-aprendizaje
(superador segiin él de las concepciones francamente autoritarias y
reproductivistas). Al no percibir estos componentes, ¢l maestro
pierde la oportunidad de probar su modelo en el salén de clase con

una perspectiva mis heterodoxa y relativa.

Su concepcion se basa, en gran medida, en la proximidad
afectiva con el alumno; si este no responde utiliza el programa como
instrumento distanciador -con un acuerdo honorable entre partes

para desarrollar el trabajo semestral-.

Otro docente expresa:
Si existiera un proyecto ideolégico en donde
trabajaran en conjunto, el alumno, maestro
e institucién habria méds cambio, se
encontrarfian nuevas estrategias.

Se formulan algunas ideas:
A partir de la reflexién sobre la préctica
existe la posibilidad de que algunas gentes
se vayan confrontando.

Otro colega:
Es necesario conocer la concepcién del
alumno hacia el maestro.

También:
Esta es una corriente de pensamiento que va
formando a gentes nuevas, que pueden
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incidir mds directamente, organizar otro
tipo de trabajo intelectual en la clase,

Por iltimo, dice otro maestro:

Existe una concepcién de lo que debe ser el
proceso de enseiianza aprendizaje, sobre
todo la moral auténoma, que los alumnos
hagan, que ellos puedan dirigir, y tratamos
de adoptar comportamientos en funcién de
esto, pero ellos tampoco estan preparados
para eso, no existen requisitos, exigencias.

Es como si los alumnos pensaran “hacemos
lo que nosotros podemos hacer” o si no: “no
nos exigen porque no saben o porque temen
evaluarnos”. En fin... que otro mundillo es
el del alumno. Esta es una perspectiva del
maestro ¥y de qué es lo que esperamos ;Qué
es 1o que podemos esperar de acuerdo a las

caracterfsticas que presentan los sujetos? t
Creo que lo que nos ayuda a ubicarnos es el Eg
programa; establece los limites y alcances -8
en ¢l proceso de ensefnanza aprendizaje. gg

(=]
g
Los participantes externan en este apartado las§§

preocupaciones y confljctos que experimentan frente a Ja=
normatividad/autoridad. versus libertad autonom{a como

1Y

componentes del escenario institucional, de los alumnos y de ellos
mismos. Por iiltimo esbozan sus expectativas respecto a un proyecto
formativo, ligado a la practica docente, que pudiera generar cambios

tanto en los maestros, como en los alumnog y la institucién.
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ESTRATEGIAS 1Y 2
INTRODUCCION

Este es;ndio permite la aproximacién a un grupo de
maestros concretos a través de sus palabras, al hablar acerca de lo
que piensan y sienten sobre la enseiianza, tanto desde la perspectiva
de sus propias ‘pricticas, como a través de reflexiones sobre las
mismas, cercanas a una bisqueda de significados sobre esas

préicticas.

Lo anterior se aclara si se¢ toma en cuenta que en la
actualidad la mayorfa de los estudios sobre los ensefiantes parten de
la hipétesis que la conducta cognitiva del maestro “estd guiada por
un sistema personal de creencias valores y principios, y que es este

sistema el que le confiere sentido” (Wittrock,1990, p.518).

Esto nos induce a pensar que el maestro construye “su
perspectiva” entendiendo por tal la combinacién de creencias,
intenciones, interpretaciones y conductas “ que interaccionan
continuamente y se modifican a través de la interaccién social.”
(Janesick citado por Wittrock, p.519)

Estas ideas, son argumentos a favor de estudios que

permitan registrar, c6mo en este caso, lo que un conjunto de
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personas expresa sobre una actividad (ensefianza) en la que se ven
involucradas con otras personas (alumnos) dentro de un contexto
(institucién) y sobre todo, lo que expresan acercd de sus
sentimientos y pensamientos asociados a tal evento, es decir lo que

expresan sobre sf. 1.

Considero que en la medida que se desarrollen mas
estudios de esta naturaleza dentro de contextos concretos,
institucionales y culturales, se podrd comprender cémo interactian
los maestros con la realidad en situaciones especificas, y c6mo esa
interaccién estd determinada en cierta medida, por las
peculiaridades politicas, culturales, académicas de la misma realidad,
pero también por la representacién cognitiva-emocional que esos

maestros tienen de dicha situacion.

Asi se puede encontrar y, en consecuencia, construir un
significado a este tipo de estudios;. sobre todo posibilita, advertir
ciertas relaciones entre el desarrollo tedrico de la ensefianza y su
prictica, que nos acerca a una visién mds prometedora, quizd a
futuro. Por lo mismo comparto las reservas de Stenhouse (1987 2a.

edicién) respecto a cémo establecer la relacién entre la teoria y la

' Una respuesta indirecta l1a encuentro en Bruner,(1988) dste sostiene que “los

componentes de 1a conducta de los que estoy hablando no son las emociones, las cogniciones
y las acciones, aisladamente, sino aspectos de un todo mas amplio que logra su integracién séio
dentro de un sistema cuhtural. '

La emocién no puede aislarse del conocimiento de la situacidn que la suscita. La cognicién no
es una forma de conocimiento pura a la cual se agrega la emocién (ya sea para perturbar su
claridad o no) y la accién es un sendero comun final que se basa en lo que uno sabe y siente.”
(p.123) }
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prictica en dreas de accién o “ciencias normativas” como él las
denomina.
Dice el autor:

tentativas de sintesis tedrica tan ambiciosas son
necesarias e importantes para el avance de la
comprensién. Pero, en las ciencias normativas, es
tal nuestra falta de conocimiento sélido sobre el
funcionamiento de las instituciones que nos
interesan, que las teorfas y modelos ambiciosos
son inherentemente precarios, van mucho més
all§ de log datos establecidos. Persiguen
dvidamente la coherencia y sacrifican una
fundamentacién firme, En resumen son altamente
especulativas.

Debemos ser aqui, especialmente prudentes con
ellas, pues tienen consecuencias para la accién.
Uno de los problemas que conlleva la teorizacién
lo constituye el hecho de que nuestras mentes
estin fascinadas por la pulcritud de una
ordenacién sistemética y méds amplitud en la
comprensién. Asf pues, son muchos los que creen n
que cuanto méis sistemditicas sea una teorfa tanto
mas probable es que resulte correcta. (p.110)

Segiun Stenhouse, las teorias a gran escala son muy Wtiles
como andamiajes para el avance del connocimiento, pero cuanto més
satisfactorias las encontremos desde el punto de vista légico, tanto

menos probable es que sean adecuadas.

Metodolégicamente, he seguido la sugerencia de Stenhouse,

por lo que he procedido de la signiente manera: basindome en el
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cuerpo etnogrifico del trabajo organizo este capitulo y el préximo a
través de un eje conceptual que denomino ESTRATEGIAS (1y2).

!
La intencién es enfocar aquellos momentos del

intercambio (mondlogo/coloquio) en los cuales se explicitan las
diversas estrategias que los maestros utilizan en su ensefianza -
preactiva e interactivd- .

No obstante, a diferencia del desarrollo descriptivo-
interpretativo del capfitulo etnogrifico, en estos nuevos apartados
busco la integracién de los datos, -registroé- y los aportes tedricos, a
fin de elaborar un conjunto de significados posibles sobre la

ensefianza universitaria, dentro de los limites de este estudio.

A partir de este momento utilizo un concepto ideado para
trabajar con el término ESTRATEGIAS -eje temdtico de este desarrollo
tedrico-. Entiendo por las mismas: cualquier conceptualizacién ylo
prdctica a través de la cual el maestro aluda (verbalmente , en la
planeacion o accién) a una manera o modo de
pensarienfocarirealizar aquellas situaciones relacionadas a su

intencién/concrecion de ensenar.

Especificando, estos modos de abordar la enseflanza

conjuntan tanto aspectos emocionales, cognoscitivos y valorativos

Estas expresiones aluden a la planeacion de la ensefianza(preactiva) y al preoceso de su
desarrolio “en vivo® dentro del salén de clase’ Originalmente las usé P.W. Jackson (La vida en
las aulas 1975).
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del maestro, como los tédctico-metodolégicos (explicitos o no)
presentes tanto en la fase de planeacién como en la fase operativa-

interactiva del proceso de ensefianza aprendizaje.

Por las peculiaridades de este grupo de docentes, el estudio
sobre las ESTRATEGIAS posibilita captar no sélo la estrategia en sf, sino
también lo que hay detrds de la misma , puesto que hay momentos
de los registros en los que cada participante para entenderse y
comprender a los otros integrantes del grupo tiene que desarrollar
un conjunto de ideas a fin de argumentar y sostener lo que piensa,

siente y hace, al enseifiar, es decir las intenciones/concreciones.

Mi supuesto es que lo anterior posibilita ampliar la visién
sobre la diversidad de matices que contiene la enseiianza, y lleva
por lo mismo a reestructurar la dimensién tedricolprescriptiva de
la Diddctica a nivel superior.

Estrategias I contiene: S{ mismo profesional,
intenciones, instituciones y

estrategias del maestro,

Estrategias II contiene:Estrategias del maestro en la

elaboracién, seleccién y

transmisién del conocimiento.



Il
ESTRATEGIAS 1

Es evidente que los maestros de estos relatos estdn
preocupados por su ensefianza y por su relacién con los alumnos.
Mas alld de cualquier consideracién ética, cientifica, o filoséfica, el
interés se debe a ﬁque su ocupacion laboral es de ensefiantes;

concurren durante distintas horas del dia a un trabajo'*?

que
consiste en ensefiar diversos contenidos a un grupo de gente. Pero,

(qué se entiende por ensefiar?

Al respecto Fenstermacher (1989), propone una nocién
genérica de ensefianza distinguiéndola de una diversidad de
interpretaciones posibles. La define genéricamente, “como un acto
entre dos o més personas -una de las ‘cuales sabe o es capaz de
hacer mis que la otra- comprometidas en una relaciéon con el

propésito de transmitir conocimientos o habilidades de una a otra.”
(P.151)

Ahora bien, jen qué difieren, para el autor, la enseilanza y el
aprendizaje? Fenstermacher sefiala varias diferencias?® 1. El
aprendizaje puede realizarlo una misma persona; la enseiianza se

produce, por el contrario, al estar presente un persona mds, no es

' Trabajo: “ La etimologia de la palabra trabajo la hace remontarse al parecer al triplium
romane, instrumento de fortura. En todas las lenguas significaba penar y sufrir y sélo a partir del
siglo XVl cobra la significacién de ocuparse.” (Amiel, 1984, p. 36)

* Trabajo: * La ensefianza es un trabajo pero hasta que se llega a a ser un profesor se va
aprendiendo a ocupar un rof* (Delamont, 1985. p. 57)
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algo que ocurra dentro de la cabeza de un solo individuo®. 2.
Aunque se pueda aprender algo sobre moralidad, uno no aprende
moral o inmoralmente, mientras que, la enseifianza puede ser
impartida moral o inmoralmente. 3. El aprchdizaje implica la

adquisicién de algo, la ensefianza implica dar algo.

El mismo autor hace una distincidon interesante entre el
aprendizaje entendido como rendimiento, producto de una
instruccién, y ¢l aprendizaje percibido como los procesos que se
ponen en marcha para realizar la tarea y adquirir el contenido. Por
ello, al hacer sus apreciaciones ontoldgicas respecto a ensefianza y
aprendizaje el autor propone, diferenciar entre las dos connotaciones
de aprendizaje bajo riesgo de llegar a sostener que el objetivo de la
ensefianza es producir el rendimiento del alumno; cuando en
realidad su finalidad, tiene que ser propiciar en aquél la

realizacion de las tareas del apreandizaje.

De acuerdo con esta diferenciacidon no se acepta el presupuesto
de que el aprendizaje es el logro de la ensenanza ; mas que
transmitir o impartir contenidos, el maestro instruye al alumno
“sobre cémo adquirir el contenido a partir de si mismo, del texto u
otras fuentes. A medida que el estudiante se vuelve tapaz de

adquirir el contenido, aprende.” (Fenstermacher ,1989. p 155).

¥ Fenstermacher (1989) hace una distincién entre ser estudiante y ser alumno. El primero
tiene una connotacidn activa, el segundo pasiva.
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»
En este nuevo esquema se sostiene que el profesor es

importante para las actividades propias de ser un estudiante (es
decir, el hecho de “aprender” entendido como tarea ) y no para la
adquisicién comprobada del contenido por parte del alumno (es

decir, el hecho de aprender entendido como rendimiento *).

Para complementar las apreciaciones anteriores €s necesario
agregar que, la enseilanza no equivale meramente a instruccioén,
sino a la promocién sistemdtica del aprendizaje mediante diversos
medios. Para ello Stenhouse, reconoce por lo menos cuatro
funciones distintas de la escuela con respecto a la educacidn, a las
que denomina: entrenamiento, instruccién, iniciacién e induccién

(educacién propiamente dicha)® .

Las ideas recién expresadas me interesan sélo para sefialar
que, -a diferencia de otros quehaceres- ejercer la actividad de
ensefianza exige establecer cierto tipo de vinculos o relaciones con
otras personas. Pero ademéis supone, de entrada, aceptar que e/
vinculo es complejo y laberintico. Si hubiera dudas al respecto,
bastaria con leer esta cita de Piveateau (1984).

Todo docente se convierte en padre
espiritual para alguno de sus alumnos. Es

irremediable, pues aunque €l no tenga

* Se recomienda leer esta diferenciacién de funciones que hace el autor (Stenhouse,
1987, p. 122).

* Habria que recordarles a estos maestros la distincién que hace Fenstermacher
(1989) entre el aprendizaje como rendlmnento y como prozeso, ya sefialado en pagina
90 de este trabajo.
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aspiraciones de paternidad los jévenes
tienen sueiios de origen. El no es solamente
el lugar de donde brotan sus propios
deseos, es también el lugar de cruce y el

término pasajero del deseo de los otros ( p.
151)

Esta idea esti presente en los comentarios hechos por los
maestros de este estudio cuando se preguntan: en qué consiste la
relacion maestro-alumno. Describen sus estrategias de acercamiento,
exponen sus interrogantes acerca de la adecuacién de las mismas,
manifiestan también profundas dudas sobre la intensidad que debe
suponer el vinculo afectivo, perciben con lucidez sus necesidades de
gratificacién por parte de los alumnos, externan su preocupacién por
el aprendizaje de los mismos, porque consideran -que en gran

medida- el aprendizaje de aquéllos depende de ellos®,

Pero, mis alld del interés afectivo/cognitivo/moral por este
proceso, estd la necesidad de ser reconfirmado como maestro a
través de dichos aprendizajes. Lo anterior estd contenido en lo que
expresa uno de los maestros de este estudio: me preocupa que en
el ando los alumnos estén sélo preocupados por su

calificacién y no por aprender para lo cual necesitan

* Segin Ada Abraham (1986) " al comienzo de la carrera las relaciones con los alumnos se
consideran poco frecuentes o probleméticas; la mayor parte de los docentes no puede adoplar
una actitud serena, hablan de un malestar y hasta de la fijacién en un papel estereotipado o
vacilan entre diferentes papeles o tipos de relacidn® (p. 47- 48)
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minimamente identificarse conmigo.

Al respecto se puede especular con Piveteau:

que menos es lo que los glumnos necesitan
de los maestros que lo que ellos necesitan de
los alumnos. Los primeros en efecto tienen
alternativas para salir de la ignorancia, los
segundos no pueden ejercer su sacerdocio en
vacio; necesitan espéctadores para ser
actores, oyentes para poder hablar,
ignorantes para tomar conciencia de su
propio saber ” (p.140)

Lo anterior sirve para seialar que la naturaleza de la actividad
de enseilar es compleja en extremo, y no se deja reducir con
facilidad a formulas de instruccién simplificadas. Jackson, Ph. (1975)
lo percibe al reconocer que hay una ambiguedad marcada en el
oficio del maestro pues trabaja a favor y en contra de la escuela, al

mismo tiempo, ya que debe ser leal tanto con la escuela como con los

alumnos.

Por otra parte, Hameline (1981), citando a Gusdorf, desarrolla

con amplitud la idea anterior al referirse al concepto de agente
doble, presente en la intencién magisterial: “todo sucede como si
desde el maestro al profesor de facultad, el conjunto del cuerpo
docente tuviera que jugar un doble juego correspondiente a la doble
funcién del conocimiento” (p.167) pues mds alld del pretexto del

tiempo, y co6mo ampliar éste en la escuela, lo importante “es cuidar
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el encuentro furtivo y azaroso del didlogo del maestro y el discfpulo,
es decir la confrontacién de cada uno coasigo mismo”.” (p.168) Por
lo tanto se admite que es necesario “jugar el juego de los programas,
interrogaciones y exdmenes, pero indicando al mismo tiempo que lo
esencial se sitia mas alld. Podr4, asi, establecerse una complicidad

de conciencia al orden establecido.” (p. 168)

Quiz4, sin saberlo, los maestros aludidos experimentan lo
anterior, pues con frecuencia expresan su ansia de ser libres en el
sentido de manifestarse lo mis natural y auténticamente posible,
pero, al mismo tiempo... cumplir con los objetivos. He aqui, pues,
una relacién entre humanos, pero encuadrada en pautas
institucionales, una relacién entre humanos que se pretende
cercana (a veces demandado esto por las instituciones como un

simple discurso necesario) pero que mantiene distancias.

El impacto contradictorio de diversas posiciones instala al
maestro en un sin fin de sentimientos y pensamientos encontrados,

La conjuncién de éstos (junto con “la lectura” de las demandas

reales de la institucién) puede llevarle muchos afios al docente.’ Por

" 1.a afeclividad aparece sobre todo, tanto en la vida escolar como en la sociedad global
como un obstéculo al ammonioso funcionamiento de la inteligencia y de la razén que debieran ser
soberanos” (Ardoino, 1981, p. 11)

! Esteve (1984) adelanta la siguiente hip6lesis: *1 ) que la desviacién entre las im&genes del

yo profesional real e ideal se reducirian durante la formacién sometiéndose los futuros
profesores a las concepciones idealizadas que le son presentadas. 2) que esta desviacion
creceria de nuevo tras la experiencia del ejercicio de la profesién, debiendo adaptarse entonces
los ensefiantes a una realida que no pueden ordenar en el sentido de los ideales a los cuales
han aprendido a adherirse. p. 110°
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ello los maestros de este estudio quieren ser libres, consideran que
necesitan serlo para establecer una relacién “humana” pero no se
atreven, pues temen que los alumnos se desobliguen, o .., desean ser
afectivos pero se dicen a si mismos que: “ o se es afectivo o se
ensefia”, o dicho de otra manera “se es afectivo o0 se cumple con los

objetivos del programa.”

De alli que Delamont (1985) diga:

Los profesores siempre estdn equilibrando
objetivos contradictorios pero sabemos muy
poco del modo en que lo hacen o del modo
en que enfocan la necesidad. Esto estd
demds desde el momento en que muchos
han argumentado que el rol del profesor es
tan difuso debido a que implica la

Ieconciliacién  constante de lo
irreconciliable” (el subrayado es mio. pp.
84-85.)

Ignorar lo anterior en 1a constitucién de una didactica -a nivel
individual, o como proyecto colectivo- es pretender tapar el sol con
un dedo. El mismo razonamiento es aplicable a los programas de
formacion o actualizacién docente, cuando no tienen en cuenta estos

aspectos que estoy senalando.
Con frecuencia “ lo afectivo” se diluye en expresiones

peyorativas o simplemente se lo ignora por obvio. Asi la obviedad

se convierte en un lugar comiin y lo comin deja de ser “real” . De tan
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comiin que es admitir lo afectivo -como parte del mundo personal
del maestro- y del alumno, se le reiega por obvio y se termina por
negarlo. Por eso resulta imposible entender la ambivalencia de los
hechos afectivos-en la escuela y en la sociedad. Esto serd asi, segin
Ardoino (1981) “mientras su investigacién siga estando regida por la

sola 16gica de la no-contradiccién”(p. 22)

Por otra parte, es necesario observar el manejo de las
emociones, como parte de las estrategias del maestro, desde otras
perspectivas; asi lo indican ciertos estudios que sefialan que el
profesor suprime emociones delante de los alumnos por los
siguientes motivos: a) sus emociones pueden constituir un
disparador de la conducta no gobernable del alumno, b) sus
reacciones, especialmente las de indole negativa ante las respuestas
de los alumnos, pueden daiiar la autoimagen que el alumno tiene de

s{, 0 ¢) sus emociones pueden llevarlo a un trato discriminatorio

frente a diferentes alumnos .

Se puede observar en el parrafo anterior que la emocién es
percibida como un elemento que puede jugar en contra del maestro
(inciso a), o se le evita porque atenta en contra del alumno (incisos b

y ¢). El maestro teme sus propias emociones y las del alumno;

* Esteve adelanta la siguiente hiptesis: “1) que la desviacién entre las iméagenes del yo
profesional real e ideal se reduciria durante la formacién, sometiéndose los futuros profesores a
las concepciones idealizadas que le son presentadas. 2) que esta desviacién creceria de nuevo
tras la experiencias del ejercicio de la rpofesién, debiendo adaptarse entonces los ensefiantes a
una realidad que no pueden ordenar en el sentido de los ideales a los cuales han aprendido a
adherirse”. (p.110)
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tampoco hay que olvidar como operan en el docente las edades de
los aprendices, asi como los contextos institucionales y culturales

/ )
concretos en torno a esta cuestion.

Otros estudios, también realizados a docentes, concluyen que
existe una correlacién evidente entre las condiciones de facilitacién
del maestro y los rendimientos escolares de los alumnos (Rogers
1986). Esas condiciones de facilitacién dependen del nivel de
comprensién, autenticidad y respeto de lo que significa, para el
aprendizaje, la experiencia vivida en clase por el alumno. De acuerdo
con Rogers los comentarios recogidos indican que los alumnos cuyos
profesores tenian un elevado nivel en cuanto a comprensién,
autenticidad y respeto por el alumno revelaban, asimismo,
estructuras intelectuales més desarrolladas, eran méds espontdneos,
se interesaban mas por la clase y expresaban més lo que sentian y
pensaban. Es por esto que ¢l mismo autor se pregunta cudntos
docentes hay que sean personas reales en su clase.

En la mayor parte de los casos el docente muestra una mascara
profesional desde que comienzan las jornadas de trabajo, médscara
que luego se quita cuando termina la clase. Delamont, oferece una
explicacién de lo anterior cuando observa que los roles prescriben
ciertos modos de comportamiento, pero, por otra parte, permiten
“una gran cantidad de interpretacién creativa” (p.87). La autora
recomienda registrar los atributos comunes de los roles y al mismo

tiempo estar alerta a las variaciones institucionales y personales.
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La cita anterior se matiza y completa con la afirmacién de
Abraham (1986), en el sentido de que el maestro con una buena
salud mental puedé aceptar dentro de €1 la presencia del sf-mismo
verdadero y del falso s{-mismo pues se pregunta la autora “;se
puede concebir un ser humano sin méiscara? ;es posible estar
siempre entregado al papel?” (p.28). Lo deseable, segin Abraham,
es que el sistema escolar impida que el falso sf -mismo invada al s{
-mismo verdadero ; la institucién debe permitir a éste realizarse y

estar en contacto con la realidad.

El sf-mismo profesional es un sistema multidimensional que
comprende las relaciones del individuo con s{-mismo y con los
demds significantes de su cuerpo profesional. En la base del sistema
estdn las imagenes, las actitudes, los valores, los sentimientos
presentes en un nivel consciente -porque el enseiiante no se permite
reconocerlos como suyos- por mis que esos componentes

constituyan una parte importante de su verdadero si mismo.

El combate que libra el yo entre los dos modos de
conocimiento y reconocimiento de uno mismo, sélo puede explicarse
por la dimensién social, por la dimensién del si-mismo colectivo.
Porque en esta urdimbre del “afuera” y del “adentro” reside la clave
para entender tanto la personalidad del ensefiante como el perfil de

la institucién en la que estd inserto; lo permitido por el maestro y lo
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que admite la institucién.'

Quizds por reconocer lo anterior otros estudiosos (Wittrock, 1990;
Popkewitz, 1985) afirman que si se desea introducir un cambio importante
en los planes de estudio o en la organizacion de la ensefianza, no se pueden
ignorar los sistemas de creencia de los maestros.

Al concepto de si-mismo profesional de Abraham se le puede agregar
1a posicién de Janessik sobre las perspectivas que los docentes tienen
acerca de su rol. Ya mencioné, en piginas anteriores, la conceptuacion del
autor respecto a este tema; él define las perspectivas como “una
interpretacion reflexiva y socialmente derivada de la experiencia que sirve
de base a la accion posterior” (p.519). Se deduce que las perspectivas de
los docentes funcionan, en todo momento, como el marco de referencia

dentro del cual comprenden la experiencia y actdan racionalmente.'

® Esteve adelanta la siguiente hipdtesis: “1)}que la desviacién enire las imagenes del yo profesional
real @ ideal se reduciria durante la dormacién, sometiéndose a los futuros profesores a las concepciones
idealizadas que le son presemadas. 2) que esta desviacion creceria de nuevo tras las experiencias del
ejercicio de la profesién, debiendo adaptarse entonces los ensefiantes a una realidad que no pueden
ordenar en el sentido de los ideales a los cuales han aprendido a adherirse”™ (p 110}

" Delamont (1984) dice: “una perspectiva es un cuerpo ordenado de creencias y orientaciones
dentro de las cuales,o por referencia a ellas, las situaciones son definidas y construidas por ios profesores
(y alumnos)”. (pp.81-84)



Pienso que ya se considere la postura de uno u otro autor, mi
posicién sobre las estrategias del maestro encuentran un marco de
referencia adecuado en estas ideas de Janesick (1981) y Delamont

(1984) sobre las perspectivas.

Por otra parte, reitero la idea que soslayar los componentes del
sf-mismo profesional empobrece en demasia nuestra interpretacién
de la ensefianza, tanto en su teoria como en su prictica. Y, en
consecuencia, también limita los paradigmas didicticos sobre la
ensefianza, asi como los programas de formacién docente. Asf,
cuando Pérez Gémez (1986), citando & Kuomin', caracteriza las
capacidades deseables de un maestro para hacerse cargo de la
ensefianza interactiva, pienso en las estrategias tal como las he
definido en este documento, pero ademds, en que se enriquece su
conceptualizacién incorporando las consideraciones que del si-mismo

porofesional hace Abraham.

Comenta Pérez Gomez:

“Es probable que las caracteristicas mds
intuitivas del pensamiento y mis emotivas de la
configuracién psicolégica del profesor tengan una
responsabilidad preponderante en los
comportamientos de la enseflanza interactiva.
Todo ello impone exigencias a una
conceptualizacién rigurosa y comprensiva de la
enseflanza asi como a las orientaciones de los

' *Una ensefianza eficaz requiere que el profesor se implique en la vida del aula para
comprender el flujo de los acontecimientos y su significacion, sea capaz de tratar
simultdneamente mas de un acontecimiento segin el rtmo diterente de los distintos grupos y
personas, mantener y estimular el entusiasmo y conseguir una transicién suave entre tareas y
acontecimientos.” (Pérez Gémez, p.118)
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programas de entrenamiento y formacién del
profesorado” ( p. 119).

Ahora bien, al retomar a los maestros de este estudio, se
observa cémo la autopercepcion del docente de sus modos
personales de sentir y pensar las relaciones con los otros, y en
especial con los alumnos, se hace evidente cuando al narrar sus
estrategias de ensefianza aparecen expresiones que caracterizan esas
maneras personales de ser, junto a ideas y posiciones sobre la
enseifianza y el aprendizaje. El entretejido de estos aspectos

constituye el si-mismo profesional.

A continuacién reproduzco algunos fragmentos del material
etnogrifico que pueden servir de apoyo al desarrollo conceptual
planteado hasta el momento.

M1: En esto de ser maestro tiene mucho que ver
la concepcion de uno mismo porque ahorita
que M6 manejaba ¢l tema de la autoridad yo
pensaba que estoy en contra, es algo que no
acepto, inclusive no nada mds en el salén de
clase sino también en todas mis
experiencias, ni me gusta dominar ni me
gusta que me dominen; en ese sentido mi

propia concepcién me da respuesta a por
* A partir de esto momento arbitrariamente denominaré con un nimero y
una letra a los maestros participantes en los didlogos. sin que esto signifique
que en otro fragmento los maestros a los que se¢ les vuelve asignar ¢l mismo
aimero y letra sean los mismos que en los didlogos anteriores. Por ¢jemplo. el
hecho de que un participante figure como M 1, M2....¢tc en un fragmento no
significa que es ¢] mismo maecstro de otros fragmenios. aunque tenga el
mismo nimero
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qué no soy tan autoritaria con ellos,
probablemente no he podido mediar las
cosas pero me doy cuenta que también estoy
respondiendo a mi propia concepcién.

Para mi es importante el hecho de dejarlos
crear, elaborar, hacer... es basico. Si yo no
tengo creado, asimilado, el principio de
autoridad esto, entonces, repercute; ello
puede ser instancia para que los alumnos
quieran manipular al maestro.

M2: Puede ser muy relativa la actitud de ellos
ante ti, pero es bueno saber cuil es su
comportamiento ante otros maestros, para
creer que realmente no te reconocen comao
autoridad o que ellos quieran imponer su
autoridad.

M3: Se estd conflictuando porque esté
consciente de su rol como docente y creo
que es algo que nos compete a todos.

M4: En gran medida el que determina la
manera en que va a responder el grupo es el
maestro, porque a estos se les da la
oportunidad de que se conscienticen a
través de una serie de actividades; llega el
fin del semestre y uno se da cuenta de que
no responden a tus expectativas, La

proxima experiencia serd distinta, se
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insistird& mds con las obligaciones,
cumplimiento, proceso de evaluacién, etec.
para el cumplimiento de los objetivos de
aprendizaje. |

MS: Existe una concepciéon de lo que debe ser el
proceso de enseifianza-aprendizaje sobre
todo la moral auténoma, que ellos (los
alumnos) hagan cosas que ellos puedan
dirigir y tratamos de adoptar
comportamientos en funcién de eso, pero
ellos tampoco estin preparados para eso.
Otro mundillo es el del alumno, ésta es una
perspectiva del maestro y de qué es lo que
esperamos, ;qué es lo que podemos esperar
de acuerdo a las caracteristicas que
presentan los alumnos? Creo que lo que nos
ayuda a ubicarnos es el programa, nos
establece los limites y alcance en el proceso
de ensefanza-aprendizaje.

M6: Pero... volviendo a lo de la autoridad ;por
qué unos maestros nos conflictuamos y otros
no? Porq{le resulta que todas esas
experiencias han sido pasadas por todos, la
inseguridad no sélo es por el dominio del
contenido sino que hay mecanismos o
normas que son una referencia para el

maestro y esto es un modo de hno
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conflictuarse porque estos aspectos dictan y
establecen el deber ser del maestro...detrés
de la lista de asistencia, por ejemplo, hay
una regla,

M7: A mf lo que me interesa atender es lo que
manejaba M4, que se pretende que los
alumnos se conscienticen, se dicen las reglas
del juego... y ¢{... y? Si una persona no tiene
conflictos con el principio de autoridad, a la
hora de tomar su rol el desempefio sale mas
facil porque juega a la normatividad; hay
una normatividad necesaria en el rol
docente Jjcudl es? Queremos expresar lo que
estd inconsciente o subconscientemente, en
nosotros, por eso estamos haciendo este
ejercicio (se refiere a las sesiones de trabajo)
Pero ;para qué lo queremos expresar? Para
crear otro tipo de normatividad, partimos de
un paradigma ideolégico y psicopedagdgico
por el cual el maestro no debe ser
normativo, por eso es (ue tenemos que
explicitar qué es para nosotros el rol
docente.

Y todo esto me preocupa, porque desde el
momento que nos decimos que los alumnos
no responden a las expectativas esté
saliendo lo normativo nuestro; entonces
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estamos atrapados porque caemos en las
posiciones de ser maestros normativos de
los afos 50°s y otras veces agarramos todo
el “rollo” de la pedagogia libertaria, la
concientizacién, la libertad, etc.} pero
cuando no da resultado porque ¢llos no
responden volvemos a lo otro y no creamos

uha nueva alternativa.

Seleccioné este fragmento del material etnografico disponible,
pues contiene, a mi criterio, abundantes indicadores- sobre el tema
que estoy abordando. Veamos. M1 hace alusién a su concepciom
personal sobre la autoridad y deduce que sus estrategias, en parte,
estin determinadas por dicha posicion, de allf que en su “paradigma” E

diddctico-personal aparezca como hecho importante el dejarles S

‘Gl Supariori

crear, elaborar, hacer,.., a 1os alumnos; aunque también manifiesta la g 5

duda sobre una posible manipulacion de los alumnos hacia él, E"

derivada de esta posicidn.

nCIll.'MB

Bialioteca Diy,

No se sabe si “la oferta de libertad” que estd haciendo este
docente (joven, por otra parte) a sus alumnos es aceptada por estos
en sus procesos de aprendizaje. Aventuro la hipétesis de que este
maestro sostiene su posicién sobre la autoridad/libertad con base en
su forma muy peculiar de vivir estos sentimientos, y ‘en su
formacidn (los afios universitarios de estudio en la Licenciatura en
Pedagogia ) en la que ciertas concepciones del aprendizaje, (como

escuela activa, teoria piagetiana... por ejemplo) ejercieron un papel
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ideolégico importante, Se ignora c6mo traduce todo esto en
estrategias diddcticas -en términos del aprendizaje de sus alumnos
dentro del sal6n de clase-; por 1o menos a través de “su decir”, M1
estd tratando de hacer coherentes sus estrategias con su posicién

personal frente a la vida,

En la literatura sobre el tema encuentro situaciones de
docentes, semejantes a las que describo, en donde se advierte c6mo
conviven en el maestro dos actitudes que pueden llegar a ser
irreconciliables dependiendo del grado de desarrollo y evolucién que
tenga el maestro como persona/ensefiante. Me refiero a la
necesidad de la coherencia, pero también a la del ejercicio del
control. Al respecto expresa Moyne (1986):

en el aula el maestro se encuentra frente a un
grupo y el grupo estd frente al maestro. De ese
modo toda clase se asemeja a un especticulo que se
transforma en una situaciéon especular en la cual
cada uno mira al otro y le devuelve una imagen en
la cual cada uno escucha al otro y le responde con

un eco. La imagen puede ajustarse o no alo que se
esperaba de ella_ (el subrayado es mio). (p. 32)

Explica el autor que es como si el maestro le ofreciera un
espejo al alumno, le pidiera que se viera en él y que al hacerlo le
devolviera la imagen que el maestro le estd dando de si. Expresado
con otras palabras: si yo maestro soy bueno, eficiente, etc, si
represento algo significativo para ti, entonces, refléjame siendo
buen estudiante.
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ié 9 1

M1 se ]?;resenta cComo una persona no autoritaria; mds bien
pareciera que “la autoridad” es uno de sus problemas personales a
resolver, esto determina en forma permanente su preocupacién por
los acercamientos con los alumnos. Este mismo maestro también
expresard, en otro momento, que no sabe hasta qué punto debe ser
afectivo con sus alumnos. Acd también estd presente la inquietud
del maestro joven que desea entregarse, pero que tienc dudas sobre
sus propias emociones y sobre lo que es tolerado y aprobado por 1a

institucién.

Como afirman Huberman y Schpiro (1986): #el temor de no
poder controlar a los" alumnos y de o poder granjearse su apoyo
afectivo se combinan para provocar el miedo de no poder satisfacer
a la vez las exigencias de la institucién y sus propias expectativas.”
(p 49)

De acuerdd con Moyne existen dos fantasias importantes en el
alumno y en el maestrd: en el primero, tener éxito sin tener que
trabajar, y en el segundo, hacerse amar sin Hegar a levantar la voz!!
M1 desea poder desempeiiar su rol sin ejercer autoridad, aunque...
tiene miedo que los alumnos detecten esto como debilidad y quieran

manipularlo.

De nuevo Moyne comenta:

entregado en toda Su persona tanto fisich como
psicolégica e intelectualmente el maestro se 1
encuentra pues, apresado en todo un juego de
iméigenes: comparard mds o menos

107



conscientemente la imagen que recibe de sf
mismo enviada por el alumno con la imagen que
él espera recibir, con la imagen de su deseo” (pp.
33-34) !

De aquf se derivan dos caminos: si la imagen que le devuelve
el alumno es la esperada hay complacencia mutua y fusién de ambos
-la trampa de la fusion narcisista-. Pero si la imagen es diferente, es
decir, si los alumnos no observan los comportamientos esperados, el
maestro sentird rechazo lo cual puede llevar a una evitacién, ataque

o bisqueda ansiosa de acercamiento con el alumno.

Es obvio que este debate interno en el maestro no favorece
demasiado el aprendizaje de los alumnos, los cuales al percibir la
ansiedad del mismo pueden a su vez reforzar la ansiedad de aquél

poniendo distancia o haciéndole el juego.

Al estudiar la evolucién del rol docente en los ensefiantes de
acuerdo con su edad y afios de experiencia, las investigaciones
revelan la dificultad de aquéllos para adoptar una actitud mis
serena; difjcultad que ]Jos lleva a gstereotiparse en un papel o a
vacilar entre diferentes tipos de relaci6n, por ejemplo el de padre,
hermano, amigo, autoridad distante, ... Cuando se sustituye la
relacién de autoridad por la de madurez -obtenida en el proceso de
diferenciacién de adultos y jévenes- se superan las relaciones
defensivas y estercotipadas, el docente experimenta alivio y se
convierte en una persona més accesible y dispuesta en la relacién
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maestro-alumno **

Lo anterior aparece reiteradas veces (este estudio) cuando los
maestros comentan que recién al resolver ciertos problemas (el
dominio del contenido) comienzan a “ver” a los alumnos. O cuando
externan, que no logran relajarse mientras no se ponen a trabajar
en el salén con los alumnos. Pero al mismo tiempo, relajarse significa
encontrar un cierto punto de equilibrio, de negociacién, entre sus

emociones y las demandas del §rupo.

Al respecto sigo a Fuller (1986) que muestra la evolucién de la
relacién maestro-alumno a través de tres fases:

La primera. que es anterior a la prictica del maestro, se define por
una falta de caracterizaciones precisas, pues el futuro maestro
idealiza la ensefianza o la percibe de manera muy vaga; en fin hay
situaciones no vividas que mds bien las anticipa a través de los

relatos de los colegas, pero ain no existe una “historia propia”.

La segunda, se caracteriza por preocupaciones del docente
demasiado centradas en s{ mismo; las preguntas de esta etapa son
(tengo realmente algdn peso como maestro? jestoy hecho para

ensefar?

'* Huberman y Schpiro “ la relacién de madurez atestigua una diferencia natural o estructural
imeductible pues corresponde a |a verdad profunda de las personas. La relacién de autoridad en
el vinculo entre maestro y alumnos se muestra entontes més coyuntural; puede modificarse y
hasta inventarse.” ( p. 39 )
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En coincidencia con lo que testimonian los maestros de mi
trabajo, Fuller dice que los docentes de su estudio, en esta etapa, no
estdn preocupados por el ritmo de aprendizaje de los alumnos ni por
la planificacién de -las lecciones, ni por la adaptacion del contenido a
éstos. Para ejemplificar lo anterior, reproduzco aquel fragmento en
donde un maestro rememora sus primeras experiencias docentes:

Mx: Uno se va haciendo como consciente de que
intervienen ciertos elementos y no es nada mas el
dominio de contenidos porque yo ni me preocupaba
siquiera por otras cosas; a mi me preocupaba
prepararme en los contenidos, ahora me preocupa
¢como voy a dar esos contenidos, si efectivamente
los muchachos estdn aprendiendo, antes eso no me
preocupaba. Yo juraba que ellos también estaban
aprendiendo por el hecho de que era tanta mi
identificaciéon con ellos que me decia “ si yo estoy
aprendiendo ellos también aprenden” pero.,.como
que a medida que va transcurriendo el proceso de
formacion en la docencia uno va percatindose de
que hay mis elementos y surgen nuevas
preocupaciones y nuevos miedos.,

Es interesante observar como pueden estar determinadas las
estrategias del maestro por estas actitudes, correspondientes a esa

segunda fase de su evolucién como ensefantes, mencionada por
Fuller.
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maestro-alumno '*

Lo anterior aparece reiteradas veces (este estudio) cuando los
maestros comentan que recién al resolver ciertos problemas (el
dominio del contenido) comienzan a “ver” a los alumnos. O cuandd
externan, que no logran relajarSe mientras no se ponen a trabajar
en €l salén con los alumnos. Pero al mismo tiempo, relajarse significa
encontrar un cierto punto de equilibrio, de negociacién,' entre sus

emociones ¥ las demandas del grupo.

Al respecto sigo a Fullér (1986) que muestra la evolucién de la
relacién maestro-alumno a través de fres fases:
m b
L4 primera. que es anterior a la prictica del maestro, se define por
una falta de caracterizaciones precisas, pues el futuro maestro
idealiza la eénseflanza o la percibe de manera muy vaga; en fin hay
situaciones no vividas que mds bien las anticipa a través de los

relatos de los colegas, pero ain no existe una “historia propia”.

La segunda, se caracteriza por preocupaciones del docente
demasiado centradas en s{ mismo; las preguntas de esta etapa son
(tengo realmente algin peso como maestro? jestoy hecho para

ensefiar?

** Huberman y Schpiro “ la relacién de madurez atestigua una diferencia natural o estructural
ireductible pues corresponde a la verdad profunda de las personas. La relacién de autoridad en
el vinculo entre maestro y alumnos se muestra entonces mas coyuntural; puede modificarse y
hasta inventarse.” (p. 39 )
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En coincidencia con lo que testimonian los maestros de mi
trabajo, Fuller dice que los docentes de su estudio, en esta etapa, no
estdn preocupados por el ritmo de aprendizaje de los alumnos ni por
la planificacidn de-las lecciones, ni por la adaptacién del contenido 3
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identificacién con ellos que me decfa “ si yo estoy
aprendiendo ellos también aprenden” pero...como
que a medida que va transcurriendo el proceso de
formacién en la docencia uno va percatdndose de
que hay mds elementos y surgem nuevas
preocupaciones y nuevos miedos.

Es interesante observar como pueden estar determinadas las
estrategias del maestro por estas actitudes, correspondientes a esa

segunda fase de su evolucién como ensefiantes, mencionada por

Fuller.
e
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maestro-alumno %°

Lo anterior aparece reiteradas veces (este estudio) cuando los
maestros comentin que recién al resolver ciertos problemas (el
dominio del contenido) comienzan a “ver” 3 los alumnos: O cuando
externan, que no logran relajarse mientras no se ponen a trabajar
en el salén ton los alumnos. Pero al mismo tiempo, relajarsé significa
encontrar un cierto punto de equilibrio, de negociacién, entre sus

emociones y las demandas del grupo.

Al respecto sigo a Fuller (1986) que muestra la evolucién de la

relacién maestro-alumno a través de tres fases:

La primera, que es anterior a la prdctica del maestro, se define por
una falta de caracterizaciones precisas, pues el futuro maestro
idealiza la ensefianza o fa percibe de manera muy vaga; en fin hay
situaciones no vividas que m4s bien las anticipa a través de los

relatos de los colegas, pero ain no existe una “historia propia”.

Lﬁ_&gﬂm se caracteriza por preocupaciones del docente
demasiado centradas en sf mismo; las preguntas de esta etapa son

(tengo realmente algin peso como maestro? jestoy hecho para

enseiiar?

'* Huberman y Schpiro * la relacion de madurez atestigua una diferencia natural o estructural
Imeductible pugs corresponde a la verdad profunda de las personas. La relacién de autoridad en
el vinculo entre maestro y alumnos se muestra entonces mas coyuntural; puede modificarse y
hasta inventarse.” (p. 39)
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En coincidencia con lo que testimonian los maestrog de mi
trabajo, Fuller dice que los docentes de su estudio, en esta etapa, no
estin preocupados por el ritmo de aprendizaje de los alumnos ni por
la planificacién de las lecciones, ni por la adaptacién del contenido 3
éstos, Para ejemplificar lo anterior, reproduzco aquel t"ragmento en
donde un maestro rememora sus primeras experiencias docentes:

Mx: Uno se va haciendo como consciente de que
intervienen ciertos elementos y no es nada mais el
dominio de contenidos porque yo ni me preocupaba
siquiera por otras cosas; a mi me preocupaba
prepararme en los contenidos, ahora me preocupa
como voy a dar esos contenidos, si efectivamente
los muchachos estidn aprendiendo, antes eso no me
preocupaba. Yo juraba que ellos también estaban
aprendiendo por el hecho de que era tanta mi
identificacién con ellos que me decia si yo estoy
aprendiendo ellos también aprenden” pero...como
que a medida que va transcurriendo el proceso de
formacién en la docencia uno va percatindose de
que hay méds elementos y surgen nuevas
preocupaciones y nuevos miedos.

Es interesante observar co6mo pueden estar determinadas las
estrategias del maestro por estas actitudes, correspondientes a esa

segunda fase de su evolucién como ensefiantes, mencionada por
Fuller.
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Considero que serfa de innegable valor para un programa de
formacién docente reparar en estos aspectos. Incluso entender cé6mo
la actuacion didictica en los maestros estd enmarcada por esta

dindmica de sus relaciones interpersonales con los alumnos.

El repertorio concreto de estrategias que los maestros ponen en
marcha, tanto en la planeacién ¢omo durante la ensefianza
interactiva, podria ser interpretado a la luz de estos sefialamientos.
Desde esta perspectiva, aquellos abordajes basados en la
investigacién-accién, en los métodos participativos, etc. sirven para
contextualizar un programa de formacién docente que trabaje “lo
didéctico”i
estudio eslaccfficosi pero que al mismo tiempo, no deje fuera esta

en términos de finalidades, procedimientos, objetos de

perspectiva “diacrénica” de la vida del maestro, es decir, que
incorpore el aspecto evolutivo de su proceso como enseiiante. Segin
algunas investigaciones, la ansiedad del maestro en estz‘ etapa trae
aparejada una disminucién de motivacién en el alumno, asi como un

aumento de respuestas cargadas de ansiedad.

En lo que toca a mi estudio no puedo hacer ningin
seiialamiento al respecto, dado que los alumnos como protagonistas
concretos no participaron del mismo, sin embargo los relatos de
algunos de los maestros no confirmarian, necesariamente, lo que se

dice en el parrafo anterior.

He aqui el testimonio de un docente acarca de sus comienzos

en la enseiianza:
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Mz: Yo siento que era umna relacién de mucha
comprelﬂsién por parte del alumno. Por otra parte
ellos me vefan mucho més joven, el hecho de tener
problemas con los contenidos me hacfa adoptar
otra actitud porque en ese tiempo andaba muy
clavada en la onda piagetiana, acababa de salir de
la maestria, estaba muy influenciada por dos
maestras, de ellas les aprendf la humildad para

aceptar mis errores, mis limitaciones.

Quizds lo que evitaba que la situacién no careciera de
motivacién para los alumnos de este joven maestro, era que éste,
aunque fuera “de ura manera reproductora®, tuviera un dominio
aceptable del contenido y una actitud que reflejaba sus ganas de

aprender.

Huberman y Schpiro afirman; “el caricter imprevisible de la
funcién docente, 1a multiplicidad de las tareas que hay que llevar a
cabo provocan ansiedad y rigidez en el ensefiante y se intensifican al

comprobar el docente que no logra crear un clima afectivo”. (p.49)

Volviendo a lo} registros, se detecta lo anterior en aquellos
maestros que expresan que sienten alivio a sus tensiones cuando el

»

grupo se “pone a trabajar ”; o también, cuando cuentan sus
estrategias para acercarse o mantener la distancia al llegar al salén

y comenzar la clase. "

T"En el primer capftulo de este trabajo, en el apartado titulado “Cémo acercarme a ellos” se
describen estas situaciones.
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Lo interesante es que estas estrategias, incorporadas a la
diddctica especifica de cada maestro estdn, en gran medida,
definidas por la ideosincracia personal del enseflante mds que por

una formacién conceptual/técnica al respecto.

As{, dependiendo de los estilos de personalidad algunos
maestros testimonian que se acercan bastante al alumno para
disminuir la ansiedad, mientras que otros, 2 la inversa, dirdn que
prefieren utilizar la lista de asistencia o el pizarrén como

“mediadores” de su ansiedad en relacién con el alumno.
it

Volviendo a Fullcr.(l986) éste comenta en una fercera fase, se
produce alivio después de la resolucién de ciertos problemas; es en
ese momento cuando las cuestiones pedagégicas se formulan de
manera prioritaria. Al respecto, ino de los maestros de mi estudio
dice: después de dominar el contenido pude comenzar a
preocuparme por el aprendizaje de los alumnos.

Segin los estudios realizados, en la tercera fase los docentes
han logrado un cierto dominio personal, de si y de los
acontecimientos en el salén de clase; esto posibilita “ver més lejos de
s{ mismos y de su superviviencia cotidiana”™, segiin el aﬁtor citado.
Da la impresién que este nivel de dominio de sf mismo se relaciona
con una capacidad de transparencia, que no debe confundirse con el
mero impulso. EL maestro asume de manera voluntaria la
transparencia como una estrategia de comunicacién afectiva-
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cognitiva, que considera adecuada para la facilitacién del

aprendizaje de sus alumnos.

La transpareacia es entendida, en este contexto, como la
capacidad para comunicar d¢ manera natural sentimientos y
pensamientos en la relacién pedagdgica, de modo tal que los
alumnos puedan experimentar tranquilidad y confianza en la
relacién, sin que esto excluya los niveles de exigencia que los

procesos de aprendizaje ameritan.

Los maestros que adoptan una relacién fusionada con sus
alumnos -como un modo de acercarse afectivamente, perderles el
miedo y controlar la ansiedad, al mismo tiempo- tienen dificuitades
para ejercer esta transparencia; en este caso la prdctica seria un

modo de experimentar.

Hay otro tipo de maestro que ejerce la distancia, -también
como un rol aprendido de otros maestros o familiares-, La distancia
como estrategia permite controlar al otro y también a uno mismo;
expresado con otras palabras: “aunque no se acerquen o me odien
me respetarin”. Es obvio: tampoco esta estrategia cumple con los
criterios de transparencia.. Sin embargo ésta puede pecar de
“metafisica” si no se interpreta la relacién maestro-alumno, en el

marco de la estructura y dindmica de las instituciones educativas.
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Hameline (1981) ha trabajado la relacién entre instituido e
instituyente de tal modo que podemos percibir cémo se vinculan
ambos lenguajes,-as{, la complicidad entre el lenguaje de las
intenciones y el'lenguaje de las instituciones hace que, mientras el
andlisis los mantiene distanciados uno del otro, los sistemas
defensivos subjetivos y los sistemas instituidos apremiantes tienden
a amalgamarlos. De modo que enunciar la distincién sin reconocer la
amalgama y la dependencia, supone poner .obstdcules al desarrollo
del anélisis. De ahi a la mitificacién hay sélo un paso.

De acuerdo con Hameline se preservaria una capacidad de
autonomia en la medida que los protagonistas admitieran, de
entrada, que existe una dependencia de las intenciones con respecto
a las dreas de determinacién en que ellas se encarnan. El autor nos
invita, sin embargo, a pensar que no sélo las instituciones
mantienen al hombre separado de si mismo, pues, segin él, las
personas experimentan la alienacién como algo muy internalizado, y
muchas veces las buenas intenciones pueden convertirse a pesar de

todo, en auxilia\res de la dependencia.
Es importante tomar en cuenta lo anterior, para interpretar

tanto las condiciones bajo las cuales se desarrollan “las didicticas” a

nivel preactivo e interactivo, como los programas de formacién
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docente.”” Es decir, registrar y analizar en las instituciones
concretas ¢cémo aparece el lenguaje de lo instituido y el lenguaje de
lo instituyente; el lenguaje de la institucién y el de las intenciones.
Detectar estos “lenguajes” posibilita a los maestros entender los
significados de muchas de sus estrategias,

En el fragmento de registro seleccionado para este capitulo,
hay un reconocimiento, bastante licido al respecto, cuando M6 se
pregunta “;por qué unos maestros nos conflictuamos y otros
no?”, Al interpretar su pregunta, a la luz del planteo de Hameline,
se advierte que los docentes cuando no se conflictian es porque,
entre otras cosas, aceptan o internalizan mejor el lenguaje instituido
de la escuela. Refiriéndose en concreto a las reglas, dice Mé6: “es
una especie de respaldo para los maestros que no se
conflictian jamas”.

No queda claro qué tanto el conflicto se produce por la
personalidad del maestro; o porque no conoce las reglas de la
instituciéon. Aunque, por otra parte, se puede advertir una sintesis
de ambos aspectos cuando ¢l mismo docente expresa: “;cé6mo se
internaliza el principio de autoridad, no nada més desde la

personalidad del maestro, sino también desde el saber del

"* Todos los que trabajamos. en programas de formacién docente hemos ienido la
experiencia de escuchar a los maesiros cuando externan en las sesiones de trabajo "sus
didacticas®, tan Idealizadasy fundadas en el "deber ser® que pareciera que nada se
puede lograr en la realidad, pues siempre resulta muy grande la distancia de ésta con

n"ideal didactico®. Como también, a veces los maestros participantes en estos
programas de formacién docente, formulan una definicién tan absoluta de las
limitaciones de la realidad con relacién a la didactica, que asl los logros también se
convierten en inalcanzables.
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maestro de lo que es su rol?”,
1
Como se advierte Jos docentes del fragmento seleccionado
estin muy preocupados por la normatividad y la moral: aluden a
una contradiccion existente entre sus discursos criticos sobre la
norma y su interés, por otra parte, en que los alumnos respondan a
sus expectativas, pues §i no lo hacen, los maestros terminan

imponiendo su normatividad.*

Los maestros de este estudio reconocen que hay un discurso
institutor-instituido por parte de la escuela, pero al mismo tiempo
dudan de la veracidad de sus propias posturas institutoras-
instituyentes. Quizdis, el fragmento escogido para este apartado
refleje 1a preocupacién de maestros -casi todos jévenes-, en un
momento de su proceso, al tratar de entender hasta qué punto sus
conflictos tiene que ver con sus peculiares ideosincracias, o con [a
institucion, o con una falla personal para asimilar las normas.

Expone Hameline:

el discurso del ideal (exahustivo y f
movilizador en el espiritu del orador porque
evita cuidadosamente analizar los hechos) se
hace desmovilizador a largo plazo -una vez
pasado el entusiasmo o el consuelo- pues los
mantiene prisioneros de su buena conciencia

*¥ “El dilema del maestro consiste en que tiene que inculcar conocimientos aunque
aparentemente los esté sonsacando. Esto da pi¢ a una regla basica general del discurso en
clase, segun la cual la tarea de los alumnos es presentar las soluciones correctas a los
problemas, de una manera aparentemente espontanea, mientras estan constantemente
intentando discernir en las claves, apuntes, preguntas y supuestos previos del maestro, cual es
en realidad la solucién que se les pide.” (Edwards y Mercier, 198 p. 144).
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de educadores que de este modo van a
creerse idealmente institutores-instituyentes
de la cultura y del humanismo, al precio de
algunas concesiones a las exigencias précticas
y concretas, mientras que son realmente
institutores-instituidos formando sistema con
el cuerpo total de la institucién, siendo
solidarios de sus tensiones, de sus presiones
sobre los hombres a pesar de sus intenciones
contrarias.” (p.170)

Los maestros de este estudio, al analizar el tema de la
normatividad en la relacién maestro-alumno, expresan una
dicotomia que, por momentos, pareciera imposible de resolverse en
una nueva sintesis o alternativa. Lo anterior se refleja en M7
cuando dice: #;entonces?, estamos atrapados porque caemos
en las posiciones de ser maestro normativo de los afos

g,;SO's y otras veces agarramos todo el rollo de la pedagogia
3 glibertaria. la concientizaciéon, la libertad, etc. Pero cuando
-no da resultado porque ellos (los alumnos) no responden
fvolvemos a lo otro y no creamos una nueva alternativa.”
g
;

Hameline argumenta sobre las ventajas de la capacidad de

g—vﬁma yﬁ \f* *"‘MW

andlisis . Para captar las ventajas del andlisis hay que entender que
“el lenguaje de las intenciones” -dirfa el autor- busca a quién
atribuirle culpas y es aqui donde se complementa y hace cémplice
con el lenguaje de las instituciones, quien sin ningin tipo de andlisis

estimula el desarrollo de los mitos.

Para este autor, quien ejerce el andlisis comienza por admitir
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la prioridad de lo instituido sobre lo intencional como lugar de
produccién de lo humano, “lugar en el que las mismas personas son

activas-pasivas, reveladas-reveladoras”,

Aunque parezca paraddjico el momento analitico preserva la
intencién y los ideales de aquellas instancias que pretenden
absorberlos, pues el anilisis impide una fusiéon -es decir una
amalgama-. Esta se produce cuando, al no reconocerse la
dependencia de las intenciones con repecto a lo instituido, se
decreta la distincion, sin reconocer dicha amalgama y dependencia;
as{ se impide el andlisis. E] anélisis permite confrontar las
determinaciones de la institucion que regulan comportamientos con
los mitos que regulan las vidas; esto no conduce a su abolicion sino a
su reconocimiento. Supone un. proceso laborioso, segiin Hameline,
llegar a reconocer el sistema defensivo y asi levantar el velo del
desconocimiento. Este sistema defensivo es el que conjunta cg

lenguaje instituido y el lenguaje idealizante.

Al retomar a los maestros de mi estudio encuentro que no sél
en el fragménto seleccionado sino también en otros pasajes -y&
desarrollados en el capitulo etnogrifico- aparece, por momentos,
bastante disociado el discurso del ideal y el de la instiucién. Esta
disociacién influye, de manera notable, en la creacién y ejecucién de

las estrategias por los docentes.

El discurso del ideal se puede apreciar en e] fragmento

elegido; tiene un rango mds o menos amplio de significados
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dependiendo, en parte, de las caracteristicas personales y de
formacién del maestro. Asi. M1 dice que para él es importante, con
relacién a los alumnos, *“dejarles crecer, elaborar, hacer”
mientras que M4 va a expresar que “en gran medida el que
determina la manera en que va a responder el grupo es el
maestro, porque 8 estos se les da la oportunidad de que se
conscienticen a través de una serie de actividades; llega e)
fin del semestre y uno se da cuenta que no responden a tus

expectativas”.

El comentario anterior cabe dentro de lo que denomino /a

espera

El maestro espera que el alumno cumpla con sus
expectativas (;discurso del ideal?’ ) No se puede objetar que un
maestro pretenda que sus alumnos aprendan. aunque cabe la duda
si se referird a ésto M4 cuando e:{presa" no responden a tus
expectativas”, Se advierte en el modo de expresarse de M4 que a
partir del no cumplimiento de dichas expectativas, se produce un
cambio, pues comienzan a tener preponderancia las obligaciones,
procesos de evaluaciéon, etc. para el cumplimiento de los

objetivos de aprendizaje. como dice el mismo maestro.

Aqui se hace presente el discurso de la institucién frente al
discurso del ideal, segin ¢l encuadre de Hameline, M4 sin embargo,

es interpelado por M5 que parece hacer otro abordaje de ambos

“' El refran popular dice que quien espera...desespera.

# % a institucién escolar est4 como todos los lugares en que se ejerce la palabra, penetrada
por los deseos de todos los participantes, y trambién por sus proyecciones, sus identificacionss,
sus mecanismos de defensa. El educador en modo alguno, queda fuera de la dinamica del
deseo. Si ignora 0 desplaza la dindmica de su deseo, el educador contribuye a bloquear el
grupo; si la admite, ayuda al grupo a progresar.” (Ducros, 1986, p.178)
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discursos cuando dice: #existe una concepcién de lo que debe
ser el proceso de Ensenanza-Aprendizaje, sobre todo la
moral auténoma que ellos (los alumnos) hagan cosas que
ellos puedan dirigir, y tratamos de adoptar
comportamientos en funcién de esto, pero ellos tampoco

estin preparados para eso.”

M5 finaliza sus comentarios diciendo" *creo que lo que nos
ayuda a ubicarnos es ¢l programa, nos establece los limites
y alcanzes en el proceso de Enseinanza-Aprendizaje”. M$
hace un reparo a la concepcién de la moral auténoma. como
discurso del ldeal, pues argumenta que los alumnos no estin
preparados para eso. Sugiere tomar el programa del curso
(materia, seminario, taller ) que imparte cada maestro como factor
de ubicacién, como elemento estructurante de una realidad. El
programa representa, en este caso, el discurso institucional -dentro
del contexto en el que se desarrolla el fragmento seleccionado-
Incluso, M5 alude 4a las estrategias cuando expresa. “tratamos de
adoptar comportamientos en funcién de eso (de la moral

auténoma)” .

Desde esta perspectiva, el programa de los cursos forma
parte de una estrategia que le da seguridad al maestro. pues
establece limites; frente a la incertidumbre o frustracidon de
expectativas, el programa constituye un puerto seguro. Wittrock.
confirma lo anterior cuando expresa: “los docentes afirman asimismo

que el proceso de planificacién tiene un beneficioso efecto,
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inmediato, de cardcter psiquico, puesto que suscita un sentimiento
de confianza y reduce la incertidumbre” (p. 474)

Retomando a Hameline, es necesario,sin embargo, explorar
cuindo el programa cumple las funciones explicadas por Witrock, y
cuidndo se convierte en un aspecto mis de la estructura normativa-
instituida, a la que el maestro se aferra en el momento en que sus

intenciones, deseos Q expectativas, se frustran.

De todos modos y para los fines de mi estudio, creo importante
sugerir que se incorpore el tema de la planificacion a una
perspectiva mds amplia de investigacion de las estrategias de los
maestros. Si pretendemos aproximarnos a la comprensién de las
estrategias docentes y explicar su utilizacién, las reflexiones
anteriores permiten hacer un anélisis mis profundo del use del

programa como parte de dichas estrategias.

Al revisar las intervenciones de M1, M4 y MS encuentro
algunos puntos de reflexién similares:

a) Un ideal de aprendizaje que se enuncia como
proyeccién de la propia personalidad (caso de M1), o desde
una fundamentacién psicogenética (caso MS).
b) Una espera de que los alumnos reaccionen al proyecto
del maestro y por lo tanto aprendan lo que €l se propone
(casos M4 y M5) , y
¢) Una resolucién de la tension entre a) y b) que se

logra apelando al programa, a 'as evaluaciones, al
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cumplimiento de los objetivos...

Una conclusién de lo anterior es: la dificultad de los maestros
para elaborar una integracién mds flexible y menos frustrante
entre el discurso-del ideal y de la institucién, a tal punto que, como
sugeria con anterioridad, el montaje curricular-didactico parece, por
momentos una respuesta de resignada salvacién y no una

alternativa saludable, m4s o menos creadora y eficiente.”

A través del fragmento se capta el debate interno entre estos
maestros con relacién a: ;ser autoritarios o no?, }ser o no ser
adaptados?, ;normativos o qué...? y en este debate advierto aguella
disociacion de los discuros a la que ya me referi en pirrafos

anteriores.

M?7 seilala las finalidades de las reuniones de trabajo docente y
al hacerlo proporciona mis elementos para este andlisis. Dice el
maestro: Si hay una normatividad necesaria en el rol
docente jcudl es? ;por qué es necesario reflexionar sobre
nuestro rol docente? Queremos explicitar lo que
inconsciente 0 subconscientemente estd en nosotros, por
eso estamos haciendo este ejercicio; pero.... ;para qué
queremos explicitar?: para crear otro tipo de normatividad.

A través de la participacién de M7 emerge el propésito de las

# Jackson (1975) dice que” debido a la complejidad det trabajo del profesor éste debe
aprender a tolerar un alto nivel de incertidumbre y ambigledad” (p. 185). Me pregunto hasta qué
punto la Institucién acepta quede manera explicita toleren esa ambigiedad.
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juntas de trabajo, que cada integrante exprese cémo percibe y
siente su rol docente, para alcanzar con posterioridad otra finalidad.
la de formular nuevas propuestas de trabajo académico por parte

del equipo, crear como expresa M7... otro tipo de normatividad.

Llama la atencién ¢l modo de reflexionar sobre la citada
“normatividad”, como si existiera un imperativo muy fuerte por
enfrentarse a la misma, pero esto provocara un tipo de pensamiento

que puede conducir a M7 a un callején sin salida.

Una interpretacién a lo anterior, en un nivel psicolégico, la
encuentro en Moyne: “el conflicto parece debido a fen6menos de
desfase o de distorsion entre lo que el maestro cree que él mismo
deberfa hacer y lo que siente en si, lo cual engendra un sentimieno
inconsciente de culpabilidad”(pp.30-38). Me parece sugerente
contrastar lo que expresa Moyne con la reflexién de Hameline quien.
nuevamente, apela a la dimensién institucional para explicar lo que
le ocurre al maestro cuando quiere desarrrollar una innovacién. Dice
Hameline: “el educador innovador corre el riesgo de no ser més gque
un mitificador, que con su reforma enmascara la complicidad
mantenida con el sistema, que s6lo contesta en apariencia (pp. 49-
50).

Las reflexiones anteriores explican, en alguna medida, por qué
Delamont como ya se vio, alude al rol difuso del docente que busca
constantemente “reconciliar lo irreconciliable”. Creo que esta 1dea
pucc!e vincularse al riesgo de la mitificacién, a la cual ya me referf
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siguiendo a Hameline.

Delamont sostiene que el trabajo de los maestros en la clase se
apoya.en dos aspectos: control e instruccién El razonamiento de la
autora es el siguiente: sin control, no hay instruccién, sin instruccioén
no hay maestro. Esta ultima idea nos devuelve a Hameline y a las
austeras> alternativas que él vislumbra, siempre y cuando, ademis,

los docentes ejerzan su capacidad analitica.

Conclusién.

En este capitulo pretendi explorar el si-mismo profesional
determinado, en gran medida, por el entramado que conforman el
discurso del ideal y el discurso de las instituciones. Es evidente que
una didactica (o un programa de formacién docente) no pueden, per
se, resolver los problemas que formulé en este capitulo, pero si
dependiendo de cémo se los conciba, colaborar para impedir que se

ejerza la negacién de ciertos problema educativos y de ensefianza.

La negacién de los problemas opera como un mecanismo que
se aplica para resolver, en apariencia, lo irresoluble; de allf la
importancia que le atribuyo a este andlisis. De acuerdo a lo anterior
hay un comentario de Ducros (1986) que considero apropiado: “al
discurso racionalizante sobre la enseifianza que habla de
conocimiento, de método y de técnica, hay que agregar el discurso
que habla del deseo, de la seduccién, del poder, de la culpabilidad y
de los temores, discurso que, a veces, hay que oponer al discurso

racionalizante”. (p.178)
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Estas ideas nos llevan a pensar que las estrategias de los
maestros (en el sentido conque defin{ el término al inicio de este
capitulo) se tejen:con hilos diversos.. Esta idea, no obstante, puede
ser negada, puesto que de no hacerlo la empresa didictica (tal como
se la concibe casi siempre) puede llegar a convertirse en algo,
pricticamente, imposible de¢ “controlar”; Esto es as{ por la cantidad y
calidad de los matices incorporados al proceso de ensefianza; estos

“matices” son el objeto de atencién en estrategias 1 y 2.

{Qué hacer, entonces.......7 Mi hipétesis sigue en pie: si abrimos
nuestra vision de las estrategias se amplia, en consecuencia, la
comprensién de la enseiianza y viceversa. Por lo mismo, esta
posicién supone incorporar otras ideas a la conceptualizacién de la
did4ctica, tanto en el nivel explivcativo como en el propositivo. La
dimensién propositiva es preocupante por muchas de las ideas
desarrolladas en este capitulo. La formacién docente puede, aun con
limites, dar una cierta cobertura a ese aspecto normativo de la
didéctica, en la cual los maestros puedan integrar y diferenciar , con
relatividad, los niveles de andlisis que estoy trabajando en

estrategias 1 y 2 respectivamente.
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I11
ESTRATEGIAS 2

En el capitulo anterior, utilizando los registros y algunos
aportes teéricos caractericé la relacion maestro-alumno a través de
los pensamientos y sentimientos que los docentes manifiestan sobre

su rol como ensefiantes.

En sus comentarios sobre lo que ellos experimentan al
relacionarse con los alumnos se pudo entrever como perciben su s/
mismo profesional, advertir c6mo éste, se nutre de posturas
personales sobre la autoridad-vs. la libertad-; de supuestos sobre lo
que deberia ser y hacer también el alumno en su calidad de
aprendiz -moral auténoma vs moral heterénoma-; sobre la
reivindicacion del “conflicto” - vs. el malestar frente al mismo; sobre
el aprendizaje “activo”, abierto. - vs. el apegarse al programa, sobre
el deseo de libertad de expresién frente a los alumnos - vs el
miedo a la manipulacién por parte de éstos, sobre el discurso del
ideal o de las intenciones - vs. el discurso de la institucion, de lo

instituido.

El seiialamiento de estos “opuestos” -complementarios- no
debe tentar a una generalizacion apresurada, puesto que en este
estudio se trabaja sobre un universo pequeiio de maestros. Tampoco
el capitulo anterior, abarca (ni lo pretende) en su totalidad al
maestro y su ensefianza, pero sf aporta algunas ideas que

constituyen una referencia necesaria para la comprensién de ese
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proceso. Sobre todo, posibilita ampliar la visién sobre las
ESTRATEGIAS de] maestro, pues permite rebasar el significado de las
mismas en el contexto de una didictica, (que aunque se llame)
“tradicional” o “activa”, permanece a menudo al margen, de lo que se
juega en el desarrollo de dichas estrategias. Al respecto hago mfo un
comentario de Delamont {1984) que expresa: “se tiene que emplear
mucho mi4s esfuerzo en la investigacién, para mostrar las relaciones

entre lo que los actores piensan y lo que hacen” (p.157)

El comentario de Delamont reafirma la idea presente en este
trabajo de integrar las perspectivas de los maestros y sus estrategias
-tal como fueron conceptuadas- a fin de comprender mejor la

actividad de enseiiar.

Si la ensefianza supone, por lo menos en su “cara visible”, una
elaboracién previa de estrategias, aplicacion de las mismas, como Ja
emergencia de otras L\imprevisiblf:s la deducciéon es que ampliar
" nuestra visién de las mismas, lleva a hacer mds compleja la
construccién de la ensenanza, y por ende, de la didictica. Esto ya

fue sefialado en Estrategias I.

En este capitulo, complementario del anterior, me introduzco

en aspectos del quehacer docente referidos a las ESTRATEGIAS DEL

MAESTRO EN LA ELABORACION, SELECCION, DISTRIBUCION Y TRANSMISION DEL
CONOCIMIENTO.

En consecuencia, desarrollo este capitulo tomando como eje el

dominio del contenido analizdndolo en tres niveles;
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1. Las estrategias del maestro para manejar el contenido en el
contexto del programa y curriculum. Corresponde, en particular, a
la fase de planeacioén '3(0 rediseiio) del programa y/o sector
curricular, correspondiente en este caso a la linea curricular de
Psicopedagogia y Didéctica del plan de estudios de la Licenciatura en
Pedagogia. Este nivel de andlisis se refiere a la ensefianza preactc’v\ra.

2. Las estrategias del maestro para estructurar u organizar el
conocimiento, previo a su transmisién (preparacion de clases). Me
refiero a las estrategias de aprendizaje del maestro con relacién al
conocimiento, corresponde a la fase de microplaneacién (para
diferenciarlo de la fase anterior). Esta fase también se ubica en la

ensenanza preactiva,

3. Las estrategias del maestro para transmitir el contenido y
desarrollar las actividades, que exige del alumno como parte de su
aprendizaje en el salon de clases y fuera de él. Corresponde, tanto

"a la fase preactiva como a la interactiva, tanto lo que ha sido

previsto como lo imprevisible.

Antes de desarrollar los tres puntos anteriores se presenta una
recapitulacion de las ideas que los profesores externan sobre el
tema de dominio del contenido , las cuales aparecen en el registro de
los relatos. Esta parte ha sido formulada bajo la modalidad de

. § . s
principios, entendidos como el conjunto de posiciones/supuestos
que los maestros externan sobre el dominio del contenido ?ﬂias

estrategias con relac{én al mismo, La presentacién de éstos se ga
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estructurado de tal modo que se pueda apreciar c6mo una misma
idea puede admitir distintas percepciones por parte de los maestros.

Esta recapitulacién permite contar con un panorama global de
todo lo que los maestros dicen en las sesiones de trabajo, sobre el
asunto que motiva el desarrollo de Estrategias 2, Asf pues, este
panorama global opera como cobertura para el tratamiento més
singularizado sobre ¢l dominio de contenidos y estrategias que

presento en este capitulo.

b

"Eo [P} l lI « ll Iol

Los maestros consideran:
la. Que al dominar el contenido se experimenta alivio y seguridad y
que esto mejora su relacion con el alumno. &
1b. Que si dominan el contenido, no serdn necesariamente queridos
por sus alumnos, pero si respetados.
lc. Que la falta de dominio del contenido provoca inseguridad y
temor de reflejarlo.
1d. Que el dominio del contenido conscientiza sobre 1o que no se

domina.

2a. Que mientras el docente no domina el contenido no puede
“percibir” al alumno y a su proceso de aprendizaje.

2b. Que dominar ¢l contenido no es una condicién suficiente para
percibir con més claridad el proceso de aprendizaje del alumno.
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3a. Que pueden diferenciar mejor su rol como ensefiantes con
relacién al rol del alumno, cuando manejan el contenido.

3b. Que la diferenciacién de roles -entre maestro y aprendiz-
permite “percibir” a los alumnos e interesarse tanto por las
estrategias de la enseiianza, como por los aprendizajes de aquéllos.
3c. Que cuando se carece del dominio el contenido se es mas
interactivo con los alumnos y mas humilde en la relacién con ellos.
3d. Que dominar el contenido supone perder “reciprocidad” en la
relacién maestro-alumno, estableciendo autoridad.

J.’»e. Que el sélo dominio del contenido no confiere autoridad, pues
entran en juego otros factores personales del maestro que influyen

en el ejercicio de dicha autoridad.

4a. Que cuando hay dominio del contenido las estrategias expositivas
pueden ser mejor utilizadas y aprovechadas por los docentes.

4b. Que cuanto mds dominan el contenido mas usan la estrategia
expositiva y los alumnos participan menos.

4c. Que cuanto mds textual en la exposicién es un maestro, los
alumnos lo consideran un mejor docente. _

4d. Que el dominio del contenido permite al maestro resolver dudas
con mayor facilidad, cuando son formuladas por los alumnos.

4e. Que cuando el docente -por si mismo- reestructura la
informacién, puede utilizar la exposicién como una estrategia més
creativa, '

4f. Que los alumnos manifiestan poco interés por enfrentarse
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directamente al conocimiento y que por esto el maestro es concebido
y requerido como un intermediario entre ellos y dicho conocimiento,

5a. Que hay que .rescatar un rol mis activo del maestro como
centralizador u organizador del conocimiento.

5b. Que la construccién del conocimiento por el docente puede ser
un factor que facilite l1a motivacién, en el alumno, a través del
“conflicto” intelectual.

Sc. Que hay que centrar la estructuracién del contenido en lo
significativo para el curso.

Sd; Que la elaboraciéon que hace el docente de la estructura del
contenido, facilita en el alumno la elaboracién de su propia
estructura conceptual.

Se. Que es pertinente manejar la estructura conceptual de un tema
pues asf se aprende una forma de pensar.

6a. Que los alumnos se ubican en los contenidos de las clases
actuales, pero no los relacionan con contenidos ya desarrollados
anteriormente, ni con su realidad.

6b. Que los alumnos en sus aprendizajes evidencian dificultades
para integrar, relacionar, y captar la estructura conceptual del texto,
6¢c. Que es necesario que el alumno cuente con una base conceptual,
previa al inicio de una actividad.

6d. Que los alumnos, por no tener conocimientos sobre los temas
consideran correcta cualquier postura sobre ei mismo.

6e. Que los alumnos conciben al contenido “per se”, y por ende,
como algo que no se mueve y que no puede ser transformado.
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6f. Que los alumnos no asimilan ni, en consecuencia generan una
actividad intelectual sélo porque el maestro le muestre cémo deben
realizar dicha actividad.

6g. Que la actividad en los alumnos se genera si hay “conflicto”
intelectual. .

6h. Que los docentes evitan el conflicto intelectual en ¢l manejo del
contenido y de las actividades y que los alumnos, de modo
complementario, hacen lo menos posible por aprender.

6i. Que los alumnos en su proceso de aprendizaje tienden a

confundir la explicacién y la comparacién con la mera opinién.

7a. Que en el curriculum la falta de integracién de las materias se
debe a que no se organiza su estructura conceptual .

7b. Que el trabajo en equipo de los docentes puede favorecer la
elaboracién de la estructura conceptual del curriculum.

7c. Que los desfases del curriculum formal se deben, en parte, a la
falta de trabajo en equipo, pues se propicia la confusién.

7d. Que la decisién de plantearle al alumno una o varias posiciones
-sobre un conocimiento, constituye una situacién problemitica.
Puesto que tal decision afecta a la profundidad con que se va a
adquirir dicho conocimiento.

7e. Que es probable que el planteamiento de diferentes modelos de
conocimiento, provoque en el alumno una ruptura conceptual que lo
lleve a buscar una nueva integracién de la informacién; si al alumno
se le presentan diferentes modelos de conocimiento necesariamente
tendrd que hacer una ruptura y nueva integracién

7f. Que es polémico decidir si el maestro debe presentar varias
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posiciones sobre ¢l conocimiento y que el alumno adopte unade
ellas.

78. Que es polémico decidir si el maestro debe asumir, con prioridad,
una posicién respecto al conocimiento, pues esto favorecerfa el
aprendizaje del alumno

7h, Que el alumno tiene resistencias sobre los contenidos que le
proporciona el curriculum, pues experimenta un choque ideolégico
entre dichos contenidos y los conocimientos previos que posee.

7j. Que un modo de resolver el choque ideolégico que experimenta el
alumno consiste en que el maestro tenga dominio del contenido y
esté convencido de los beneficios que éste aporta a la formacién del
alumno.

7k. Que para elaborar ¢l programa de un curso, primero hay que

crear la estructura conceptual del mismo.

Los principios arriba formulados sintetizan, de algin modo,
afirmaciones que estdn basadas en actitudes personales del maestro,
en su formacién psicopedagégica, en 1a percepcién que tienen de los

alumnos y del curriculum.

Las 1 l . s icual;
incipi i n jguien

e La necesidad de concebir al maestro como un constructor,

elaborador del conocimiento.

* Los problemas que supone la organizacién del conocimiento en el
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micro contexto del programa como en el marco del curriculum.

» Las expectativas y las percepciones de los docentes respecto a la
actividad que ejercen los alumnos con los contenidos.

» La necesidad de dominar el contenido por parte del maestro, como
condicién previa, para dedicarse de lleno al aprendizaje de los
alumnos

» La consideracién del “conflicto” intelectual sobre el contenido,
como una herramienta psicopedagdgica y didactica.

e Las percepcién de que el dominto del contenido favorece las

estrategias de transmisién

Vale una aclaracién pertinente respecto al concepto de
contenido puesto que los maestros de estos relatos hacen frecuentes
referencias al mismo. Comparto la descripciéon que propone

Fenstermacher de todo aquello susceptible de ser incorporado bajo
el rétulo de contenidos: “conocimientos, habilidades y comprensién

hasta creencias, emociones y rasgos de cardcter”. Por otra parte,
Pérez Gémez distingue dos tipos fundamentales de contenidos en la
estructura de cualquier conocimiento: Constructos y estructuras (o
relaciones entre constructos). En los primeros se incluyen los
hechos, conceptos, procedimientos y principios; en los segundos
listas, taxonomf{as, algoritmos o jerarquias de procedimiento, teorias

o modelos.*

Sin embargo €l grupo de maestros ya citado utiliza de manera

equivalente contenido por conocimiento Es posible que esto se

" ¥ Parez Gomez (1965) sigue en esta clasificacién a Romiszowski y Reigeluth.
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produzca porque en el momento en que se realizan las sesiones de
trabajo una de l:s preocupaciones mds fuertes es el manejo del
conocimiento, dentro del d4mbito de 1a carrera de pedagogfa, de su
curriculum, ¥ mis especificamente en el contexto de los programas

?l < L3 »
de los cursos que cada maestro tiene que preparar € impartir,

Cuando los maestros de este estudio se refierenm
especificamente al “dominio” integran en una sola idea contenido y
conocimiento. Por oqtn; parte, no hay que descartar que en esta
posicién estin presentes viejas herencias dicotémicas en lo que hace
a conocimiento y métodos, conocimiento y proceso, como si se¢
pe)nsara que ;lo que se ensefia es el conocimiento (entendido como
informacién, y todo lo demids constituyera “medios” para ensefiar
dicho conocimiento, sin embargo, al hacerlo as{ no podria ser

considerado como tal)® .

A decir de Shulman estas facetas no han sido debidamente
investigadas. EI autor comenta que: “Donde el programa sobre la
cognicién del profesor ha fallado es en dilucidar cuél es la
comprensién cognitiva del contenido de la enseilanza por parte de
los maestros y las relaciones entre esta comprensién y la ensefianza
que los maestros proporcionana a sus alumnos.” (p.74) Sefiala la
vaguedad existente respecto a 1o que se incluye dentro del concepto
de conocimiento, aunque todo mundo sostenga la necesidad de que
¢l alumno sea competente en su drea. Subraya tres clases de

conocimiento de contenido:

(43

¥ Greeno (1086) se refiere a dos tipos de conocimiento el proposicional y el algoritmico.
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a. conocimiento de la materia, que corresponde al especialista del
campo;

b. conocimiento pedagdgico: comprensién de c6mo determinados
temas, principios o estrategias se entienden o no, se aprenden o no.
Incluye la psicologia del aprendizaje de los mismos.

c. conocimiento curricular: familiaridad con las formas de organizar
y dividir el conocimiento para la ensefianza’ en textos, programas,

libros de ejercicios, etc. *

El awtor formula algunas preguntas sugerentes para la
investigacion sobre estos aspectos de la ensefianza: “jde qué manera
las creencias epistemolégicas generales en los docentes, sus
concepciones genéricas acerca del conocimiento, y su comprension
del conocimiento en su propia disciplina pueden vincularse con la
manera en que ensefia la materia? ;Cudnto y qué deben saber los
maestros acerca de lo que ensefian?” (p.66)" La pregunta anterior
nos instala en las concepciones, ideas, opiniones, “creencias
epistemoldgicas” - segiin Shulman-, que los maestros tienen y que
influyen en el abordaje del conocimiento, ya sea a nivel curricular,
de preparacién de clase, o en la transmisién maestro-alumno jqué
significados le atribuye el maestro al conocimiento? jen qué

consisten esas “posiciones” de aquél sobre el conocimiento ?**

“El esquema de Shulman coincide con la organizacién que acerca de este mismo tema
hago en la segunda y tercera pagina de este capftulo.

¥ Para el lector interesado, segun Shuiman (1989) esta investigacién sobre la ensefhanza
se lieva a cabo a través de una combinacion de: historias orales, intelectuales, andlisis de tareas
simuladas, entrevistas continuas a lo largo de1 6 2 afos durante su formacion, observacion
sistematica de |a planificacion.

* En parte, los principios recapitulados, en paginas anteriores permiten un primer
acercamiento
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Al respecto Gimeno Sacristdn (1989) dice:

esas perspectivas epistemoldgicas no se refieren
como es obvio a un nivel filoséfico, en sentido
estricto, sino a concepciones globales,
preferencias personales, conjuntos complejos de
argumentaciognes no del todo coherentemente
explicitadas, ni ordenadas ni con una estructura
jerarquizada entre los diferentes elementos que
las componen. Estos cuerpos epistemolégicos
parecen ir ligados a otras perspectivas sobre la
educacién en general por ia que los aspectos
epistemolégicos se integran en concepciones més
amplias que pueden definir toda una ideologia
sobre la educacién con alguna aplicacién en la
préctica”. (p. 216 )

Segiin el autor, el componente “epistemolégico” tal como ¢l lo

ha conceptuado constituye un aspecto significativo de las
perspectivas profesionales del maestro. Tabachnick y Zeichner
(1982), citados por Gimeno Sacristin, entienden por perspectivas
las formas con las que los profesores piensan su trabajo y las formas
en que dan un determinado significado a esas creencias a través de
sus actos en clase.”
Finalmente qué tanto las perspectivas como las estrategias -tal como
las definf al inicio del capitulo anterior- constituyen ejes
integradores de aquellos aspectos surgidos a lo largo de Estrategias
1 y Estrategias 2.

% Ya incul también una nocién de este concepto en el capitulo anterior; lo sefalo para
indicar coincidencias en el enfoque en ambos capitulos, aunque en uno y en otro se realicen
distintos enfoques del maestro y su ensefianza.
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El capitulo etnogréifico de este trabajo permite registrar estas
posiciones sobre el conocimiento por parte de maestros concretos;
también posibilita registrar algunas de las estrategias de estos

maestros con relacién al mismo.

A continuacién analizo algunos de los fragmentos de los
registros que tienen relacién con los tres apartados en los que se
estructura este capitulo:

a. Conocimiento: curriculum y estrategias.
b. Conocimiento: su elaboracién por el maestro y estrategias.

+ ¢. Conocimiento: transmision-interaccion, y estrategias.
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A.

Conocimiento: curriculum y estrategias.

Fragmento 1: Se inicia con el comentario que hace uno de los

maestros sobre la importancia que él le otorga a los objetivos.

M1: Precisamente lo que se pretende es la

correlaciéon de los objetivos institucionales,
objetivos de la facultad, objetivos del curso,
contenido, etc., y ver la mejor manera de
hacer una explicitacién de los objetivos en
todos los niveles con cierta coherencia. Esto
lo digo porque ya haciendo una revisiéon mis
detallada se presencian desfases entre las
diferentes materias, seriadas o no, y esto se
produce por la falta de integracién de esas
materias y por la poca disposiciéon para
armar la estructura conceptual asf como las
actividades. Y esto va en detrimento del
logro de ciertos aprendizajes, y por lo tanto
de umn perfil. O sea, terminamos
estableciendo que exiten diversas
concepciones, propicidndose asi, Ila

confusién.

M2: Mira M1, para mi el problema no es tanto

la diversificacién de concepciones, sino que

en un momento dado como no son materias
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seriadas te das cuenta que no hay secuencia
de contenidos, y entonces si se arma un
problema cuando son dos maestros
diferentes los que estin a cargo de esas
‘materias, porque no hay una coherencia

légica; hay fragmentacién del conocimiento.

M3 : Entonces... nos tenemos que preguntar
iqué son los programas? ;qué entendemos
por hacer un programa? ;cémo construimos
el conocimiento para hacer un programa? A
mi se me ocurre que hay como dos niveles:
la construccién que ti quieres hacer con el
alumno en el proceso de ensefianza-
aprendizaje y la construccién que debemos

hacer para crear um programa.

M4: En relacién a lo que M3 se pregunta... no
sé... pero a mi me parece que en los
programas no deben apafecer los
conocimientos como cosa muerta sino que el
docente debe armar previamente la
estructura conceptual; para esto debes tener
la idea del todo, siendo ésta el resumen
previo de las ideas claves, que a su vez van

acompanadas de las ideas secundarias.
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M3 ;Cémo M4? Dame un ejemplo.

M4: No sé...bueno...mira si hay que armar el
programa de Educacién No Formal nos
podemos preguntar jcudles son esas ideas
que debemos construir alrededor de la idea
de Educacién No Formal?

MS:;Se acuerdan de aquel articulo que
mostraba un ejercicio de ese tipo pero en el
campo de la quimica ?

M4: Si, esto seria 10 mismo; en nuestro caso
seria en relacién a ciertas teorfas, ya que en
las ciencias sociales aparecen diferentes
maneras de manejar los conceptos.

M3: Por eso me preguntaba ;qué es construir unm
programa ? ;cémo estd la construccién del
conocimiento “por debajo del programa”,
Pienso que aunque a veces lo decimos es
m4is bien una cuestién de deseos, una
ideologia, m4s que una tarea que en la
realidad hagamos.

Seleccioné este fragmento del estudio etnogrifico, pues
considero que contiene ideas para meditar, De entrada, se sostiene
que la finalidad buscada es la correlacién de los objetivos en sus

diversos, pero complementarios, niveles de generalidad y que los
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desfases curriculares més las debilidades o carencias de la
estructura conceptual, como de las actividades de aprendizaje.

impiden el logro del perfil de la carrera.

Un andlisis critico de la afirmacion anterior puede realizarse a
partir de una pregunta que formula Stenhouse (1986): “;Pueden
existir criterios destinados a la seleccién de contenido, distintos del
principio de que dicha seleccién ha de contribuir al logro de un
objetivo?” (p.127) Segin el autor la pregunta se responde
afirmativamente en la medida que aceptemos que hay contenidos
de la educacion que son valiosos en s{ mismos, mis que como
medios hacia el logro de objetivos. El autor sostiene que hay
distintas 4reas de conocimiento cuyo contenido es susceptible de ser
seleccionado para organizar un curriculum, sin que haya necesidad

de hacer referencia a los objetivos o al comportamiento del alumno 4
&

En otra parte de su texto Stenhouse diré:

Aparte de formalizar y por tanto debilitar los
niveles de calidad, el procedimiento por objetivos
tiende asimismo a convertir el conocimiento en
instrumental. Las capacidades litararias han de
estar justificadas por el hecho, por ejemplo, de
que nos ayudan a leer Hamlet. Pero Hamlet no
ha de ser justificado como un terreno de
entrenamiento de capacidades literarias.
Sabemos demasiado bien cudn f4cil es convertir
en simple ejercicio un contenido intrinsecametne
valioso. Hemos de poner cuidado y no
permitirnos el uso de métodos que distorsionan
el contenido a fin de lograr objetivos. (p. 126)

da Estudics Supecionel,
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M1 estd preocupado porque “las diversas concepciones de los
docentes” pueden propiciar confusién en el alumno. Aquf la légica
del modelo curricular medios-fines se impone, pues refuerza la
expectativa de una homogeneidad curricular que supondrfa también
una homogeneidad respecto al contenido. Esta observacién no
excluye la preocupacion legitima de este maestro por otros aspectos,
como la falta de trabajo académico en torno a la construccién de una

estructura conceptual dentro de un sector curricular,

Se imponen dos sefialamientos: uno, que el modelo por
objetivos “jala” hacia la formalizacién de una correspondencia entre
estos, de tal modo que los conocimientos (estructura conceptual) y
las actividades se sometan a tal direccién; dos, que tal posicién
curricular deja al desnudo -de todas maneras- una cuestién
importante, a saber, la organizacién del conocimiento, es decir, su
estructura conceptual. Maias ain, los modelos curriculares por
objetivos (conductuales) soslayan ese aspecto, ahora bien, cuando
tal posicién se desmantela, o cuando simplemente no existe emerge
éntonces, el vacio de contenidos (conocimientos) en el curriculum.
En sintesis, el modelo por objetivos conductuales encubre, en gran
medida, el vacjo dg: contenido, pues la estructura formal-sintdctica

del modelo puede favorecer dicho encubrimiento.

Para Stenhouse, Schawb y Phennix, entre otros, una fuente
alternativa a los objetivos, estd constituida por las estructuras del
conocimiento, de las cuales los maestros pueden derivar criterios

para guiarse en el proceso de enseflanza aprendizaje. Stenhouse se
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pregunta: “Si existen disciplinas del conocimiento que estdn
estructuradas y poseen conocimientos légicos y pruebas para
determinar su verdad ;no es finalidad de la ensefianza de una
disciplina explorar su estructura, seilalar en ella ciertos puntos de
referencia 7" (p.68)

Quizds eso es lo que esté buscando M3 cuando se pregunta
“squé es un programa? jcémo se construye?”; €l dice que en
el programa los conocimientos no deben aparecer “como una cosa
muerta®” sino que el docente debe formular “previamente la
estructura conceptual”, Cabe preguntarse por qué este maestro
estd oponiendo el conocimiento como cosa muerta al conocimiento
como estructura. Haciendo una metifora: jcudl es la vida que el

maestro, entonces, le otorga a una estructura conceptual ?.%

Segiin Bruner(1972) toda teorfa de instruccién tiene que
poseer como caracteristica esencial, la capacidad de explicar c6mo
deben estructurarse un conjunto de conocimientos para que puedan
ser aprendidos por el alumno. En términos parecidos se expresa
Phenix (1973) cuando sostiene que no hay que confundir la

arquitectura del conocimiento con la arquitectura de la enserianza.
Para él la organizacién del conocimiento “es un recurso valioso para

quienes deben diseiiar curriculo” (p.40), pero la forma en que se

utilizard ese recurso es un problema distinto.

¥ Bruner (1972 ) “La estructura de cualquier rama del conocimiento puede caraclerizarse de
tres maneras cada una de las cuales afecta la capacidad de cualquier estudiante para dominaria:
¢l modo de representacién en que se expone, Su economia y su fuerza efectiva”. { p. 59 )
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Hay que usar categorfas que hagan posible la estructuracién
del conocimiento. Una categorfa “es un concepto de clase que
relaciona distintas entidades de acuerdo con alguna identidad
formal”(p.40) Es una identidad formal entre cosas que son
diferentes, y segun el autor: “esta capacidad de reconocer la
identidad en la diferencia estd implicita en toda actividad

intelectual” (p.40)

Para Phenix esta capacidad humana de categorizar y
estructurar el conocimiento hace posible que el hombre organice la
experiencia y le otorgue un significado a algo que podria ser caético
e inconexo. El autor es muy claro al advertir que la importancia
concedida al conocimiento y su organizacién no incluye todos los
otros aspectos presentes a la hora de armar un curriculum, como los
sociales, culturales y psicolégicos; y seiiala, ademés que cuidar la
estructura del conocimiento “no es condicién suficiente para que se
produzca un aprendizaje” (pp.44-45) pero si constituye una

condicién necesaria para lograrlo.™

Para el autor citado el aprendizaje depende, en gran medida,
de esta posibilidad en el sujeto cognoscente de hacer suyos aquellos
modelos del conocimiento, inherentes a lo que se aprende. Por eso
Phenix explica que es tautol6gico decir que el conocimiento depende

de la importancia que se le conceda a su estructura, ya que por

T Edwards y Merciers(1988) diferancian entre ritual y principio y dicen que en el proceso de
aprendizaje la idea que los alumnos se arman es ritual (lo que hay que hacer o decir) mas que de
principios - basados en una compresion concepiual- ; Al conocimiento de procedimientos se le
lama_conocimiento ritual, y al conocimiento aexplicativo y reflexivo se le llama_conacimianto de
principios, (el subrayado es mio)
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fuerza el conocimiento consiste en captar relaciones o modelo.

Por otra parte, Bruner define lo que es para él estructura
dptima cuando hace referencia a la necesidad de que una teoria de
la instruccién especifique las formas en que habrd de estructurarse
el conocimiento, por lo tanto estructura éptima es: “conjunto de
proposiciones del que puede derivar un cuerpo mayor de

conocimiento” (p.54); su formulacién estd determinada por el

desarrollo de cada campo especifico del conocimiento.

Bruner concluye diciendo:

puesto que el méritg de una estructura
depende de su poder para simplificar la
informacién, generar nuevas proposiciones ¥
aumentar la manipulacién dde un cuerpo de
conocimientos, la estructura deberd
relacionarsé siempre con el nivel y dotes del
que aprende. (p.55)

De lo anteriof se desprende "la relafividad de una estructura
6ptima del conocimiento; pero esta rela;ividado no se debe sélo a que
en términos de aprendizaje haya que organizar el conocimiento para
que responda a finalidades pedagégicas )) curriculares. Dicho de otro
modo, no son s¢lo las caracteristicas del aprendiz una fuente para
establecer criterios cén relacién al conocimiento académico. Los
criterios que se utilizan en la seleccién ¥ organiqzacién del
conocimiento tsusceptiblé; de ser ensefiado en las ¢scuelas- estén
influenciados tanto por los perfiles epistémolégicos, ideolégicos y
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culturales de quienes hacen la seleccién, como por los intereses y
expectativas de los sectores que hegemonizan el conocimiento
académico, en un momento particular de la vida de la institucién

educativa y de la sociedad en la que estd inserto.

Tampoco hay que descartar en esta formulacién de criterios, el
devenir histérico de los distintos campos del conocimiento
involucrados en el curriculum y en su enseifianza. Lo cierto es que
los cuerpos organizados del conocimiento, ya sea en el campo de las
ciencias, de las humanidades, del arte, o la educacién, constituyen
elaboraciones de significados sobre la realidad externa/interna del
hombre, y cada una de estas construcciones observa su propio
cédigo de l6gica interna. Al respecto dice Bruner, citado por Belack
(1973):

el conocimiento ¢s un modelo que nosotros
construimos para dar significado y estructura a
las regularidades de la experiencia. Los
conocimientos organizadores de cualquier
cuerpo de conocimiento son invenciones para
hacer que. la experiencia sea econémica y se
halle relacionada,

Inventamos conceptos como ¢l de fuerza en
Fisica, ligadura en quimica, motivos en
Psicologia y estilo en Literatura, como medios
para el fin de lograr comprensién. La potencia
de los grandes conceptos organizadores reside,
en gran parte, en el hecho de que ellos nos
permiten comprender y , algunas veces,
predecir o modificar el mundo en que vivimos.
Pero su potencia consiste también en el hecho
de que los conceptos proporcionan
instrumentos para la experiencia.” (p.254-255)
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5 Si no se capta esa “légica” resulta dificil entender los criterios
de quienes la sustentan y elaboran; a su vez esto ocasiona, que
quienes disefian el curriculum (o lo ensefian) no tengan claro los
siguientes aspectos:

a) Ni los criterios sobre los que estd fundado ese “x” universo
simbélico al que se enfrentan cuando deben decidir sobre el
conocimiento a seleccionar.

b) Ni el procéso cognitivo que ellos siguen para entender aquel
universo simbélico (o cuerpo de conocimientos) .

c) Ni, por iltimo, los criterios que ellos toman en cuenta para

una seleccién del conocimiento con fines de ensefianza.

Por lo anterior los disefiadores/especialistas/maestros no
pueden, a mi juicio, soslayar dos estrategias que deben aplicar para
elaborar el curriculum y sus programas:

1. La captaciéon de los criterios especificos de organizacion,
inherentes a las diversas estructuras de conocimiento; este
apartado, es obvio que estd vinculado al desarrollo y produccién
de conocimiento en diferentes dreas.

2, La creacién de criterios pedagégicosicurriculares para
organizar el conocimiento académico susceptible de enseiianza;

ésta es la empresa pedagégica, propiamente dicha.
Este dltimo aspecto, acerca de los criterios pedagdgicos, se

intenta cubrir a nivel universitario, pero se hace sélo de un modo

formal desde el momento en que las instituciones ofrecen un
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curriculum a sus alumnos y a la sociedad. Muchas veces ni esta
instancia formal se cubre, pues si se solicita un “plan de estudios” se
confunde esto con lo que, vulgarmente, se denomina “tira de

materias”,

Ahora bien, a los fines de organizacién curricular del
conocimiento parece mdis sencillo, -por lo menos en nuestros
tradicionales curriculas deductivistas-, estructurar el conocimiento
en las ciencias naturales que en las sociales. Estas uiltimas siempre
son “sospechosas” de infiltramientos ideolégicos, excesivos, que
tornan muy dificil la seleccién y reelaboracién del conocimiento que
debe ser ensefiado. Los distintos conceptos de estas disciplinas
admiten una multiplicidad de definiciones dependiendo de la teorfa,
corriente autor y campo del conocimiento en los cuales dichos
conceptos han crecido. A esto le agrego que no siempre esas
“definiciones” cumplen con los criterios de claridad, estabilidad y

pertinencia.

De ahf la dificultad para armar una estructura conceptual con
un relativo rigor, aunque considero que esto es agravado por un
desconocimiento mis o menos profundo de corrientes, posturas y
teorias en los disefiadores de curriculas en Ciencias Sociales y

Humanidades.
Al retomar el contenido del fragmento etnogrifico

seleccionado, as{ como las preocupaciones y opiniones vertidas por

los maestros sobre el curriculum, el programa o los objetivos, me
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pregunto si es posible hacer una investigacién sobre los criterios que
utjlizan los diseiiadores (sean maestros o no) seleccionar y
organizar el conocimiento en la programacién curricular. A través
de estos “criterios” es bosible detectar las estrategias usadas por los
disefiadores. |

Considero que no hay demasiada investigacién, y menos a nivel
superior, sobre la cuestién mencionada. Gimeno- Sacristdn (1989)
menciona que est3 gusencia del contenido cultural en los paradigmas
actuales merecié que Schulman se. haya referido a ella como “el
paradigma perdido”

Al recorrer los distintos modelos de organizacién curricular
vigentes en el presente siglo, se detectan los diversos enfoques
acordados a los componentes bdsicos del curriculum: cémo las
prioridades han transitado del tradicional énfasis puesto en lo
académico a otras visiones psicol6gicas, sociolégicas, o técnicas-
eficientistas que determinan propuestas, en las que el centro de
atencién, o bien es ¢l contenido, o el aprendiz y sus procesos, o el
andlisis de determinantes socio-culturales, hasta rematar en los

modelos de logro basados en la eficiencia.

No es mi interés hacer una valoracién critica de estos modelos,
su génesis y devenir politico-social ¢ institucional, sin embargo,
tampoco se puede hacer caso omiso del significado de éstos y su
vigencia en distintos momentos, ya sea cuando hegemonizan el

panorama curricular, coexisten con otras posiciones, o desaparecen
8
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para volver a aparecer. Por otra parte no s¢ puede sostener un
formalismo epistemolégico ingenuo defendiendo, per se, las
estructuras l6gicas del conocimiento y su traduccién a las curricula,
pues sabemos que el conocimiento no ¢s neutro ni ascéptico, que hay

“diversas” 16gicas en juego.

Pero a pesar de todo, es preocupante esta dificultad por darle
“un lugar” sustancial a la elaboracién, reelaboracién y planeacién
del conocimiento por parte del maestro ( a nivel curricular-
programdtico). Desde aqui considero que adquiere relevancia la
pregunta que se hace uno de los maestros, cvando dice *“;qué
entendemos por hacer un programa?”, mdés ain cuando
comenta que en ¢l programa no deben aparecer los conocimiento
como “cosas muertas”, sino que el docente debe armar la

estructura conceptual,s2yse.

Una cierta aceptacién de la necesidad de recuperar un mayor
protagonismo para el conocimiento, dentro del curriculum y del
proceso ensefianza-aprendizaje (por parte de las instituciones y de
los maestros) pudiera estimular la investigacién de esta cuestién a
nivel universitario, incorporar mas este interés a los programas de

formacion docente.

¥El conocimiento como cosa muerta puede suponer una critica implicita a la forma de
prasentar el contenido en las cartas descriplivas.

# Clark (1990) *La planiticacién lleva un esbozo general de lo que es posible y tiene
probabilidades de ocurrir durante la ensefianza y se emplea para dirigir las transcisiones de una
actividad a ofra. Pero cuando comienza la ensefianza interactiva, el plan del docente pasa a
segundo plano y aumenta la importancia de la adopcion intercactiva de decisiones” (p. 474)
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Es posible, como hipétesis de trabajo,.que si el maestro se
involucra en la tarea de “aprender” a armar estructuras
conceptuales este ejercico no sélo arroje como resultados una mayor
informacién por -parte del docente, sino que, también adquiera
estratefias de organizacién del conocimiento.

Una toma de conciencia de sus estilos cognitivos de trabajo,
puedei ayudar al maestro a preparar estategias de ensefianza
encaminadas a que el alumno aprenda a organizar un material de
conocimrtl'ento; es decir, ayudar al alumno a desarrollar sus propias
estrategias de aprendizaje para asimilar una determ.inada

estructura conceptual.

Ahora bien, lograr esto en el plano didictico implica suponer
que la elaboracién, seleccidn, distribuciéon y transmisién del
conocimiento constituye una tarea valiosa -aunque no la inica- para
promover ¢l desarrollo cognitivo-emocional de los alumnos y sus
aprendizajes a nivel superior; as{ como para promover el desarrollo
cognitivo-emocional de los maestros, sus aprendizajes, la adquisicién
de estrategias para dicha elaboracién del conoci‘glicnto, y también
las estrategias para el trabajo con dicho conocimiento en el salén de
clase.A continuacién veremos un aspecto que complementa a lo que
he desarrollado en estas paginas: el maestro como elaborador del

conocimiento y sus estrategias.
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B. Conocimiento: su elaboracién por el maestro y las
estrategias que emplea,

Fragmento 2: Los maestros discuten si tienen que desarrollar
una concepcién o varias cuando imparten un tema. A partir de este

problema hacen referencia a ellos como constructores de ideas.

M1: Aqui entra este asunto de la construccion,
nosotros podriamos optar por dar una
concepcién “x” de aprendizaje, si somos
conductistas, cognoscitivistas, etc. (porque
todos son brillantes en su teoria). Luego
uno le adjudica un valor y dice ‘yo me
identifico con x teoria’.

En otro caso vamos a desarrollar varias
teorias. ;Como salvar el eclecticismo en la
formacion del alumno? No con la intencidn
de decirles “ya vierom ésta y ésta... y ésta
es la buena”, sino: “;cémo vas a trabajar”.

Podemos presuponer que los chavos ya
armaron ideas durante tres meses y van a
construir ciertas categorias para
diferencias a Skinner de Piaget; pero aqui
entra el problema de hacer el plan de
instruccién: (cémo hacerlo? (qué
posiblidades tememos para desarrollario y
hasta dénde? Porque aquf nos debemos de

preguntar, alrededor del concepto de
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conducta o aprendizaje de Skinner’y Piaget
lqué etras nociones rodean esos conceptos
en esof autores?, ;jcudnto tiempo puedo
dedicarle dentro de la normatividad a la
institucién? Por eso pienso que si
pudieramos detectar niicleos de problemas
de conscimientos para la elaboracién del

programa; este ayudaria.

M2: Bueno, td estds hablando del manejo del
contenido por parte del docente: que si dar
una séla posicién o dar diferentes
modelos... Yo me pregunto jen qué
momento se va a recortar y tratar de
ubicar al muchacho dentro de’ lo que se
est4 manejando, para no salirnos de los
objetivos y lograr la profundidad del
contenido en el muchacho o que él logre

asimilar las ideas bdsicas?

M3: Si al muchacho se le presentan distintos
medelos de conocimiento y nosotros
tenemeos que ubicarnos, necesariamente
Jtendréd que hacerse una ‘ruptura y una
integracién? Nosotros tenemos que tomar
posicién con respecto al conocimiento, por
eso ;hasta dénde el maestro debe abordar
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un conocimiento general para que el
alumno pueda ubicarse o hasta donde se le
deben manejar paradigmas especiales para
que .de ahi pueda construir?

Este es el problema que también se me
presenta a mi, los estudiantes preguntan
spor qué tanta filosofia, sociologia, Piaget,
Freud...? Me pregunto si realmente se da
una formacién ecléctica, no integramos y
no se sabe por dénde empezar para
construir un concepto.

M4: Pero, ademds de todo lo que ustedes
dicen esti un problema que se relaciona
también con la construccién y es, si el
maestro es lnicamente un transmisor o
bien propicia la reflexién de los contenidos
tratados desde sus difertentes
prespectivas., (De qué manera se le estdn
dando a conocer esos contenidos al
muchacho?; inclusive los articulos es
necesario cuestionarlos, tratar de plantear
una respuesta a los problemas que se
manejan. Es decir, ;co6mo manejar el
contenido del material?, ja través de un
esquema conceptual o a través de
problemas concretos?

Por ejemplo, a nuestros contenidos en
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algunos talleres no los podemos manejar
de manera descriptiva sino destacar
problemas centrales existentes.

Al ver todo el material los muchachos
cuestionan a los autores y nos preguntan
“:y ahora, qué? jcudl es la alternativa?”
Por eso es que creo que todo esto es un
proceso de comstrucciéon a largo plazo en
cuanto a que ellos logren precisar e
integrar los modelos de conocimiento, las
differentes teorias, principios y mas ain
tomar psocicién,

M1: Pero, por todo eso M4, es que sigo
pensando en el dominio del contenido, y
me signe pareciendo que es més
conveniente, tener por lo menos una
estructura -porque si la tengo me apropio
de una manera de pensar-, y si me apropio
de yna manera de pensar ya tengo la
experiencia de ¢cGmo se piensa dentro de
ese paadigma, Esto nos da la posibilidad
de romper con dogmas, acercarnos a otra
estructura, nos hace superar Ia etapa del
imitador; por eso es que me parce que hay
que desentranar Jo mis exahustivamente
posible las relaciones existentes entre los

conceptos de un parasigma y las
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posibilidades metodolégicas del mismo
para organizar el pensamiento del maestro
y del alumno.
5

MS: Si... cuando una va revisando los
materiales va viendo la posibilidad de
reconstruir una metodologia, aprende esa
forma de pensar y ve que esto podria
funcionar para uno. Pero jqué tanto
podria ser itil para el alumno? A mi me
parece méds interesante proporcionar
varias posturas y permitir que el alumno

adopte una.

Del anilisis del fragmento transcrito se pueden derivar algunas
alternativas:

» Para los maestros: para poder desarrollar varias teorias o
concepciones, es necesario detectar nicleos de problemas
del conocimiento en la construccién del programa.
 Para los alumnos: el proceso de construcciéon es a largo
plazo, en cuanto a que aquéllos logren procesar las teorias y
luego tomar posicién.
» Para maestros y alumnos: conocer alguna estructura de
conocimiento lo mis exhaustivamente posible, pues esto
posibilita al mismo tiempo desarrollar una manera de

pensar dentro de esa misma teoria 0 posicién. Asf se
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organiza ¢l pensamiento del sujeto ya sea maestro o alumno.

Lo anterior indica que los maestros estdn formulando varias
cuestiones al mismo tiempo, pues por una parte se plantean: a) la
disyuntiva de si serd mejor desarrollar una o varias posiciones
teéricas respecto al conocimiento? b) si el presentar varias teorfas
constituye, en realidad, una posicién ecléctica, puesto que, ¢) lo
anterior amerita algin tipo de elaboracién del conocimiento (por
parte del maestro y también del alumno) que permita integrar las
diversas teorias en un constructo mayor, a fin de que la informacién
adquiera algin tipo de estructura que articule lo diverso. De aqui se
derivan, d) dos posiciones: la de M4 quien sostiene que es mejor
poseer alguna estructura de conocimiento que ninguna y la de M5
quien observa que es mejor desarrollar varias y que el alumno

adopte alguna.*

Por otra parte, los maestros se plantean también el problema
de la instruccién cuando se preguntan: jcon cudnto tiempo se cuenta -
para desarrollar un conjunto de conceptos, que a su vez puedan
facilitar la comprensién de los conceptos mas generales, en los
diversos autores?; ;c6émo elaborar una integracién conceptual que
facilite el proceso anterior?; jcémo propiciar a su vez que el alumno
produzca una ruptura de esquemas previos, de modo tal que pueda

asumir cierta pesicién personal, en algin momento de su proceso?;

!

" En los comentaros de iI0s Mmaestros, se filtra también, a mi criterio, una preocupacién
vinculada a su autoimagen: & los docentes no les agrada percibirse como demasiado “directivos”
en relacidn al conocimiento - desarroliando una sola feorfa com la més importante- si no que
forma paste de una imagen docente mas aceptable propiciar el desarrollo de varias teorias para
que el alumno “elija” - ge atenuaria asi el condicionamiento que toda accién educativa suponﬁ-
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(cémo debe trabajar el maestro para no ser sélo un transmisor? ya
que esto contradice, en parte, la idea de constructor del
conocimiento.
3

Son obvias las vinculaciones de estos temas con las cuestiones
desarrolladas en el apartado anterior sobre Conocimiento,
Curriculum y Estrategias . Los maestros se enfrentan a un problema
de seleccién del conocimiento, pero ademis a la elaboracién del

mismo.

Hay conciencia de que dicha elaboracién no estd dada en
ningin texto, y que para que los alumnos realicen su aprendizaje es
condicidon necesaria - aunque no suficiente- que los maestros
elaboren algiin tipo de construccién conceptual (ya sea en torno a un

paradigma o0 a varios).

Citando a Novak (1982)

si no podemos identificar los conceptos mds
importantes de un campo de estudio, hacer
distincién entre los conceptos, ni aislar los que
son relativamente triviales o subordinados, la
planificacién del curriculum probablemente se
realizard a partir de una lista de temas tal como

se encuentran en el indice de la mayoria de los
libros.(p.134)

Este autor apuntala su planteo citando a Gowin; éste idea una

propuesta, sencilla, en apariencia, para que los profesores extraigan
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de una disciplina o campo del conocimiento aquellos aspectos que le
permitan “desarmar™ o descomponer tal conocimiento captanto su
estructura: el autor llama a este ejercicio “desembalar la disciplina ™,
y formula cinco preguntas que, segin €I, ayudan a los profesores a
realizar esta actividad de desentrafiamiento de su campo de
conocimiento;
“ 1, ;Cudl es (son) la(s) pregunta(s) clave?

2. (Cuiéles son los conceptos clave?

3. (Qué métodos de investigacién (pautas de procedimiento)
se utilizan?

4. ;Cuiles son las aserciones principales que se hacen tocante
a ese conocimiento.

5. ;Qué juicios de valor se hacen?” (p.135)

Con relacién a la primera cuestion, la pregunta clave es la que
identifica el tema a estudiar; puede estar enunciada de forma
explicita o no. Estas preguntas clave tienen un caracter genérico, es
decir son conceptos supraordinados® que podrén ser explicados en
la medida que se desarrollen luego otros conceptos subordinados o

nuevos conocimientos.

El segundo aspecto se refiere a conceptos, definidos o
manejados implicitamente, que constituyen el darmazén, por asi

decirlo, de aquellas preguntas clave o genéricas a las que ya hice

¥ Es necesario tomar en cuenta que Novak se estd apoyando en la teoria del aprendizaje
signiicativo por recepcién, de Ausubel, por lo tanio dentro d¢ este contexto los conceptos
supraordinados se refieren a aquellas ideas de mayor nivel de inclusividad que como tales tienen
una capacidad explicativa mayor respecto a las ideas subordinadas.
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referencia. Dice Novak que:

“ Una de las dificultades que encuentra el profano
para desembalar un libro o un informe es que
carece de la experiencia o el conocimiento necesario
para determinar los conceptos mds importantes o
para considerar la relevancia de los conceptos que
no se especifican pero que se dan por supuestos”.
(p. 135)

Considero que este comentario de Novak coincide con la
preocupacién externada por los maestros, en el fragmento elegido,
cuando haciendo referencia al proceso del alumno y del profesor, M3
dice: “No integramos y no se sabe por dénde empezar para
construir un concepto.” A mi juicio esta dificultad de
construccién admite un problema previo en el maestro que es el de
lograr desembalar la disciplina o teorias que sustentan sus
asignaturas. Es decir que para e¢laborar un esquema conceptual, a
fin de enseflar y aprender, antes hay que realizar estas tareas de

desemabalaje a las que se refiere Gowin.

En tercer lugar la captaciéon de los procedimientos de
investigacion, inherentes a una disciplina, campo de conocimiento o

teoria facilitan la comprension de la estructura de dicha teorfa.

En cuwarto lugar las aserciones, segiin Gowin, se refieren a las
afirmaciones que hace un autor, con base en los resultados de su
estudio o investigacién y a las argumentaciones conceptuales que

utiliza al explicar su posicién. Por dltimo los juicios de valor, segin
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interpreta Novak son una combinacién de aserciones e

interpretaciones emocionales o afectivas.

A mi criterio, dichos juicios revelarfan las predisposiciones, no
sélo emocionales, sino también morales, ideol6gicas, ... que hacen que
un autor sostenga, en alguna medida, una cierta posicién tedrica.
Novak finaliza subrayando la importancia del ejercicio propuesto por
Gowin, y argumenta que:

Los profesores cualquiera que sea el nivel
educativo tienen muy raramente una concpecidn
clara de la estructura del conocimiento de su
campo y todavia mds raramente intentan ayudar
de manera explicita a los estudiantes a
comprender la estructura del conocimiento de la
disciplina de que se ocupan. (p.137)

Lo que he desarrollado hasta ¢l momento en este apartado
sugiere algunas cuestiones interesantes en torno a las estrategias: Es
habitual dirigir la atencion a la capacidad estratégica del maestro
para hacer trabajar a los alumnos con los conocimientos, y de alli
derivar indicaciones psicopedagégicas y didéacticas, pero en pocas
ocasiones se amplia la concepcién del tema incorporando a la nocién
de estrategias las modalidades personales de acercamiento y

trabajo cognitivo del maestro con el conocimiento.

Esta tarea estaria incluida en lo que algunos autores llaman la

ensefianza preactiva® -o planeacién del disefio de instruccién- , sin

% Jackson, fue quien instituy6 este concepto.
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embargo, casi nunca se incluye como parte de esa etapa previa a la

ensefianza, la actividad de desembalaje a la que aludi més arriba.

Lo anterior puede parecer obvio, mds atin a nivel universitario.
El supuesto es que los maestros ya conocen su drea disciplinaria en
el momento de ejercer la ensefianza; aunque se admita que el
docente puede carecer de ciertos conocimientos especificos, propios
de la materia, de todos modos se sostiene -con naturalidad- que si
posee el conocimiento general del irea en el cual estd inserta la
materia”, seminario, taller, etc. que tiene que impartir. Sin embargo
en la actualidad, es saludable dudar de ;uestros supuestos sobre el

nivel universitario.

Existen dos supuestos nocivos:
1. El que da por sentado que los maestros que enseiian
tienen conocimientos sobre su materia.
2. Que los alumnos, como grupo (o por lo menos muchos
de ellos, de manera individual) desarrollan, de maneral
automética, un proceso de asimilacién®™’® de los

conocimientos apenas les son presentados a través de los

* Bruner ( 1974) define las materias como “una invencién de las sociedades altamente
cultivadas. Pueden concebirse como modos de pensar sobre ciertos fenémenos” “El modo de
pensar estd reforzado por una serie de proposiciones generativas relacionadas y diversamente
implicitas” (p. 204)

¥ Este aspecto de la asimilacién de! conocimiento por parte del alumno se profundiza en ¢l
préximo apartado.

* Comentando la Teorfa de la Elaboracién como aftemativa para un disefio de instruccién
que active al alumno en su aprendizaje, Pérez Gémez (1985) dice: “el aprendizaje significativo
requiere ademés la activacion especifica de las estructuras cognitivas pertinentes para tal
aprendizaje. Asi pues el aprendizaje nc puede concebirse como un proceso de simple adicién
o acumulacién de contenidos, si no como un proceso de construccidn de estructuras mediante
asimilacién de nuevos datos y acomodacién o reformulacidn de viejos esquemas” (p. 336)
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medio§ habituales, como la exposicién, el texto, el

pizarrén...

Con estos dos supuestos se crea una farsa educativa, que por
su prolongada vigencia nos lleva a pensar que existen poderosas
motivaciones para que ésta se siga poniendo en escena afio tras afio.
A riesgo de caer en una exageraciéon esto indicaria un constante
distanciamiento, por parte del maestro, hacia ese conocimiento que
tiene que impartir, como un distanciamiento de los alumnos
respecto al conocimiento que tienen que asimilar, El recitado de la
informacién (en uno y en otro) constituyen ejemplos de este

“sindrome de distanciamiento”.

Es posible que por estas razones los maestros -de este estudio-
manifiesten dudas y malestares con relacién a los problemas
mencionados, pues por una parte tienen que enfrentar su propio
proceso cognitivo de elaboracién o construccién del conocimiento, es
decir, tienen que recorrer un camino para comprender, y por otra
deben disefiar un plan de instruccién para que los alumnos puedan,
también, recorrer sus propios caminos de instruccién y elaboracién

de conocimiento.
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Lo anterior no significa fantasear con la idea d¢ un maestro
que “ya sabe todo® en el momento que se inicia la relacién
educativa, ni mucho  menos, pero sf vale sub/yayar la importancia
de que el docente realice una elaboracién personal del conocimiento
de sus materias (a despecho de las mitificaciones que se pueden
producir cuando se concede nn énfasis excesivo al saber del
maestro), También, es deseable, que sus estrategias didicticas
incluyan -explicita o implicitamente- las estrategias para
comprender el irea de conocimiento que el docente desarrolla. Y
por iltimo, es pertinente que un programa de formacién docente
tome en cuenta esta necesidad a fin de proponer alternativas, de
acuerdo con las condiciones institucionales y magisteriales.
Stenhouse hace un comentario que ilumina esta perspectiva sobre
la estrategia. Dice:

Asimismo para un profesor el progreso hacia el
dominio de una disciplina constituye una meta
profesional satisfactoria y que vale la pena
lograr. Se trata, ademds, de una estrategia
docente que invita al profesor a situarse dentro
del papel de aprendiz dentro de su labor, de
modo que su vida en el aula amplia méis que
restringe su horizonte intelectual. Una buena
clase, segiin este criterio, serd aquélla en la que,

cotidianamente, se aprenden cosas que el

# Schawb (1973): “No dudo de que muchos educadores profesionales desearian
vivamente una descripcién clara, simplie y definitiva de alguna estructura univoca para cada una
de las disciplinas comprendidas, por lo regular, en el cumiculum escolar” (p. 3) Schawb escribié lo
anterior en los afios 60°s; se quejaba de que la educacién superior norteamericana hablfa puesto
el énfasis en los Ultimos trginta afos en otras teorias, como las teorias del aprendizaje; el
preconizaba una vuelia a “la estructura de ias disciplinas”
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profesor no conocfa antes” (p. 69)4!

Para concluir, las estrategias de enseiianza (también conocidas
como estrategias diddcticas) constituyen la punta del iceberg debajo
del cual subyacen las estrategias cognitivas del maestro aplicadas a
aprender el conocimiento y organizarlo (si es informacién nueva
para él), o aprender a través de la reelaboracion de lo que ya posee
(si es informacién ¢onocida). Al respecto, Shulman advierte que “la
investigacion sobre cémo los maestros captan y se representan la
asignatura cuando la estdn ensefiando es un estudio que aiin estd en

sus principios”(p.64) 42

Aiflado a lo que expresa Wittrock un aspecto ya detectado en el
capitulo de estrategias 1 ; en ese punto, basindome en los registros
etnogrificos, manifesté la dificultad del maestro de percibir el
aprendizaje de los alumnos en el inicio de su carrera docente, pues
su preocupacién en esa etapa, estd centrada en sus personales
procesos de aprendizaje, (ya sea del contenido, de las estrategias, de

las negociaciones interpersonales, ...)

“'Shuiman (1989) afirma lo siguiente: “Tanto el pblico en general como aquellas personas
que disehan la politica educativa estan de acuerdo en que la competencia de los docentes en
las materias que ensefian es un criterio basico para establecer la calidad del profesor. No
obstante son notablemente vagos a la hora de definir a qué tipo de concimiento se refieren -
habilidades basicas, amplios conocimientos objetivos, erudiciéon acedémica- ; y la comunidad de
los investigadores de la educacién no ha contribuido demasiado a este aspecto” (p.65)

“ De acuerdo a este autor hay, en primer lugar, estudios de pensamiento preactivo &
interactivo de los profesores en relacién con los procesos ganéricos de la ensefianza ya
estudiados por los investigadores del paradigma proceso-producto, y en segundo lugar,
estudios sobre el conocimento pactico de los docentes.
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En el presente capitulo se aprecian las dudas de los maestros
con relacién a la organizacién del contenido y su presentacién en un
disefio de instruccién a los alumnos. Con relacién a lo que plantea
Shulman considero .que esto amerita también ser ir;vestigado, tanto
en los docentes que se inician, como en los sectores magisteriales con

mads afios de actividad en la ensefianza.

Al respecto Pozo (1989), ofrece un aporte sugerente cuando
describe los estudios realizados a personas con diferentes niveles de
dominio en distintas dreas del conocimiento; ellos son categorizados
como los novatos y los expertos. Los resultados que arrojan dichos
estudios sobre sus diferencias ponen de manifiesto la importancia de
los aspectos cuantitativos y cualitativos en la estructura del
conocimiento, puesto que lo que distingue a novatos y expertos
radica en la cantidad y calidad de la organizacién del conocimiento

en un campo especifico.

Siguiendo esta linea de trabajo también Mayer (1983)
sostiene, al referirse a la resoluciéon de problemas que este proceso
tiene mayor probabilidad de éxito cuando se toma como soporte del
mismo, tanto el conocimiento especifico como los conocimientos
aplicables dentro de dicha 4drea. Si bien la estructuracién del
conocimiento constituye una cuestiéon significativa, desde la
perspectiva del curriculum, del maestro y del alumno, con indudable
vinculacién a las estrategias, en el caso de los docentes, este tema
puede pecar de una excesiva generalizacién si no se le integra en un

objeto de estudio particular,
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En el caso que me ocupa ¢l objeto de estudio gira en torno a la
educacioén, el contexto epistemolégico/ideolégico estd dado por el
Plan de Estudios de Pedagogia a nivel de licenciatura, y ¢l contexto
especifico es el sector curricular perteneciente al drea
psicopedagdgica y didéctica, pues como ya se seiialé6 los maestros de
esa linea curricular son los involucrados en esta tesis. Por lo tanto
los conceptos de educacién/hombre, cultura/sociedad, fines/medios,
proceso/producto, maestro/alumno, ensefianza/aprendizaje,
curriculum/maestro, psicopedagogia/didictica, pedagogfa/filosofia,
educacién/instruccién, objetivo/contenidos, sujeto/objeto, ciencias
sociales/ciencias naturales, teoria/prictica; y muchos otros mds,
constituyen pares de ideas que recorren el curriculum de la
licenciatura en pedagogia de manera, explicita a veces, otras

implicita.

Resulta dificil para los diseiiadores de un curriculum basado
en este objeto de estudio, como para los maestros: elaborar,
seleccionar y transmitir conocimientos, de una disciplina tan
problemética como la pedagogia. Por lo mismo De Miguel expresa:

algunos autores nos advierten que la educacién
no es una ciencia en el sentido de aquellas
sobre las que discuten Popper, Kuhn, Lakatos y
otros filésofos de la ciencia, sino que al igual
que otras disciplinas sociales (medicina,
derecho, etc.) es una mezcla de conocimientos

tedricos y accién prictica, ciencia y arte que
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reclama una perspectiva filoséfica propia
(Citado por Casarini 1990).

A partir de lo anterior se puede entender lo que comentan los
maestros de este estudio en los fragmentos selaccionados. Como se
recordard M3 dice: “nosotros tenemos que tomar posicién con
respecto al conocimiento; por eso jhasta dénde el maestro
debe abordar un conocimiento general para que el alumno
pueda ubicarse, o hasta dénde se le deben manejar
paradigmas para que de ahi pueda construir? Este es el
problema que también se me presenta a mi; los estudiantes
preguntan ;por qué tantas filosofias, sociologias, Piaget,

Freud... 7%

Es necesario prestar atenciéon a la forma en la que el maestro
se expresa cuando dice: “los estudiantes preguntan jpor qué
tantas filosoffas ...?” Acaso jno da la impresién de estar
haciendo un recuento de conocimientos, de autores, hasta de
disciplinas, como si fuera un listado de “cosas”? Considero que el
maestro al expresarse de esta manera, refleja la problemdtica que
tiene la Educacién en su constitucién como campo cientifico de
conocimiento. Por ello ¢cémo crear una estructura de conocimiento
para ser ensefiada en el contexto de una disciplina que “es una
mezcla de conocimientos tedricos y accién prictica, ciencia y arte

que reclama una perspectiva filoséfica propia”, como ya comenté.
Al respecto hago algunos sefialamiencos. Ya es conocida la
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estrecha relacién que guarda la pedagogia con la filosofia por la
importancia de las posturas morales, culturales y religiosas en los
fenémenos educativos. Lo interesante es que esta situacién bastante
visible en los primeros filésofos de la educacién occidental, perdura
como “problema” en la situvacién actual, aunque el posterior
desarrollo de las ciencias y de otras visiones de la filosofia (por
ejemplo el positivismo 14gico, las concepciones marxistas y neo-
marxistas) hayan cuestionado o redefinido aquellas concepciones
originales sobre el vinculo pedagogia-filosofia. Mads adelante,
encontramos grandes tedricos de la educacién (caso Dewey) que
desarrollan concepciones generales sobre la educacién y su
naturaleza, observdndose en sus propuestas las interrelaciones entre
la teoria educativa, lo social y lo politico, y a su vez la relacién de

todos estos con la filosofia.

Sin embargo en las idltimas décadas de este siglo la preferencia
se orienta hacia el estudio de los problemas especiales . En principio
surge la idea de una ciencia de la educacién, esto permite sustituir la
pedagogia por una ciencia positiva de la educacién.Se desarrollan
las especializaciones (en particular las provenientes del campo de la
Sociologia y la Psicologia); se apoya el avance de una ciencia
educativa experimental. En sintesis comienzan a desarrollarse los

estudios acerca de la educacién.
Se establece asi un forcejeo filos6fico/epistémico/ideoldgico

entre el deber ser -o las descripciunes generales- y las

explicaciones cientificas sobre educacién, De este forcejeo, segiin
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algunos autores, la teoria educativa “no saldrd indemne pues
perderd sus matices distintivos, ya no serd pensamiento

educativo”(Carr y Kemmis, 1988).

Es por esto que los problemas de la educacidén como disciplina
(pedagogia vs. ciencias de la educacién) dejan de tener especificidad
y pasan a ser problemas aplicados de la psicologia, de la sociologia,
de la lingiiistica, de la economia, .... De alli que, de acuerdo con Carr
y Kemmis, tanto la sociologia de la educacién, como la psicologia de
la educacién, y la economia de la educacién..., comienzan a
considerarse las disciplinas claves para la interpretacion y solucién

de los problemas educativos.

Desde esta perspectiva, si en el hecho educativo intervienen
tres componentes bédsicos: finalidades, contenido y aprendiz, el
primero pertenece a la filosofia, el segundo a las disciplinas a ser
enseiiadas y el tercero a las ciencias del hombre; en este encuadre,
las Ciencias de la Educacién tendrian por objetivo coordinar los

citados componentes.

Pero una posicién como la anterior plantea el problema de la
integracién, tan comentada por los maestros de este estudio,
integracién que no se resuelve afiadiendo nuevos campos de estudio
a las ciencias de la educacién con la esperanza de que, agranddndose
el conjunto se ganard en unidad. Parece que la unidad y la
integracién del conocimiento plural alrededor del objeto educativo,

no s¢ asegura ni con las especializaciones, ni agregando nuevos
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campos de conocimiento, ya que siguen pendientes otros
componentes bisicos como son: e! problema de los fines, de las
prescripciones, de la ética, en iiltima instancia de la relacién teorfa

Iprdctica.

La integracién del conocimiento educativo a través de las
propuestas interdisciplinarias -como superacién de la
pluridisciplinariedad o yuxtaposicién de las ciencias- tampoco es
empresa sencilla. Un asunto es el manejo de la interdisciplinariedad
como “discurso” y otro, construir un cuadro de conocimientos que
integre aportes tan dispares. Quizds, por esto, los maestros
mencionados se debaten con relacién al tema del eclecticismo- en el
conocimiento- cuando se cuestionan por una parte si ¢s pertinente
desarrollar una postura tedrica o varias y por la otra, c6mo
estructurar la informacién cuando desarrollan varias posiciones a fin
de no confundir eclecticismo con una presentaciéon desarticulada y
lineal de aquéllas. De alli el siguiente comentario:

Un ejemplo lo constituyen los conflictos
interdisciplinarios: el choque de posiciones
tedricas provenientes de la sociologia con las que
se desprenden de la psicologia, o las del campo
del economia con las que proviene de la
sociologia o 1a antropologia. Para complicar més
este cuadro agregaremos las pugnas o disputas
intradisciplinarias, decir hacia el interior de una
misma disciplina,

Quizds una alternativa a tales problemas radique, en primer

lugar, en una toma de conciencia de cudl es la génesis y desarrollo
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de una disciplina como la pedagogia/ciencias de la educacién, sobre
los alcances y limitaciones de las construcciones conceptuales que los
disefiadores curriculares pueden enfrentar. Un programa de
actualizacién y formacién docente con maestros provenientes de
carreras pedagdégicas tiene que asumir estos problemas y tolerar

estas frustraciones.

Otra alternativa puede ser crear ejes integradores, a partir de
ciertas practicas educativas visualizadas como importantes en el
contexto de las finalidades de un proyecto educativo. Pienso, por
iltimo, que el desarrollo de distintas modalidades de investigacién
educativa sobre diversos problemas contribuir(a a largo plazo a una
profundizaciéon de la disciplina; en la medida que disefiadores y
maestros conozcan estos estudios ¢ incluso participen en alguna

modalidad de investigacién o de reflexién sistemdtica.

De todos modos no es la investigacién educativa -y en este caso
la investigacion sobre la ensefianza- la que crea, per se, la ansiada
integracion del conocimiento ¢n el drea educativa; dada la pluralidad
de aportes a la que ya hice mencidn, las investigaciones educativas
reflejan la diversidad de su temitica y sus estrategias

metodolégicas.

Aunque la investigacién educativa no transforma la naturaleza
del hecho educativo si contribuye a formar otra perspectiva de la
relacién teorfa/prictica. Phenix (1973) se cuestiona cémo estar

seguros que el concepto de una disciplina es lo suficientemente
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definido y significativo, como para servir de base a la organizacién
del conocimiento. Dice el autor: “Las disciplinas se manifiestan como
tales por su fecundidad, han surgido por el uso de conceptos y

métodos que tienen fuerza generadora™ (p.42)

Ahora bien, determinar cudles de estas ideas son realmente
fecundas es, segin Phenix, un asunto “que debe decidirse a
posteriori y no decidirse a priori”.(p.43) Lo anterior puede parecer
claro -que no sencillo- cuando el objeto de estudios corresponde a
las ciencias naturales o formales pero ;qué ocurre cuando nos

enfrentamos a la educacién, el arte o las humanidades?

El interés que me lleva a formular dicha pregunta es doble:
por una parte estdn los desarrollos de las diversas disciplinas o
dreas de conocimiento con su propia historia y evolucién; por la
otra. emergen las elaboraciones que se formulan de esos

conocimientos para sy enseiianza y aprendizaje.

El segundo aspecto no constituye una mera transferencia del
primero. Cuando se piensa asf, esa postura puede afectaf la
formulacién y desarrollo del curriculum en las licenciaturas de
Pedagogia o Ciencias de la Educacién. Con lo anterior quiero
significar que la posesién del conocimiento, en un drea o campo de
estudio -por parte de diseiiadores y maestros- es una condicién
necesaria para formular un curriculum, sin embargo advierto que
dicha posesién no es condicién suficiente al momento de

seleccionarlo, organizarlo ¢ impartirlo. Esto lleva a complicar mis el
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anilisis de las estrategias del maestro con relacién a la elaboracién

del conocimiento.

Popkewitz (1985) aclara esta cuestién: “los modos peculiares
del conocimiento cientifico no yacen, como los educadores asumen,
en las formas légicas y en la estructura del aparato conceptual
dominante de una disciplina.” (p.313). Segun este autor, la
modalidad de reconstruccion légica de las disciplinas que hacen los
diseiiadores curriculares, lleva a concebir la ciencia desde una
perpectiava hipotética/deductiva, sin percatarse que esa produccién
16gica reconstruida es diferente a 1a 16gica en uso, es decir al proceso
que siguen los investigadores cuando estdn produciendo un

conocimiento.

El autor observa que el énfasis que se da a la ldgica

reconstruida, y la creencia que la construccién del conocimiento

. cientifico se produce tal y como se presenta en los textos, conduce a

. -.los disefiadores y maestros a ignorar el conflicto y las dimensiones

sociales de la investigacién. Esto propicia que las disciplinas de
caricter social sean tratadas en forma independiente “de las
interacciones, valores y propdsitos que dan significacién a la

investigacién”, segiin Popkewitz.

Lo anterior supone repercusiones psicopedagégicas, didédcticas
e ideolégicas en el proceso de asimilacién del alumno, pues propicia
que éste perciba el conocimiento como algo estdtico, inerte y

neutral. Se produce asf una paradoja curricular la cual consiste en
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que el maestro desarrolle por una parte contenidos fuertemente
polémi'com y por la otra, que ¢l alumno los absorba como

conocimiento que poco tiene que ver con €l y sus intereses.

Lo anterior lo capta un maestro de este estudio, cuando finaliza
un eomentario diciendo: “...esta es una pista para detectar al
alumno, lo que él supone que debe ser su papel como

alumno y en relacién al contenido y al maestro -qué

supone que debe hacer ¢l maestro-; parece gue el medio de
icaci | camtenids i I5i dig b kb
mueve en concreto ¥ que no puedes transformar® (el

subrayado es mfo)

Volviendo a la metifora del iceberg, detris de “ese” alumno y

su estrategia con relacién al conocimiento (concebido “como algo

2=
que no se mueve”) existen un maestro y un curriculum que quizds 3 3

hayan eliminado la funcién social del conflicto. Por esto Popkewitz

manifiesta: “los especialistas en curriculum han olvidado el aspecto

g
2

4
§)
3

]

-]

critico de las ciencias sociales, es decir el didlogo entre perspectivag

en conflicto” (p.314) Los disefiadores curriculares abstraen y
cristalizan las teorfas cientificas; asf el filtro que opera sobre las
situaciones sociales, nsando la 1égica reconstrnida y eliminando el
conflicto, distancia al estudiante y a su maestro de la realidad de sus
experiencias personales y los introduce en aquéllas ya instituidas

por los cédigos profesionales.

Apple también ha trabajado esta cuestién a través de su
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andlisis del papel legitimador de¢ la escuela, percibido en el
curriculum oculto.¥ El sostiene que para que la escuela tenga éxito
en la socializacién de los estudiantes: y en la produccidn de
conocimientos tiene que legitimar: “una perspectiva bdsicamente
técnica, una tensién de la conciencia que responda al mundo social e
jntelectual de una forma critica. Una forma de logrario es
propiciando g través del curriculum oculto una internalizacién de los
estudiantes de las reglas bdsicas” (pp.112-113) Dice el autor que
aunque existen curricula que incorporan el conflicto como parte de
Jla programacién a desarrollar, en el tratamiento del mismo no
pueden evitar su manejo como algo disfuncional, aunque se
sostenga, en forma verbal, que su presencia es permanente en la

vida humana.

Para Apple, lo que resulta curioso es la falta casi total del
tratamiento, o incluso de referencia, al conflicto como interés social
o como categoria de pensamiento, en la mayoria de las curricula de

estudios sociales y en la mayoria de las aulas observadas,

Lo que he gncontrado en los registros de las sesiones de
profesores, es el conflicto en varias dimensiones:
» el conflicto del maestro con relacién al discurso de
las intenciones y el discurso de lo instituido (sefialado
en Estrategias 1).
» el conflicto con relacién al conocimiento, a su

seleccién y estructura; y de manera concomitante.

“ Apple (1986) : * Normas y valores implicitos pero eficazmente ensefiados en la escuela y
de los que no suele hablarse en las declaraciones de fines u obejtivos de lo profesores” (p.112)
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» el conflicto “did4ctico” consistente en las dudas que
externan los maestros acerca de qué tipo de diseiio de
instruccién hay que formular para acompailar aquella

seleccién del contenido.

En el préximo apartado se tratard la interpretacién que dan los
maestros al conflicto como herramienta psicopedagégica y didéctica
en la promocién del aprendizaje de sus alumnos. Ahora bien, los
aportes de Popkewitz y Apple consisten en una perspectiva social
del conflicto con relacién a la seleccién y organizacién del
conocimiento en las ciencias sociales -que opera a nivel de
curriculum oculto- y que condiciona la forma en que asimila el
alumno en su proceso de aprendizaje. Esto explica, en parte, el papel
reproductor que se detecta en los roles de maestros y alumnos,

dentro de las ciencias sociales y las humanidades.

Los maestros de este estudio vislumbran, en parte, este
problema, al expresar el malestar que les provocaque el
conocimiento se perciba como “algo muerto”, Considero que
también de manera implicita, se presenta este malestar cuando M2
dice: “yo me pregunto jen qué momento se va a rescatar y
tratar de ubicar al muchacho dentro de lo que se estd
manejando, para no salirse de los objetivos y lograr la
profundidad de los objetivos en el muchacho o que ¢l logre

asimilar las ideas bésicas?”.

El modelo curricular por objetivos conductuales refuerza (por
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el tipo de organizacién que hace del contenido) esta negacién de la

dimensién social del conflicto, planteada por Popkewitz y Apple. “

Existe asi, una correlacién entre:

-Una concepcidn esclerotizada, predeterminada del
conocimiento,

-La organizacién curricular y programdtica que se hace
de ese conocimiento®,

-Las modalidades del disefio de instruccién (estrategias,
tareas, actividades,evaluaciones ...).

-La “didé4ctica aplicada” en el salén de clases por el
maestro.

-Las caracteristicas que el conocimiento adquiere en el

proceso de aprendizaje del alumno,

Para concluir, 1a elaboracién del contenido por los diseiiadores
del corriculum y/o maestros, supone en lo que se refiere al
conocimiento:

A) Una formaciénlinformacién en el sector disciplinario, el cual se
pretende organizar con fines de ensefianza. Esto, ya se coment6, no
es una condicién suficiente por las connotaciones institucionales,
ideoldgicas, politicas, epistemolégicas que rodean esta accion, pero si
es una condicién necesaria. Los imperativos reproductores que
operan social y culturalmente sobre el conocimiento, no justifican -

si se puede expresar asi- la escasa intervencion de los maestros en

“Ya me referf en el apartado anterior a los objetivos. Hay una amplia fiteratura, a favor y en
contra, sobre el modelo por objetivos.

“ Al respecto se recomienda leer “Racionalidad y Curriculum™ en Remedi, E. “Curriculum,
Racionalidad y Conocimiento”. UAS, Sinaloa: 1987.
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la elaboracién de los conocimientos. Tampoco los imperativos
psicopedagdgicos con un énfasis (a veces arbitrario) en la actividad
y autogestién del alumno justifican este vaciamiento de los
conocimiento,s denunciados por los autores, en las curricula
actuales.*

B) No obstante hay que seiialar que en las Ciencias Sociales y,
en particular, en las Ciencias de la Educacién, esta elaboracién se
torna adin mds compleja por el caricter de sus contenidos. Si dentro
del cuerpo de las ciencias, en general, el uso de una légica
reconstruida esclerotiza el curriculum y los procesos de enseifianza-
aprendizaje; esto es todavia mds problemdtico en las ciencias del
hombre, pues el conflicto social implicito en los asuntos humanos se
soslaya, llevando tanto al maestro como al alumno a operar
distanciando el conocimiento, de sus vidas y de sus procesos

cognitivos/emocionales.

Segin Popkewitz, los educadores tendrian que formularse las
signientes preguntas con relacién al conocimiento: jqué problemas
trata... qué niveles de pensamiento utiliza... qué tareas
paradigmiticas prevee... qué limitaciones encuentran en sus datos?
La instruccién, segin este autor, deberia relacionarse con las
diferentes perspectivas de los fenémenos inscritos en cada
disciplina y como los investigadores han llegado a conocer lo que

conocen.

% Seglin Gimeno Sacristdn (1989): "Cuando se quiere salir de un intelectualismo estéril se
pone el énfasis en variables de tipo psicopedagégico olvidando que hay que discutir el tipo de
conocimiento mas Util en la esefianza para superar la obsolescencia de los contenidos y no
concibiendo una educacién sin elementos de cultura.” (p.225 )
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Desdeé lo anterior se entiende con més claridad, la discusién
entre los maestrass~del fragmento seleccionado para este apartado-
guando polemizan si es mejor una e varias posiciones respecto al
conocimiento, y cuando externan sus dudas sobre c6mo propiciar

una y otra postura.

2 A nivel universitario lo dicho apunta a formular un disefio de
enseilanza ~del conocimiento- que desarrolle la génesis de éste, su
ipsercidéa histérica -en la sociedad, en la escuela, en las
comunidades cientificas-; su contraste con otras posiciones, los
juicias de wvalor del maestro sobre ese conocimiento, lo que se
pierde y lo que se gana con dicho contenido, sus limites y
posibilidadessn
0

Hay que preguntarse por las alternativas de un programa de
_formacién docente que propicie, en alguna medida, este proceso en

los maestros.
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C, Conocimiento: relacién maestrolalumno,' transmisién/
interaccién, y estrategias; !

Fragmento 3
En este extracto los maestros comentan cémo operan con sus
estrategias en el preciso momento en que se realiza el proceso de

enseiianza-aprendizaje.

M1: Me parece que en cuanto a la exposicién, he
encontrado un estilo; en parte se debe a mis
arquetipos docentes, pero que he ido
reconstruyendo con el tiempo,
inconscientemente. Lo hago asi: primero, ubico
con preguntas, explicaciones, el asunto que
vamos a tratar en la clase con relacién a los
objetivos del curso en general y algunos .
particulares, y en ocasiones también los
relaciono con el perfil del pedagogo, perfil de
la licenciatura...; esto es una primera parte.
Segundo, presento una estructura del material
tratando de centrarlo en lo significativo para
el curso, utilizo el pizarrén. Asi los contenidos
comienzan a tener movimiento, no sé si este
movimiento permite la reversibilidad, pero ya
es un punto de partida; hago preguntas,
ejemplifico con asuntos mids o menos

cotidianos, permito intervencién..., pero me
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hace falta generarlas cuando no existen
espontineamente.

Intento relacionar o asociar libremente lo que
voy exponiendo com otros cursos. Yo supongo
qué esta segunda parte le permite al alumno
tener o elaborar una estructura o esquema
propio de ese contenido.

Tercero, pido a los alumnos una sintesis de lo
irabajado en clase, no quiero un resumen ni
una transcripcion de lo ocurrido en clase, sino
uﬂ esfuerzo individual para hacer significativo

* lo que se trabajé em esa clase.

Lo que me entristece es que la mayor parte de
los alumnos lleguen poco a este nivel, y me
sie})to culpable por no darle el tiempo .
suficiente a esta parte de 1a metodologia saber
dirigirla de la mejor manera. Lo que ocurre es
que si no existe cierto tipo de actividad -
interna, dificilmente puedan hacer una
sintesis, reflexionar por qué ese asunto les
resulta algo significativo.

MZ: Lo haces en cada clase?

M1: Si, pero he estado trabajando en algunos
tasos més que en otros sobre todo donde tengo
més organizado el contenido donde empiezo
por explicar por qué es significativa tal teorfa,
relacionando, presentando una estructura...
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que no es la que presenta el material
bibliogrédfico, sino que es una reconstruccién
propia.

M3: Cuando pides la sintesis del material ;se
supone que ellos ya realizaron una lectura?
M1: Esa es mi perspectiva, supongo que todo
puede resultar en la medida que haya una
primera instancia como la actividad del
alumno con el material. Quiero que confronten
su esructura con la que les presento, porque
desde un punto de vista, mientras mas lees el
material mas puedes despegarte de la
estructura propia del texto. Les doy una
estructura creando significatividad para el

curso.

M4: ;Y... qué logras?

M1: Aspiro a que la elaboraciéon de la sintesis
sea un conflicto intelectual para el alumno,
pero ésta es una de las cosas que esté
fallando, me desespero y me digo: “si no
leyeron ;qué me van a hacer? ”, y, ademads
aunque yo lo haya dicho y me haya
desbaratado para explicar en qué consiste lo
importante, lo relevante, veo que ¢l alumno va
copiando, pero no va siguiendo la estructura.

M4: Es que uno espera que por haber visto el

contenido, por haber relacionado con otros
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materiales similares que ellos mismos lo

lléguen & hacer por iniciativa propia, Si

cuando hay una conduccién en pocas ocasiones

8€ espera que lo logren..., entonces es ilusorio

pensar que ellos lo hardn por su propia
o iniciatival

Ent este Gltimo apartado de Estrategias 22 me interesa
reflexionar sobre el conocimiento y el enfoque que hace el maestro
-de manera ‘explitcita o implicita- del momento mismo en que se
desarrolla 1# clase. Ademds, interesa registrar la percepcién que el

maestro tiene del aprendizaje del alumno en ese mismo periodo.

El fragmento seleccionado posibilita algunas observaciones, y
devela los probables supuestos en los que se apoyan los comentarios
de M1. Asi, destaca la preocupacién del docente por:

» Dé¢sarrollar ciertas estrategias a través de la exposicidn. Esto

puede resultar interesante por que significa no ver ya la

exposicién comd la estrategia per s¢, sino establecer que la
misma puede presentar diversos matices, por lo que se puede

“rescatar” el procedimiento de su definicién tradicional

(concebida s6lo como medio para transmitir conocimientos y

nada més).

- La exposicion puede ser concebida como una estrategia

global de ensefianza, pero que a su vez implica “formular” las

éstrategias especificas que se van a ejecutar con el fin de
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promover el aprendizaje de los alumnos.

¢ La exposicién es una estrategia que segin se interprete y
ejecute puede propiciar que los contenidos tengan
“movimiento” (por las relaciones internas que se establecen
entre los contenidos de un material de estudio, en el momento
en que se expone).

» La exposicién, asi considerada, es una estrategia distinta 4 la
usada para transmitir dinicamente los conocimientos, puesto
que el docente “hace” una reconstruccién personal del material
de estudio, que, como aclara M1, no es lo mismo que reproducir
el material bibliografico.

» La exposicién es una estrategia que admite “fases o
momentos”, dependientes de 1a concepcién del aprendizaje que
tenga el maestro. Se recuerda como M1 explica lo que hace en
un primero, segundo y tercer momentos y que esas fases
tienen por objetivo suscitar un cierto tipo de actividad en el
alumno.

¢« La exposicién es una estrategia; que dependiendo de c6mo se
formule y ejecute puede provocar un “conflicto intelectual” en

el aluomno, promoviendo su actividad.

Los supuestos que subyacen en las afirmaciones anteriores
son los siguientes:

* Que si el maestro formula -como tarea personal- un disefio

de enseiflanza es probable que éste se convierta en algo

significativo para el alumno, propiciando asi su aprendizaje. A

condicién de que este disefio de enseifianza se base en los
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objetivos del curso, de la carrera, en las preguntas o sondeos a
los alJumnos, como en la elaboracién por el maestro, de una
estructura conceptual, pertinente para el curso que estd
jmpartiendo

« Que el contenido, asf estructurado, puede propiciar la
reversibilidad mental en el alumno.

¢t Que la presentacién por parte del maestro de su
gonstruccién personal, favorece que el alumno llegue a
elaborar una estructura o esquema propio de se contenido.

s Que tanto el proceso de aprendizaje como su producto (la
“sintesis” que menciona M1) tendrdn el sello individual-
significativo- de lo que el alumno trabaja en clase.

* Que si no existe una actividad interna, del alumno,
dificilmente llega éste a una sintesis significativa.

¢ Que es necesaria la lectura del material de estudio, por
parte del alumno, para que este tipo de aprendizaje se
verifique.

* Que en la medida que una persona estudia més el material
bibliografico, puede con més facilidad “despegarse™ del texto.

* Que estimular el conflicto intelectual, en el alumno, puede
ser concebido como “estrategia de enseifianza” por parte del

maestro.

L A qué conclusiones arriba M1 ?
* Que los alumnos tienen dificultades para desarrollar la
actividad planeada por el maestro.

¢ Que el tiempo no es suficiente para desarrollar un disefio de
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ensefianza con estas modalidades.

* Que el maestro puede trabajar con este tipo de estrategia en
los cursos en donde tiene mds organizado el contenido del
mismo,

* Que, aun cuando el maestro explique “lo significativo” de un
contenido, los alumnos tienden a copiar y a reproducir més que

a elaborar. ¥

De nueva cuenta, como en otros pasajes de estos relatos se
vuelven a encontrar evidencias del desencuentro -quizés,
irresoluble- entre las intenciones del maestro y las del alumno,
Como se puede apreciar M1 externa algunas posiciones, tiene varios

supuestos y arriba a ciertas conclusiones.

El fragmento transcrito es sugerente, pues M1 moviéndose en
la linea conceptual del constructivismo (Piaget), pero sobre todo del
cognoscitivismo (Ausubel), explica cémo organiza dididcticamente la
exposiciéon y la actividad de los alumnos -en torno a la elaboracién
de sintesis- a fin de promover el aprendizaje de aquéllos.Los
supuestos que he formulado en torno al pensamiento de M1 avalan
lo anterior, pues permiten interpretar el propésito o intencion del

docente.

Resulta importante conocer y discutir, en el contexto de la
ensefianza superior, la comunicacién psicopedagégica y didictica de

las intenciones de un maestro con sus alumnos, bajo riesgo de

“ Las resonancias cognoscitivistas y constructivisias parecen bastame claras en el
fragmento seleccionado.
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elaborar interpretaciones sobre los posibles procesos y logros que
o coincidan con la realidad de los alumnos Y las instituciones, en
un momento particular. O quizds, haya coincidencias pero no a la
manera, ni con las -caracteristicas que imaginé el docente, cuando en
la fase ‘preactiva de la ensefianza disefi6 su programa o preparé su
tlase.*

Serfa promisorio para la investigacién sobre la ensefianza, y
por’ ende para la didictica, promover estudios que capten las
intenciones y supuestos de los maestros sobre la educacién, el
aprendizaje y 1a ensefianza, asicomo las de los alumnos. Al respecto

haré dlgunas consideraciones mis adelante.

Edwards y Mercier (1988) estudian las reglas implicitas del
aula y la préctich educacional, a nivel de primaria. Consideran que
fo$ participantes para tomar parte en los eventos de ensefianza-
aprendizajé en el aula ‘tienen que poseer ciertos niveles de
comprensiéon que son, los que van a explicar las diversas
dimensionés tanto del entendimiento como del malentendido que
opera entre aquello que el maestro comunica y lo que los alumnos
captan.

Los autores refieren lo anterior al utilizar como ejemplo las
preguntas que se suscitan en la clase por parte del maestro y los
alumnos. Los iltimos buscan informacién, guia o permiso para

hacer algo; ef primero estd verificando que los alumnos “saben lo

~ ® Obviamente este analisis tiene sentido en la medida que los docentes realicen akyin tipo
de planeacién de sus clases.
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que deben saber”, poniendo a prueba sus conocimientos,
comprobando si prestan atencién. Segin los autores, /la mayor{a de
las preguntas que hacen los maestros no buscan informacién, forma
parte del armamento discursivo que disponen los docentes para
controlar temas de discusién, dirigir el pensamiento y accién de los
alumnos, estableciendo los limites de la accién compartida y del

conocimiento comin.*

Edwards y Mercier se refieren a las reglas implicitas y
sugieren que el malentendido puede deberse, en ocasiones, a que
alumno y docente no tienen en comin ciertos antecedentes
culturales que de existir favorecerfan el reconocimiento, por parte
de los estudiantes de dichas reglas. Sostienen que gran parte de la
investigacién sobre la comunicacién en clase no aporta demasiado
sobre lo que los alumnos, en realidad, aprenden. Este tipo de
enfoque supone aceptar una construccién social del conocimiento -
maestros y alumnos en el salén de clase- , de ahi se deriva un
estudio de los vinculos entre lo que se dice y las “comprensiones

previas y subsiguientes” de los alumnos.

Para los autores, una de las fallas educativas mis notables se
relaciona con las suposiciones incorrectas acerca del “conocimiento
compartido sobre los significados de las interpretaciones, por parte
de maestros y alumnos”. Afirman que estos mal entendidos no son

tan graves en los aspectos vinculados a los contenidos del

®Los autores { Edwards y Mercier, 1988) citan a Diblen quien sugiere que no hay en
realidad pruebas confirmadas por la investigacién que demuestren que ¢l uso de pregutnas por
parte de los maestros estimulan el pensamiento y la discusién. ( p. 61)
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curriculum formal (ideas, hechos, terminologia, ...) sino los
relacionados gon reglas subyacentes, implicitas de interpretacién,
que -definen cémo “tomar y responder a trozos determinados del

habla, texto o lenguaje-en-clase”.

Considero-atinada la aportacién, pero pienso que se debe tomar
en cuenta que el nivel de escolaridad sobre el que se realizan estos
andlisis es importante. En la universidad, que es el nivel educativo
que me interesa, considero que ambos tipos de malentendidos son
relevantes, Veamos, si se vuelve al fragmento elegido y se analizan
las pesiciones y supuestos de M1 es posible observar lo siguiente:

*8i el maestro utiliza la estrategia expositiva para presentar el

conocimiento como una estructura significativa, y

* si el alumno acude a los textos, es probable que:

¢ perciba el contenido de asimilacién como significativo

y:

- pueda construir su propio esquema conceptual del tema

que esta aprendiendo.

Segin versién de M1, lo anterior no se logra como €l quisiera;
L4 qué se deben en este caso los malentendidos de la comunicacion
en &l aula entre maestro y alumno? Por una parte estdn las reglas
bdsicas implicitas que no se explicitan (es decir no hay una
iniciativa de los maestros al respecto) * ; por otra, los malentendidos

operan también en torno a los contenidos del eurriculum.

¥Se sugiere leer en - £] Conocimiento Compartido® (Edwards y Mercier, 1988) el siguiente
apartado: “ El cardcter implicito de las reglas bdsicas™ (p.75)
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Por ejemplo, el andlisis anterior revela que en M1 los aspectos
vinculados a los contenidos programéticos no son tan triviales, por
la siguiente razén: el maestro trata de “aplicar” los contenidos
temdticos de una teoria (aprendizaje significativo de Ausubel) a su
disefio de instruccién. Seguramente incorpora este c6digo en sus
clases como contenido temdtico, y como procedimiento de
ensefianza-aprendizaje; por ejemplo, pretende que los alumnos
construyan una estructura conceptual, que hagan una sintesis ‘“y
DO un mero resumen- que generen una actividad interna, a través
de experimentar un conflicto intelectual con los materiales de

estudio...

{Qué estd ocurriendo aqui? Algunas reflexiones, a
continuacién, pueden ayudar a entender qué sucede en el curso de
las interacciones entre maestro-alumno, en el proceso de la

enseifianza.

La primera reflexién se centra en el pensamiento de los
docentes con relacién al aprendizaje y la ensefianza. Pensamiento
que se alimenta de un conjunto muy complejo de factores no
siempre conscientes pues en esa idea de pemsamiento caben los
supuestos, juicios, principios, en fin una variada gama de
argumentos que incluyen aspectos tedéricos, ideol6gicos, culturales.
Estos son filtrados por: los matices singulares del si-mismo
profesional de cada docente, la identidad colectiva del grupo de
pertenencia, las modalidades del objeto disciplinario o profesional en

el cual se ha formado y desenvuelve, asi como las caracteristicas de
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la curricula ¢ institucién en donde trabaja.

Y, si bien es cierto que para interprtar la ensefianza se debe
“comprender comaq se pasa del pensamiento a la accién” (p.374)
segin Schavelson (1985) tampoco es posible soslayar la dificultad de
esta empresa, de acuerdo con lo que seiialo més arriba.’* Ademds, es
obvio que incorporar esta cuestiéon al estudio de la ensefianza
complica la interpretacion de las estrategias y también de la
diddctica a nivel superior. Schavelson, al referirse a la investigacién
de los pensamientos de los docentes sobré la ensefianza, dice que
este tipo de investigacion se basa en dos presupuestos. EIl primero
es que, al igual que en otros campos, los maestros son profesionistas
racionales que deben sostener juicios y ejecutar decisiones en un
contexto complejo; gste presupuesto descansa més en las intenciones
de los maestros que en sus comportamientos « Esto es asi segiin el
autor por dos motivos:

« Porque dadbs los factores impredecibles (muchas veces

presentes en ¢l momento de enseiianza), €stos determinan

respuestas spbre la marcha més que reflexiones previas. .

s, Porque la complejidad del proceso de ensefianza aprendizaje

supera las posjbilidades que tiene la mente humana de abarcar

su compejidad comparada con la estructura de algin modelo
ideal de racionalidad.

La explicacién es que las personas para aprehender tal

¥ Schavelson afirma que la investigacién sobre los procesos cognitivos y el comportamiento
de los profesores contempla una serie de métodos que difiere de los métodos cormelativos y
experimentales. Estos procedimientos son: descubrir la estrategia, modelo del ente, rastreo de
procesos, estimulacién del recuerdo, estudio de casos y etnografia.
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cantidad de factores intervinientes elaboran modelos que
simplifican la realidad. Por lo mismo, segin Schavelson y Stern, ¢!
maestro se comporta racionalmente... respecto del modelo
simplificado de la-realidad que se ha construido. La aceptacién de
tal comportamiento en los maestros, dentro de los limites de su
propia capacidad para procesar la informacién necesaria, permite
redefinir el primer presupuesto enunciado por Schavelson al
admitir que: “los profesores se comportan razonablemente al hacer
"

juicios y tomar decisiones en un entorno complejo e incierto
(Schavelson y Stern, 1985 p.373)

El segundo presupuesto es que los maestros orientan sus
conductas por sus pensamientos, juicios y decisiones. Ahora bien, de
acuerdo con Ias investigaciones sobre la capacidad de las personas
para procesar la informacién de su entorno, parece que aquélla es
limitada. Segin Schavelson “en la medida que el entorno es
predecible la informacién puede incorporarse a unidades mds
abstractas y por eso la cantidad de informacién procesada en esa
memoria a corto plazo puede incrementarse” (p.378) Si se utiliza la
memoria a largo plazo, que es mas o menos estable, al mismo tiempo
que el procesamiento activo en la memoria a corto plazo, se
incrementa la capacidad para procesar la informacién, Como
resultado de estas limitaciones las personas tienden a realizar una
seleccién y discriminacién de la informaci6n disponible, tal que le

permita desarrollar interpretaciones de la realidad acordes a sus
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fines y elaborar, por ende, un modelo simplificado de la misma.™

De allf que, Jos que investigan estos procesos en los maestros
recomienden indagar: a) sus fines, b) la naturaleza del entorno de la
tareg que afrontan, y, c) sus capacidades de procesar la informacién;
y: por }iltimo,, la relacién entre todos estos elementos. Al respecto,
algunas investigagiones concluyen que: los maestros- organizan las
actividades de¢ los alumnos a fin de lograr la mayor predictibilidad
en la conducta de aquéllos durante el desarrollo del proceso de
ensefianza aprendizaje. Segin Schavelson (1985) los maestros se
preocupan, “sélo de los indicadores de que la actividad no se
desarroll6 tal como se planific6. De esta forma lo que era un entorno
bastante complejo se convierte en algo predecible y simplficado, con
el fin de que el profesor pueda mancjax tal complejidad” (p.380)

8

Por estg las tareas de ensefianza y aprendizaje que crea el
maestro operan cemo un plam, entendido éste como una
representacion mental de lo que el maestro va a ejecutar en la clase;
asf, la tarea se convierte, en una orientacién de la, eonducta del
maestro ¢p el aula. Cuando de la clase emergen situaciones no
previstas; éstas se convierten en signos alertadores que pueden
determinar que el maestro improvise sobre la marcha resoluciones
alternativas; la caljdad y cantidad de éstas variard de acuerdo con
las caracteristicas y formacién de] docente. Al respecto se han hecho

investigaciones sobre las diferencias en maestros eficaces e inficaces

r"c‘;eglfm Schavelson ( 1985} en la investigacion saobre los procesos cognitivos de los
profesores se Gedenidentificar dos procesos basicos: seleccién de informacién e inferencia.
Para ello se han hecho investigaciones sobre heuristica, atribucién y conflicto-estrés.
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o sobre maestros noveles y experimentados que comentaré més

adelante.

Por una parte hay que integrar a este andlisis de los
pensamientos, juicios y decisiones de los maestros, las
peculiaridades del mundo del aula, con sus negociaciones
ideoscincrdticas -de acuerdo con las caracterfsticas de los
protagonistas concretos-.* Por la otra, es necesario agregar el perfil
de la institucién educativa en la que se desarrollan los eventos de
ensefianza y aprendizaje; sus normas y pautas; la influencia de su
curriculum oculto; la distribucién del tiempo y espacio para las
tareas educativas. Todos estos son factores de primer orden que

ameritan ser investigados y que exceden los limites de mi estudio.

Es probable que la investigacién sobre juicios y decisiones de
los maestros, tanto en la fase preactiva como en la interactiva de la
ensefianza, permita entender mejor lo que ocurre entre M1 (del
fragmento seleccionado) y sus alumnos, segin versién del mismo

maestro.

Aunque esta tesis no incluya el estudio de los procesos
cognitivos de los alumnos ¢s posible tomar en cuenta algunas
apreciaciones realizadas por investigadoreses que estudian estos
procesos y que aclaran en alguna medida las reflexiones que hace

M1 sobre sus alumnos,

WAl repecto se recomienda Ia lectura de “El Aula: Lugar de Obsarvacién® (Becerra, Gamido
y Romo, 1989)
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Wittrock, sostiene gue;,

antes de informar sobre los efectos del pensamiento de

los alumnos en el rendimiento, los estudios sobre los

procesos de pensamiento de los alumnos en la

tducacién y la instruccién, deberian demostrar que en

los estudiantes comprendidos en la investigacién

tuvieron lugar realmente los procesos cognitivos a que
2 nd apuntaban las instrucciones, preguntas, o tareas
incluidas en los tratamientos experimentales. Los
alumnos pueden percibis la instruccién y la educacién
dé un modo distinto al planeado por los docentes.
Pueden no seguir el curso de pensamiento que los
b pedocentes tenian prevista. (p. 551).

Ségdmsel autor, al realizar un estudio con alumnos
universitarios @ los que se entrenaba para que pudieran reconocer el
esquema experimental, planeado para aprender durante la clase,
sucedi6 lo:siguiente: el esquema propuesto no fue reconocido, por el
contrario se convirtié, mds tarde, en obsticulo para la aplicacién por
parte de los alumnos de los esquemas habitvuales (previamente

aprendidos) para adquirir conocimiento en el desarrollo de la clase.®

Lo que seflala Wittrock al comentar esta investigacién, es que
la percepcién y apropiacién de los nuevos esquemas de asimilacién
propuestos; depende de las estrategias internalizadas, por los
estudiantes, en aprendizajes previos. Por lo mismo aprender una
nueva estrategia supone modificar otra, aprendida con anterioridad.
Estos resultados indican que la nueva estrategia influye en el
proceso cognitivo, pero, segin el autor “el descubrimiento més

importante es que ¢l maestro debe conocer y comprender las
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percepciones y estrategias previamente aprendidas de los
estudiantes para poder ensefiarles una nueva estrategia y
comprender cémo responderdn a ella.” (p.551)%

Al respecto es posible observar c6mo M1 se preocupa por
entender por qué su estrategia -basada en lineas generales en una
concepcidén cognoscitivista del aprendizaje- no produce los
resultados deseados. Es posible que aqui opere lo que comenta
Wittrock, es decir un desconocimiento por parte de M1 de los
esquemas® previos de los alumnos, de sus hibitos para estudiar y
asimilar la informacién.

o)

También es posible advertir, cémo la utilizacién de una teoria
de aprendizaje (aprendizaje significativo por recepcién de Ausubel)
seleccionada por el maestro -por sus alcances tedricos,

psicopedagégicos y didicticos- puede “originar malentendidos™; en
parte por el desconocimiento de los aprendizajes previos de los
alumnos, as{ como de sus estilos cognitivos para procesar -la

informacién. Como ya se vio, esta situacion deriva en un sentimiento

* Lo anterior resulta interesante en el marco de este estudio pues el mismo se realiza, como
ya sefialé, en un grupo de docentes de la carrera de pedagogia, y especificamente en el 4rea de
psicopedagogla y didactica. El hecho de que los maestros, en su gran mayoria, sean
pedagogos de oficio le otorga al problema de la ensefanza una connotacién especial, pues el
tema les interesa a estos participantes en un doble aspecto: como contenido y coOmo proceso;
como teorfa y como practica.

® Nisbet y Ross, citados por Wittrock (1990) explican el significado del término “esquema™
El conocimiento genérico de las personas parece organizarse a si mismo mediante una variedad
de estructuras cognitivas, esquematicas (por ejempio, et conocimiento en que se base nuestra
conciencia de lo que estd ocumiendo en un restaurant, nuestra comprensién de la parébola del
buen samaritano 0 nuesira concepcién de lo que es un introvertido). Para describir esas
estructuras del conocimiento los psicélogos hacen referencia a una creciente lista de
elementos, entre ellos “marcos”, “guiones” , "escenas nucleares” y "prototipos” , aparte del mas
antiguo y genérico término: “esquemas”.(p. 499.citado por Clark 1980 )
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de frustraciéon y culpa en el docente. La gran paradoja es que la
teoria del aprendizaje mencionada propugna que se conozca
primero lo que el alumno sabe, para luego obrar en consecuencia.
(Ausubel, 1987, 2da. reimpresién) esto nos lleva a pensar que: no es
lo mjsme manéjar una teorfa como contenido temdtico que
transformarla en herramienta de trabajo, de modo tal que se haga
parte del proceso cognitivo del alumno.

Empero hay que reconocer, como ya sefialé los
condiciomamientos po sélo presentes en el maestro, sino también en
los alumnos, iy en el entorno social e institucional, para ponderar
responsabilidades, alcances y limites en la gestién de la enseiianza.
Cito a continuacién un comentario que hace otro maestro en uno de
los; Tegistros de este estudio que explica en parte lo que se estd
©xponiendd:

MX: Esto que estdn diciendo lo relaciono
£0n un comentario que me hizo un
alumno de una de l%s materias de
psicodedagogia, como reclamo: que
“;por qué cuando les pongo los ejes**
no les pregunto lo que maneja el
material bibliografico, que hasta
parece que no estoy haciendo
referencia a ese material?” Entonces yo
les digob “pero..., yo te estoy pidiendo
algo especifico, por ejemplo: ;qué dice

Pestalozzi con respecto a cierta

% El maestro se refiere a ejes conceptuales para organizar el estudio de la bibliografia.
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cuestion?; claro.,. ti no vas a

encontrar, en el parrafo tercero de la

pdgina 15, lo que dice Pestalozzi, sino

que es una actividad con base en una

sintesis y al anélisis que ti vas a

desarrollar, porque tid ya leiste,

discutiste, fichaste, ... etc. etc.”

A mf me parece que esta e¢s una pista

para detectar al alumno, lo que éI

supone que debe ser su papel como

alumno, y en relacién al contenido y al

maestro -;qué supone él que debe

hacer el maestro?-; parece que el

medio de comunicacién es el contenido

de por si, como algo que no se mueve

en concreto y que el alumno no puede

transformar,

¢
Si a lo que dice M1 se suman las reflexiones anteriores y el

dltimo comentario formulado por MX, podria concluirse que gran
parte de los malentendidos en la comunicacién diddctica estdn tanto
en los pensamientos y jucios del maestro, como en los del alumno.
Aunque no cuente en este estudio con las opiniones de los alumnos,
de una manera parcial el iltimo fragmento arroja, segin mi criterio,

cierta luz sobre el problema.
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Veamos; MX fromula un modelq de tarea similar al que
plantea M1, pues ambos pretenden que el alumno desarrolle
estrategias de aprendizaje que lo conduzcan a un proceso activo
en la organizacién de la informacién; ambos buscan propiciar en el
alumno ciertq tipo de operaciones mentales: de anilisis , de
sintesis, de confrontacién; ademds pretenden que el conocimiento
tenga “movilidad”, por esto elaboran esquemas conceptuales
sobre la informacién a transmitir y “se despegan del texto” (es

decir, evitan reproducirlo),

En estos maestros hay un interés genuino por modificar sus
criterios de instruccién y sus estrategias de enseifianza, asf como
por intervenir en la modificacién de las estrategias de
aprendizaje de sus alumnos. No obstante, ;qué sucede?Primero,
hay que advertir que un interés genuino no significa siempre
poseer un conocimiento mis o menos completo sobre aquello que
se_pretende modificar -en este caso las estrategias cognitivas de
los alumnos en sus procesos de aprendizaje- .”” Segundo, que hay .
que analizar el perfil cultural no sélo de los maestros sino
también de los alumnos. Por desgracia en nuestros sistemas
educativos existen déficits de contenidos y procesos, que se
acumulan a lo largo de la historia escolar del alumno, desde Ia
primaria hasta universidad; €ste es un problema muy delicado
que afecta al desarrollo del curriculum y a la formacién que dura

una carrera universitaria, Puesto que las soluciones no son sélo

Al respecio recomiendo leer en “La Investigacién sobre la Ensefianza” tomelll la
diferencia que Wittrock establece entre los maestros noveles y experimentados. (Witrock, 1990,
p. 497-498)
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pedagégicas y cientfficas, sino también politicas y sociales el

asunto resulta complejo.

Volviendo al comentario de los fragmentos seleccionados, se
advierte, tanto en M1 com¢ en Mx, un intento por evitar la mera
reproduccién de la informacién tanto en ellos como en sus
alumnos. La indagacién, a nivel universitario, de lo que el
alumno sabe para obrar en consecuencia, e§ una tarea que de
realizarse con seriedad llevaria a un replanteamiento del
aprendizaje no siempre susceptible de resolverse en ese periodo.
Es posible que esto s¢ origine en la concepcién de aprendizaje -
teéricamente- sustentada y que tratan de aplicar a $u propia
organizacién del contenido y de la exposicién. En conclusién, los
maestros pretenden transferir sus propias estrategias de

aprendizaje de Ia informacion a los alumnos.

Agrego al andlisis el fragmento correspondiente a otro docente

MZ, con el fin de formular algunas conclusiones.

MZ: Con relacién a este aspecto de cémo
se organiza el contenido en el aula,
acabamos de encontrar mi ayudante y
yo que los alunmos esperan que yo
haga una exposicién detallada,
secuenciada, que reproduzca..;. Eso para
mf era muy fdcil al principio de mi
prdctica, yo desconocia muchas cosas
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sobre el contenido, entonces me asia
desesperadamente al texto, a la
estructura tal como venfa; y creo que
esa era una de las razones de que yo
fuera buema expogitora. En ese
sentido, de acuerdo a las concepciones
que los alumnos tienen con respecto a
un buen maestro, yo era buena
maestra..,; pere ahora que mi
estructura cognoscitiva se va
ampliando voy teniendo oiras
posibilidades de acceso al
conocimiento, eso se modifica; ya no
necesito del texto, claro...lo leo, pero
me puedo desligar y eso hace que
pueda presentar las ideas de otra
forma, y bueno,.. esas ideas a mi me
parecen imporantes, pero a ellos no;
ellos necesitan que yo haga pna
exposicién detallada de lo que dice el
texto.

Por lo que transmite Mz parece que sus alumnos también
esperan de él, otro tipo de estrategia, quizd més reproductora y
literal en el manejo de la informacién contenida en el texto de
lectura. Lo anterior lleva a formular algunas preguntas: cuando

los maestros externan que a medida que saten mas sobre un
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tema tienen mds posibilidades de desprenderse del texto, ;cémo
transmitirin esto a sus alumnos?, es decir ;cémo organizarin el
contenido de modo que los alumnos puedan hacer una
ap&piacién del mismo?, ;c6mo transfieren sus conocimientos a
un disefio de instruccién? En iltima instancia jqué actividades
de aprendizaje planifican, de modo tal, que los alumnos realicen
una asimilacién de la informacién lo menos reproductora y lineal

posible?

Tanto MX como MZ expresan que los alumnos se quejan
porque sus maestros se. “despegan” del texto, y no entienden las
consignas que aquéllos les dan cuando deben asimilar el material
bibliogrdfico; a su vez M1 y MX argumentan que si no existe
alguna actividad interna -operatoria- por parte del alumno, sus

estrategias de ensefianza-aprendizaje no pueden funcionar.

Es necesario encuadrar las preguntas anteriores en el
contexto conceptual de la teoria de aprendizaje que, con -
preferencia, utilizan los maestros en ¢l momento en que se
levantan estos registros; me refiero a la teorfa de aprendizaje
significativo por recepcién de Ausubel, a l1a que ya" hice
mencién.*® Esta teorfa gira en torno al papel que juegan los
conceptos de mayor nivel de inclusividad en el aprendizapa
significativo, Para Ausubel este aprendizaje es tal por el proceso

que desarrolla el sujeto al vincular nueva informacién con alguna

"% Para un analisis mas detallado se suglere: "Psicologla Educativa. Un punto de vista
cognoscitivo® del mismo autor ( Ausubel, 1988,) “Teoria y Practica de la Educacién® (Novak,
1982) "Algunos aspectos psicoldgicos de Ia estructura def conocimiento” en Educaciény
Estructura del Conocimiento (Belack, 1963)
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sobre eg contenido, entonces me asia
desesperadamente al texto, a la
estructura tal como venfa; y creo que
esa era una de las razones de que yo
fuera buena expogitora. En ese
sentido, de acuerdo a las concepciones
que los alumnos tienen com respecto a
un buen maestro, yo era buena
maestra...; pergq ahora que mi
estructura cognoscitiva se va
ampliando voy teniendo otras
Jposibilidades  de acceso al
conocimiento, eso se modifica; ya no
nece‘sito del texto, claro...lo leo, pero
me puedo desligar y eso hace que
pueda presentar las ideas de otra
forma, y bueno... esas ideas a mi me
parecen imporantes, pero a ellos no;
ellos necesitan que yo haga nna
exposicion detallada de lo que dice el
texto.

Por looque transmite Mz parece que sus alumnos también
esperan de €1, otro tipo de estrategia, quizd més reproductora y
literal en el manejo de la informacién contenida en el texto de
lectura. Lo anterior lleva a formular algunas preguntas: cuando

los maestros externan que a medida que saben mds sobre un
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tema tienen més posibilidades de desprenderse del texto, {cémo
transmitirin esto a sus alumnos?, es decir jcémo organizarén el
contenido de modo que los alumnos puedan hacer una
ap%piacién del mismo?, ;cémo transfieren sus conocimientos a
un disefio de instruccién? En dltima instancia jqué actividades
de aprendizaje planifican, de modo tal, que los alumnos realicen
una asimilacién de la informacién lo menos reproductora y lineal

posible?

Tanto MX como MZ expresan que los alumnos se quejan
porque sus maestros se “despegan” del texto, y no entienden las
consignas que aquéllos Ies dan cuando deben asimilar el material
bibliogrédfico; a su vez M1 y MX argumentan que Si no existe
alguna actividad interna -operatoria- por parté del alumno, sus

estrategias de ensefianza-aprendizaje no pueden funcionar.

Es necesario encuadrar las preguntas anteriores en el
contexto conceptual de la teoria de aprendizaje que, con -
preferencia, utilizan los maestros en ¢l momento en que se
levantan estos registros; me refiero a la teorfa de aprendizaje
significativo por recepcién de Ausubel, a la que ya*hice

mencién.®

Esta teoria gira en torno al papel que juegan los
conceptos de mayor nivel de inclusividad en el aprendizaje
significative. Para Ausubel este aprendizaje es tal por el proceso

que desarrolla el sujeto al vincular nueva informacién con alguna

% Para un andlisis mas detallado se sugiere: *Psicologia Educativa. Un punto de vista
cognoscitivo® del mismo autor ( Ausubel, 1988,) "Teoria y Practina de la Educacién® (Novak,

1982) “Aigunos aspecios psicolbgicos de la estructura del conocimiento™ en Em;agmu
Estructura del Conocimiento (Belack, 1963)
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ya existente en su estructura cognoscitiva, siempre y cuando
resylte pertinente para aquello que se pretende aprender. Dice
Ausubel:

La posibilidad de inclusién no
arbitraria de las proposiciones
l6gicamente significativas dentro
de una estructura cognoscitiva
particualr origina, a su vez, la
posibilidad de transformar el
significado légico, el significado

psicolégico...Cuando un individuo
aprende proposiciones légicamente
significativas, no aprende su
significado 16gico, sino el que tienen
para €l., El significado psicolégico,
sin embargo, no excluye Ila
posibilidad de los significados
sociales o compartidos. Los
distintos significados poseidos por
los miembros de una cultura dada
son, por lo comiin, bastate similares
€omo para permitir la comunicacién
y comprensién interpersonales”

(p.214)

Ahora bien, el contenido de una materia posec un
significado potencialmente 16gico si estd organizado en relaciones
posibles ¥ no arbitrarias que pueden relacionarse, de un modo
sustantivo y no arbitrario, a la estructura cognoscitiva de un

sujeto hipotético que tenga una madurez cognoscitiva adecuada.

Segin Ausubel, hay interdependencia entre la estuctura
l6gica y la psicolégica, pues la estructura psicolégica del
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conocimiento se infiere de un contenido de materias -que
representa la estructura l6gica del conocimiento- y a su vez el
significado psicolégico es una construccién ideoscincrédtica del
significado 16gico. Pero, ademds, la interdependencia se debe a
que la estructura 16gica del conocimiento “es una reorganizacién
temédticamente sistematizada de la estructura psicol6gica del
conocimiento” (Ausubel, 1963 p214), tal como existe en los

investigadores maduros de una disciplina particular.

En sintesis el aprendizaje, segiin Ausubel, es el proceso por
el cual se adquieren nuevos significados a partir de la estructura
cognoscitiva del sujeto, tal como estd organizada en el momento
de aprender, y de su interaccién con los significados potenciales,

presentes en el contenido por asimilar..

Este proceso supone un incremento en la disponiblidad de
nuevos significados que a su vez amplian la estructura
congnoscitiva actual del sujeto y la ponen en situacién de-
absorber y agrupar una mayor cantidad y calidad de nuevos
significados potenciales, siempre en el contexto del tema, tépico, o
contenido que se esté aprendiendo. Lo anterior permite
entender, de una manera global, por qué Ausubel insiste en la
nocién de inclusividad , porque en la medida que los conceptos
integrantes de la estructura cognoscitiva son mis inclusofes
existen mayores posibilidades de que dicha estructura facilite la
asimilacién y acomodacién de las nuevas ideas a aprehender. A

su vez los nuevos aprendizajes se facilitan al fortalecer los
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aspectos mds importantes de la estructura cognosictiva. Por lo
tanto, si la estructura cognoscitiva actual de un aprendiz refleja
su nivel de desarrollo y organizacién en un 4rea o tépico de
conocimiento, puede ser, a su vez, influida por los principios
unificadores y explicativos especificos de un campo de
conocimiento y, “por lo métodos de presentacion, disposicién y
ordenamientos de los materiales de aprendizaje y los

experimentos prédcticos” (Ausubel, 1963, p.228)

Si el sujeto cuenta en su estructura cognoscitiva con un
conjunto relevante de inclusores disponibles, esto favorecerd al
proceso de aprendizaje en la medida que también el material le
sea presentado de un modo didactico. Ahora bien, cuanto menos
conocida sea la tarea de aprendizaje (por los alumnos) y los
conceptos inclusores con los que cuente resulten ambiguos €
indiferenciados, mds frigil serd el enlace que estos inclusores
proporcionen para que los nuevos aprendizajes puedan enlazarse,
sean asimilados por la nueva estrucutra cognoscitiva y al mismo -
tiempo la enriquezcan o amplien. De alli que Ausubel propondré
a nivel didictico la creacién, por parte del maestro, de
organizadores previos. Estos constituyen un puente cognitivo que
permite “salvar el abismo que existe entre lo que el alumno ya
sabe y lo que necesita saber antes de que aprenda con buenos

resultados la tarea inmediata” (p.158)

Es necesario evitar la simplificacién del concepto creyendo

que cualquier abismo conceptual puede ser salvado cuando se
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utiliza un organizador previo; es necesario explorar cudles son los
conceptos inclusores con los que cuenta el sujeto en su estructura
cognoscitiva, asf como también los materiales que se pretenden

enseiiar.

Segin Novak (1982) sefiala de acuerdo con su experiencia
en este tema que los orgnizadores previos s6lo son funcionales
siempre y cuando favorezcan un enlace cognitivo explicito.Las
ideas anteriores, si bien breves, son suficientes como para
registrar algunos problemas, por ejemplo:

1 (Cémo incorporar en un disefio didictico los
aprendizajes previos de.los alumnos? '

2 ;Cémo asegurar una formacién de manera suficiente,
extensa y profunda en. el maestro, de modo que maneje
la estructura semdntica y sintdctica de una disciplina?
es decir el conocimiento proposicional y el algoritmico.”

3 (Qué hacer cuando no puede salvarse el abismo entre la
estructura cognosicitva del alumno y los nuevos -
contenidos, incluso con... organizadores previos?

4 ;Cémo manejar esta concepcién del aprendizaje -que
supone por parte del alumno un proceso de actividad
ideosincrdtica- si con frecuencia el curriculum oculto
de las instituciones y de los maestros favorecen
actitudes, pensamientos y comportamientos

reproductores, en los alumnos ?

“WE| conocimiento proposicional est4 referido a conceplos y sus relaciones, el conocimiento
algoritmico se refiere a procedimientos en el sentido de operaciones, métodos, estrategias de
procesamiento de la informacion.
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5 |Es posible desde la prespectiva curricular elaborar un
plan de estudios que se adhiera a la jerarquizacién de
conceptos sustentada por Ausubel?

No interesa en este trabajo determinar los alcances y
limitaciones del aprendizaje significativo por recepcién, aunque,
en lo personal, el tema me parece valioso. Mds bien me
preocupa establecer qué sucede cuando se trata de integrar una

concepcién de aprendizaje a una estructura curricular-diddctica.

La teoria de Ausubel se apoya de manera sustantiva en los
aprendizajes previos, ésta es una idea que, trascendiendo los
postulados del autor, puede ser avalada por cualquier
investigador de¢ la ensefianza q por cualquier maestro. Sin
embargo:jhasta qué punto se incorpora este principio al disefio
didictico de la ensefianza universitaria? (puesto que se supone
que existe en el alumno universitario una variada acumulacién
de aprendizajes previos producto en los afos que preceden su
entrada al nivel superior). En los fragmentos seleccionados se
puede observar cémo el problema se complica pues, M1, MX y Mz
expresan que sus estrategias tienden a que el alumno elabore
sus esquemas conceptuales, acuda a los textos, ponga en marcha
alguna actividad interna, realice sintesis... Si nos guiamos por las
palabra§ de los maestros, €stos se interesan no sélo por el
conocimiento proposicional sino también por el algoritmico. Es
decir, no les interesa sélo qué aprenden los alumnos sino

también céme lo aprenden.
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De acuerdo con lo anterior los aprendizlaje previos no
deben entenderse sélo referidos a los conocimientos, sino
también a los procedimientos de organizacién y uso de los
mismos y a las herramientas mentales que se aprenden junto con
el contenido.

Quiz4s por esto M1 y MX expresan ideas que aluden a la
movilidad del conocimiento, pues captan que ¢l alumno no puede
darle movimiento a éste, si no tiene en sus esquemas
referenciales un aprendizaje previo, tanto del contenido como de

la forma de operarlo.

Esto trae a colacién la pregunta dos (de la pdgina 209) que
tiene relacién con la extensién y profundidad de los
conocimientos en el docente; a mi criterio, indica que el

problema no estd sélo en el alumno sino también en 1a formacién

del maestro. Por ejemplo, en la teorfa de aprendizaje significativo.

por recepcién es notoria la importancia concedida a la
jerarquizacion del conocimiento, de los conceptos, a la creacién
de inclusores, a la construccién, en suma, de una estructura
conceptual por parte del maestro, que favorece, potencialmente,
el aprendizaje del alumno al conectarse con la estructura

cognoscitiva de éste.

En conlusién en el contexto de esta teoria es el maestro
quien, de modo previo, debe lograr cierta organizacién conceptual
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. -personal- como condicién de arranque para el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Es obvio que esta afirmacién no invalida
la consiga de Ausubel sobre la necesidad de averiguar lo que el
alumno sabe para obrar en consecuencia.

Con relacién a lo anterior, especialmente a nivel
universitario, considero vital rescatar la idea de que en cualquier
disciplina hay que asimilar cuerpos importantes de informacién y
que, por lo tanto, es necesario buscar aquellos conceptos, ideas -
en fin, aquel conocimiento proposicional- de mayor nivel de
im':luividad. para facilitar al alomno el desarrollo de anclajes
conceptuales que le permitan comprender y asimilar la

estructura del conocimiento.

Lo anterior plantea dificultades al elaborar el disefio
curricular, y en particular el disedo diddctico, sobre todo en
disciplinas sociales y pedagégicas; el problema de la
operativizacién, no obstante, no le quita fuerza a la idea.

.manejada en el pérrafo anterior,

El obstdculo es irresoluble al pretender transferir de
manera mecdnica dicha jdea a la elaboracién de un curriculum.
Esto dltimo ofrece, en parte, una respuesta a las preguntas 3 y 5
(pdginas 209 y 210), y también sirve para entender por qué Ml,
MX y MZ se topan con ciertas dificultades.

La conclusién es que: resulta casi iriposible tratar de
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inc}orporar un disefio diddctico en la estructura de la ensefilanza

preactiva interactiva si no se modifican otros aspectos.

En lo que respecta a la organizacién del conocimiento, por
parte de los maestros, asimismo replantea las finalidades de un
programa de formacién y actualizacién docente. En Estrategias 1,
analicé la necesidad de diferenciar algunos aspectos de dicha
formacién cuando va dirigida a maestros noveles y a maestros

experimentados.

Por iltimo, la respuesta a la pregunta 4 (pigina 209) queda
incluida en las ideas del pdrrafo anterior: es decir la necesidad
de modificar ciertas condiciones para favorecer ciertos procesos.
En este punto se vuelve a la “toma de conciencia”, ya esbozada
en Estrategi;xs 1, acerca de los desacuerdos -no siempre. reales-
entre el discurso de las intenciones y el discurso de lo instituido,
y ain méis, la toma de conciencia de las contradicciones entre ¢l
discurso mismo de las intenciones, y el quehacer del docente en.

el aula.

Queda la posibilidad de un programa de formacién docente
imaginado con otras perspectivas que trabaje en losespacios
existentes en el tejido institucional-curricular-didictico, y en la

misma relacién maestro-alumnos.

¥ Por experimentados no me estoy refiriendo sélo a cantidad de afios de experiencia, sino a
conocimientos mds extensos y profundos del campo de la(s) asignatura(s) que e docente

imparte.
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IV

HACIA UNA SINTESIS

En la primera parte de este estudio hice una descripcién-
interpretacién, del contenido de los registros correspondientes a las
sesiones de trabajo de un grupo de docentes, durante todo un
perfodo académico.

" Con posterioridad, en Estrategias 1 y 2 busqué establecer una
interaccién entre la fase etnogréifica y los aportes de diversos
autores, a fin de profundizar la interpretacién de los registros,
corroborar, a veces, con mis datos lo que otros investigadores
afirman, o formular nuevas ideas. Estrategias 1 y 2 constituyen el
andlisis de algunos componentes fundamentales de la personalidad
del maestro y de su actividad de ensefianza, en el contexto
institucional.

Parodiando a Gowin que propone el ejercicio de "desembalar”
una disciplina para captar su estructura, es posible afirmar que en
Estrategias 1 y 2 procuré desembalar al docente y su actividad de
enseiianza tomando en cuenta los referentfs concretos aportados por
un conjunto de maestros particulares.

Los capitulos anteriores supusieron un "rodeo" conceptual

214



pertinente para volver al punto de partida. Este es la Did4ctica,
especificamente a nivel superior. La formacién docente forma parte
del contexto necesario para desarrollar una elaboracién didéctica, y

es, al mismo tiempo, efecto de la misma.

Asimismo, utilicé el concepto de Estrategias como eje
estructurador del desarrollo tedrico realizado sobre la actividad de
ensefiar. El supuesto principal es que al ponerse en evidencia los
complejos matices de la ensefianza, se amplfa la visién sobre las
estrategias de los profesores, y, por ende, se torna mis complejo

conceptualizar la Didéctica.

Lo anterior amerita cierto ejercicio de sfntesis conceptual que
permita volver al punto de partida, pero desde otra perspectiva. Es
la pretensién de este capitulo final,

La sintesis busca evitar conclusiones fiacilmente integradoris.
Aun cuando esta tentacién es fuerte, porque el aspecto prescriptivo
de la Did4ctica inclina a esquematizar, 2 homogeneizar. Lo anterior
hace pensar que la vuelta al punto de partida no es sencilla. Una
salida a esta dificultad se puede encontrar en ciertos enfoques como
los de Schwab (1969), quien se enfrenté tiempo atrds con el mismo
problema, con relacién al curriculum, expresando lo siguiente:

el argumento puede sintetizarse en una forma
simple. Un curriculum que se base en uno ¢
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‘@nos pocos subasuntos de las Ciencias Sociales
es indefendible y se necesitan contribuciones de
todos ellos. No hay esperanza previsible de una
teorfa unificada en el futuro inmediato o a
medio plazo, ni de una metateorfa que nos diga
cémo revisarlas y ordenarlas en una jerarquia
fija de importancia para los problemas del
Curriculo.

La alternativa viable que resta es la de las
uniones y conexiones no sistemdticas,
incémodas, pragméticas ¢ inciertas que puede
realizar un enfoque ecléctico y agregaré,
anticipando nuestra discusién de la modalidad
practica, que um punto de vista sélidamente
ecléctico se caracterizard por conexiones
cambiantes y ordenamientos diferentes en los
distintos momentos de estas teorfas separadas

(pég. 24).

En un texto mis reciente, también se aconseja con relaci6n a la
investigacién sobre la ensefianza: "reconocer como virtud una
pluralidad de orientaciones teéricas en forma de un eclecticismo
disciplinado” (Merton, citado por Shulman, p.14). El objetivo es
tomar en cuenta estas recomendaciones para la elaboracién de la

sintesis:

J.1 La Enscflanza

Desde ]la primera parte del trabajo se percibe cémo los

maestros dé este estudio describen e interpretan los intercambios
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afectivo- cognitivos con sus alumnos, y también las actitudes de
estos en sus acercamientos a aquéllos.

Los registros permiten captar las modalidades de las
respuestas de los maestros a sus alumnos: de aproximacioén,
distancia, afecto, bisqueda o indiferencia, es decir, los rasgos
actitudinales que asumen las estrategias(!) en esos intercambios
emocionales-cognitivos. De acuerdo a Angulo Rasco (1989) ese tipo
de respuesta qué desarrolla ¢l maestro :

no es ‘producto del conocimiento teébrico
asimilado profesionalmente, ni la derivacién y
aplicacién de principios o reglas técnicas. Es un
conocimiento personal, un conocimiento en la

accién o un conocimiento prictico fruto de su
experiencia pasada -relacién activa con la i
prictica- como de sus propias creencias y
actitudes -sus teorfas’ implicitas-. pdginas sin
nimero

El andlisis de Estrategias 1 y 2 corroboran, en parte, la
afirmacién anterior, aunque con matices muy singulares dado que
los maestros del estudio son casi todos pedagogos, lo cual hace més
dificil desenmaraiiar el tipo y origen de los componentes que
integran su prictica.(?) Pues adem4s de las modalidades de relacién
maestro-alumno establecidas, estos docentes expresan -a veces con

angustia- lo que ellos consideran sus contradicciones personales y
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grupales: entre lo que se dice y lo que se hace, entre el tipo de
aprendizaje que quisieran suscitar, y lo que creen que efectivamente

]

se logra.

Esta inquietud surge en distintos momentos de los relatos:
respecto a la relacién afectiva con los alumnos, al dominio del
contenido, con relacién a las actitudes que se desarrollan en el salén
de clase, etc. Lo anterior plantea un doble problema: por pna parte,
se advierte la concepcién cognitiva-emocional que los maestros
exponen sobre sus pricticas y que se traduce en ciertas estrategias
para ¢l establecimientd de la relacién maestro-alumno (ver
Estrategias 1) y por la otra, las caracteristicas del esquema
curricular-diddctico sobre la prictica que también se traduce en
determinadas estrategias(® (ver Estrategias 2). El doble proble;mé
mencionado se agudiza cuando la didictica del maestro esté
determinada por la racionalidad tecnol6gica,®) pues ésta reduce la
prictica a una mera actividad instrumental, favoreciendo en el
maestro una mayor disociacién entre aquella postura cognitiva-
emocional sobre sus prdcticas y el tipo de esquema curricular-
didictico que sostiene y aplica.

n

El peso de la racionalidad técnica, en el planteo didictico,

representa de manera més evidente, que en el easo de otros

paradigmas, el dominio del discurso de lo instituido al que hacfa

218



alusién Hameline, en el capitulo de Estrategias 1.

También es |:'oosible que no exista la disociacién mencionada,
que a lo sumo ¢ésta se¢ manifieste como un discurso que oculta, en
dltima instancia, la complicidad entre el discurso de las instituciones

y el de lo instituido.(5)

Por todo lo anterior, se sugiere "buscar una nueva
epistemologia de la prictica implicita en los procesos intuitivos y
artisticos que desarrollan algunos profesionales en situaciones de
incertidumbre, inestabilidad, singularidad y conflicto de valores”
(Schon citado por Pérez Gomez p.134). Profundizaré méds adelante
qué significa esa epistemologfa de la prictica, como alternativa
did4ctica y curricular. '

Pero, ycudl es el objetivo de estas reflexiones? Si se hace una
relectura de los capitulos anteriores se desprende que la enseﬁan.za
constituye un eje que atraviesa, vertical y horizontal, subjetiva y
objetivamente la vida del maestro, sus decisiones durante la
planeacién de los cursos, como en el mismo proceso interactivo;
también su formacién pedagégica inicial y la actwal. Esto es asf, con

independencia del tipo de racionalidad que cada maestro construya

en torno a su actividad de ensefiante.(®
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Ahora bien, si 13 relecturd se realiza desde un enfoque
exclusivamente tedrico considerando la Ensefianza -como objeto de
estudio~ la inquiétud es otra: averiguar hasta qué punto las
teorizaciones- sobre la docencia pueden ayudarnos a intepretar
eventos tan complejos como los involucrados en ella, tanto a nivel
preactivo como interactivo, eventos, que de alguna manera fueron

puestos en relevancia en Estrategias 1 y 2.

El problema no es nuevo, se sabe que el establecimiento de las
relaciones entre la teoria y la prctica ha constituido desde siempre
uno de los nicleos de interés mds fuertes en cualquier campo
cientifco o disciplinario. Entonces, jpor qué no habrfa de ser asf
también en la ensefianza? La pregunta no es ficil de responder en
este caso. Por un lado, existe unanimidad en los autores consultados
por seflalar el atraso, o casi inexistencia, de la relacién -consciente,

reflexiva- entre teorfa y practica en el campo de la ensefianza.

Asf, Pérez Gémez (1985) seiiala que:

la préctica teérica ha sido mé4s una especulacién
filoséfica sobre fines y consideraciones globales
acerca del sentido y valor antropolégico, ético o
religioso de la educacién (evidentemente
necesario) que un andlisis y reflexién tedrica
sobre los fenémenos , factores y procesos que
configuran la vida del aula (p. 96).

También, se observa el constraste existente entre los progresos
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evidentes de los estudios sobre educacién y la lentitud en la
aplicacién de sus aportaciones a la ensefianza actual. Al respecto es
interesante volver a Piaget (1969) cuando externa su perplejidad
por.

la desproporcién que subsiste hoy (1969) tanto
como en 1935 entre la inmensidad de los
esfuerzos realizados y la ausencia de una
renovacién fundamental de los métodos,
programas, de la situacién misma de los
problemas (p.9).

Otro autor (Avanzini, 1985) atribnye estos problemas a la
funcién patogénica de la escuela, visible en lo arcaico de sus
procedimientos de ensefianza. Desde esta dltima perspectiva, el
problema radicarfa en la prictica misma tal como es ideada y |
sostenida por la escuela, es decir, en la concepcién de la ensefianza
como actividad que desarrolla la institucién. "

A lo anterior, se agrega otra dificultad; ésta obedece a las
posiciones que sobre la practica y su relacidn con la teorfa proyectan
los ideélogos educativos, administradores, maestros e investigadores.
Schwab (1964) formula dicha dificultad cuando explica:

El director de escuela adopta la posicién de que
el conocimiento préctico y el tedrico son géneros
no comunicantes, y de que sélo tiene
importancia el prictico; el 'teérico’ se convierte
en un epiteto. Otros pedagogos afirman, en
forma critica, que todos y cada uno de los items
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del conocimientos cientifico son inmediatamente
aplicables & situaciones concretas y particulares

(p. 20).

En conclusién: existen graves incomunicaciones entre la teoria
y la prictica de la ensefianza en el terrerno de la prdctica, como
entre la teoria y la gréctica de la ensefianza en el terreno teérico; en

el primer caso, por ignorancias, resistencias, o inadecuados esfuerzos

administrativo-académicos de la escuela.!” Esto puede llevar a
desmerecer la teorizaciéon de la enseiianza y reducir la practica a
algo no conceptualizable, s6lo "vivible". También en este caso se
tpuede mitificar la teorizacién de la enseiianza, es decir, otorgarle
"demasiada™ complejidad al tema, de tal modo que se le mantenga

apartado de la prictica de la enseiianza.

En ¢l segundo caso, la prictica no es trabajada teéricamente,
sino considerada una actividad a la que se le aplican teorfas como
un campo subordinado a éstas. Al omitirse la teorizacién de la
prictica también se perjudica la misma teoria, pues se torna parcial.

mecéinica y descontextualizada de la realidad educativa.

1.2 La Did4ctica

(Hasta qué punto los problemas seifialados afectan la
Didéctica? Es decir, ;hasta qué punto la determinan tanto a nivel

tedrico como prictico? La respuesta depende en gran medida de la

222



relacién que establezcamos entre Ensefiaza y Did4ctica. En un
sentido cldsico, a esta disciplina se le define como la ciencia y el
arte de la enseiianza, de los métodos de instruccién. En esta idea
aparece la conocida asociacién ente ensefianza y métodos.(®)
Etimolégicamente, 1a palabra Did4ctica procede del griego didaskein
(Nassif,1960) que significa ensesiar. Si nos guiamos por sus
procedencias etimolégicas y culturales es pertinente tratar estos

términos como sindnimos.

Las rafces son esclarecedoras en cuanto a la génesis de la
DidActica, como también lo es su desarrollo histérico, pues ilustran
las vicisitudes del vinculo did4ctica-ensefianza (diddctica-método,

ensefianza-método).

Lo que sucede hoy en dia es que si bien, por una parte se sigue

sosteniendo de manera formal(!9) aquel vinculo, por la otra, se
construyen diversas redes de significado sobre la ensefianza, lo que
lleva a preguntarse qué ocurre (no s6lo) en esta actividad, sino qué
sucede en la Didictica y con su desarrollo. Considero que al
elaborarse nuevos estudios e investigaciones desde distintas
disciplinas, escuelas y paradigmas sobre la ensefianza, ésta
‘desborda’ la Did4ctica, por las dificultades que tiene una teorfa
did4ctica de absorber e integrar significados cada vez més complejos

¢ interdisciplinarios sobre el acto de ensefiar. "El planteamiento
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epistemolégico adquiere peculiar significacién en el 4mbito de la
didictica toda vez que la exigencia de conocer y a la vez regular y
orientar la préctic'a parece complejizar su status cientifico” (Pérez
Gémez 1985, p. 89). Es comiin asociar la exigencia de conocer a la
necesidad de explicar; y la regulacién de la prictica a la necesidad

de prescribir.

Entonces: la dificultad mencionada afecta, por igual, los
aspectos explicativos y prescriptivos?, jpuede afectar a uno y a otro
no? (Se enriquece y complejiza lo explicativo (por diversos aportes
¢ investigaciones), quedando como problema a resolver el aspecto
de la regulacién, de la normatividad? O de todas maneras: jtambién

queda afectado el vinculo explicativo-prescriptivo, teorfa-prictica?

Estos procesos permitemr entender por qué la Didéctica, en
estas tres ultimas décadas, tiende a diluirse, con frecuencia, en
abordaje§ hegemonizados por diversas disciplinas: desde la
Sociologia, Antropologfa, Psicologia, Lingiiistica, hasta la Tecnologia
'Educativam. en un intento de entender y dar respuestas. a ciertos

problemas asociados a la ensefianza, el aprendizaje y el aula.

Por ejemplo, en un libro escrito en los setentas, el autor (Angel
D1 Marquez) sostiene que:

La didé4ctica moderna se preocupa
fundamentalmente por el proceso del
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aprender. De allf que se la considere, no ya
como “teorfa de la ensefianza” sino como “una
guia del aprendizaje”. El educador moderno no
ensefla sino que gufa el aprendizaje (p.33,

1978)

Es evidente que el autor otorga mayor relieve al factor
psicolégico como determinante de la ensefianza, O puede suceder,
que no se advierta la complejidad del planteamiento didédctico en el

contexto de las disciplinas antes mencionadas. Al respecto comenta

Avanzini:
"son sobre todo aquellos que conducen
investigaciones sobre 1a psicologfa, la lingiifstica
o la programacién, y que preconizan la
neodirectividad, quienes suponen a veces,
demasiado difusamente, que para obtener un
trabajo, acabar con el desinterés o prevenir el
fracaso, basta corn disponer de un
"procedimiento apropiado a la vez a la
receptividad de los destinatarios y a la
naturaleza de la disciplina estudiada” (p.260) (el

subrayado es mio).

También Gimeno Sacristin (1988) dice:

la razén reside en que la carencia de la
teorizacién sobre la enseiianza, deja a la préctica
de la misma y a la teorizacién sobre ella a
merced de cualquier otro fundamento teérico;
en este caso la teorfa del aprendizaje (p. 469).
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Aquf estarfa presente el riesgo de dilucién de la Didéctica.
Quizés resulta obvio precisar, que los obsticulos presentes no
invalidan la impdrtancia que en la conceptualizacién de nuestra
vision sobre la ensefianza tienen, sobre todo, las ciencias sociales y
humanas. Tampoco hay que olvidar, el planteamiento sociocultural
¢ institucional con relacién a la ensefianza y que afecta de manera
significativa el crecimiento posible de la Did4ctica, en su doble

dimensién explicativa/prescriptiva.

Un comentario de Olac Fuentes (1990) ejemplifica lo anterior:

Por abajo, en la entrafia de la Universidad, las

. relaciones élementales de la ensefianza y los
vinculos con el conocimiento = permanecen
inalterados, cristalizados en usos y costumbres
que escapan a los decretos de la normatividad
formal. Si hubiera que escoger un solo problema

- como materia de la reforma universitaria, ese
deberia ser el de la docencia. (p.12)

b

Asi, por un lado nos enfrentamos a la situacién descrita por
Fuentes en la que el conglomerado de aspectos politicos e
ideol6gicos, presentes en el espacio institucional de la universidad,
poco favorecen una wvaloraciéon -o revaloracién- de la enseiianza
como prictica socio-educativa. Por otro lado, en los terrenos teéricos
y de la investigacién, se realizan abordajes que no siempre propician
aquellos estudios qué sirvan para comprender y proponer

alternativas en los campos de la ensefianza y el aprendizaje
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universitarios. Al reafirmar aquf, que una teorfa de la ensenianza
tendrd que incluir estudios provenientes de otras disciplinas del
conocimiento, se advierte la necesidad de que dicha teorfa integre
los aportes de aquellas disciplinas y construya relaciones entre esos
aportes desde una perspectiva didictica. Dice Gimeno Sacristdn:"la
clarificacién y andlisis de esos elementos procederd en buena parte
de otras ciencias, pero sus relaciones sistemditicas deberdn ser

estudiadas en el marco tedrico de la instruccién” (473).

La diferencia con otras disciplinas que se interesan por la
ensefianza como objeto de conocimiento, es que aquéllas ejercen el
andlisis y la investigacién sobre ésta sin una intencién propositiva, o
de orientacién, respecto a la accién docente. Por el contrario, la
teorfa diddctica es la teorfa de la ensefianza pero en una dimensién
doble, comprensiva(!3 (explicativa) Ipropositiva, es decir, tedrica-

prdctica. [De aqui en mas utilizaré el esquema comprension (explicacion)
cada vez que haga referencia al aspecto teérico-cientifico de la Didactica,] ;

Como se podrd advertir, ésta es una cuestién que no se

soluciona con el mero traslado o aplicacién de diversos aportes

teéricos a la prictica. Parece que, la alternativa radica en realizar la

| elaboracién conceptual de una teorfa de la ensefianza (o teoria

didactica) que tome en cuenta las dos dimensiones mencionadas. Sin

embargo, habr4d que volver sobre esto a fin de no simplificar el
planteo.
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Ahora se puede entender por qué, a pesar de haberse
incrementado(!4) 1a teorizacién sobre la ensefianza, el campo
prescriptivo de la' prictica no observa una evolucién aceptable,
siendo notorio a nivel superior. Particularizando un poco mds, esto

puede atribuirse a:»
Desd le vi i6-enituril liti

Escaso interés por los aspectos normativos (ain dentro de las
demoninadas Ciencias de la Educacién) debido al débil prestigio
social de la enseiianza; a 1a indole, en gran medida, reproductora de -
los procesos educativos que explica la tendencia al status-quo; a la
escasa -por ende- promocién de la investigacién y poco entusiasmo
de los investigadores por abundar en problemas vinculados a la

docencia.

Hay que incorporar & este listado de causas, las tradiciones
culturales de una sociedad respecto al vinculo entre conocimiento y
accioén (en 14 vida de la gente, en la ciencia y en la educacién de esa
sociedady y;Dentro de nuestra tradicién cultural qué peso le
otorgamos al conocimiento como componente de la accién? ;Cudl es
la importancia acordada al conocimiento-ensefianza dentro de la

accién-enseilanza? ;y a la inversa?
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Desd le vi : 16si

El desarrolio tedrico, en las Ciencias de 1a Educaci6én, no crea
epistemolégicamente, las relaciones teorfa/prictica. Es decir, la
teorfa estd en el campo de lo teérico pero no alcanza a la prictica, y
ésta radica en el campo de la accién concreta pero no alcanza a la

teorfa(15), Sin embargo, segiin Kemmis (1988)

no existe un vacfo entre la teorfa y la préctica
como si ambos perteneciesen a dominios
separados o de desarrollo diferente; por el
contrario la prdctica educativa entendiéndola
como educativa siempre estd enmarcada en una
teoria, y la teorfa educativa siempre nace de la
lucha para entender la educacién como actividad
prictica; asi teorfa y préictica no son dominios
distintos, sino partes constitutivas de lo que
significa "educacién” (los subrayados son mfios)

- (p. 29.)

Para aclarar ambos términos, algunos autores (Schwab, 1969,
Carr y Kemmis, 1988)(16) tomando como referente a Aristételest!?)
distinguen el pensamiento prdctico del pensamiento técnico. Este
responde a un conjunto de ideas (teéricas) y se atiene a ciertos

medios para alcanzar los fines predeterminados.

El pensamiento prictico se refiere a lo que debe hacerse, més

que a cémo hacerse. En la accién prictica los juicios morales son
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~rdecisivos. El pensamiento técnico se gufa por un conjunto de reglas
que deben ser aplicadas de una manera correcta para alcanzar las
deseadas finalidades. Concretamente, lo anterior, se traduce en
hacer cosas. Este hacer, ya sea algo sencillo o complejo y abstracto,
estd guiado por la idea (o teorfa) previa de lo que se quiere realizar.

Por el contrario:

"bajo el punto de vista prictico los procesos
educacionales no pueden contemplarse como
sistemas de medios-fines en la que estos quedan
totalmente claros y definidos, junto con las
posibiles alternativas (técnicas) que permiten
alcanzarlos -los que asumen la perspectiva de la
prictica creen que la influencia sélo puede
ejercerse mediante la deliberacién prictica y la -
intervencién comedida y razonada en la vida de
la clase-. La préictica no se deja reducir al
control técnico” (Carr y Kemmis, 1988) (p. 53)

Lo que he desarrollado con anterioridad puede definirse como

racionalidad técnica(!®), y racionalidad préctica, respectivamente,
Considero sugerente, en el contexto de la racionalidad prictica,
pensar a €ésta como la conjuncién del hacer y la reflexién sobre ese
hacer, es decir una "préictica reflexiva".

Pérez Gomez (1988) siguiendo a Schon (1983) distingue un
conjunto de conceptos para explicar cémo la accién va pasando por
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una serie de procesos, a través de los cuales la préctica va

torndndose m4s reflexiva.

El proceso descrito es necesario si se pretende encarar la
actualizacién permanente, que demanda la formacién del
profesorado(19), El hecho de que el maestro reflexione, en y sobre
la accién, inaugura la posibilidad de que se convierta en un
indagador de su préctica en ¢l aula. Lo anterior permite acercar
los temas de la enseianza y la diddctica al de la formacién
docente. Es la posibilidad de establecer un vinculo entre lo

comprensivo (explicativo) y lo prescriptivo en un proyecto de

actnalizacién de maestros, a través de la investigacién-accién.(20)
De acuerdo con Carr y Kemmis:

En lineas generales la investigacién-accién
emancipatoria ofrece criterios para la evaluacién
de la prictica en relacién con la comunicacién, la
toma de decisiones y las tareas de la educacidn.
Suministra medios para que los maestros
puedan organizarse a s{ mismos en comunidades
de investigadores, a fin de organizar su propia
ilustracién” (p. 230).

Segin los autores citados, la indole de la actividad docente
permite que los maestros desarrollen -simultineamente- un
proceso de "autoreflexion critica” tanto en sus clases como en su

desarrollo profesional; esto hace posible que, a través de la

investigacion-accién(21): creen los marcos teéricos y de -
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investigacién de sy prictica docente.
Al respecto, los maestros de este estudio expresan en los
relatos ideas como las siguientes:

"A partir de la reflexién sobre la prictica
existe la posibilidad de que algunas gentes
se ‘vayan confrontando”. Ademéds depositan su
confianza-en la formacién docente vinculada al
proceso de investigacién, cuando afirman:
"Estamos seguros que contribuir4d
grandemente a resolver y modificar con ella
la actividad docente”.

Como se recordard, estas impresiones fueron vertidas en un
periodo en el que los participantes consideraban que el programa
de trabajo, que como equipo desarrollaban de manera-
autogestionaria, era muy enriquecedor para su proceso formativo
en la linea curricular de psicopedagogia y didactica. Sin embargo,
las escasas condiciones de trabajo en lo que a tiempo disponible’
se refiere, sunadas a la indole epistemolégica del objeto de
estudio, la problemitica del pedagogo y el nivel de desarrollo
conceptual de los participantes en ese momento, constituyeron
causalesr ques explican las modalidades (alcances y limites) del

acercamiento. a la reflexion sobre la accién y sobre la reflexién en

la acci6n(22), Con seguridad hay que profundizar m4s en los
alcances y limitaciones, teéricos, ideolégicos y metodolégicos de

algunas modalidades de trabajo, para articular, (de manera més

232



productiva y gratificante) la elaboracién didactica, a nivel
superior, con la formacién docente.

A fin de encontrarie mayores significados a las reflexiones
anteriores, quisiera aﬁadi5 algunas ideas puntuales que cc;nsidero
bdsicas para trabajar en torno a la did4ctica y a la formacién
docente. Una de estas ideas bdsicas es que quizds podamos
transitar hacia otro punto si se acepta el pluralismo tedrico en el
abordaje de los problemas de la enseilanza, que clausura la
busqueda a priori de un paradigma Gnicg (perseguido, en el
campo de la enseiianza, con la creencia -ilusoria- de que puede

resolver su problema).

Schwab alentaba dentro de su concepcién ecléctica las
integraciones incémodas y pragmdticas. Para desechar
expectativas futuras, tampoco hay que pensar que esta pluralidad

es lo que antecede a lo que en el futuro serd la dnica teorfa

verdadera, (Shulman, p.15).(23)

Es evidente que lo anterior no resuelve el problema de los
aspectos tedricos de la Ensefianza y su préctica; ni el de una
Did4ctica tanto en su dimensién comprensiva (explicativa), como

normativa.
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Sin embargo, lo que externan los maestros en sus relatos
indica que los aspectos, implicitos y explicitos, presentes en sus
discursos no pueden ser absorbidos y recodificados a la luz de
una teorfa o corriente de pensamiento,; por el contrario, conviene
aceptar de entrada que "no hay un mundo real del aula, del
aprendizaje y de’ la ensefianza, sino que hay muchos mundos
‘reales quiz4d incorporados unc dentro del otro, quizd ocupando
universos paralelos que interactuan entre si" (Shulman 1989)
(p.18)

Dependiendo tanto de los paradigmas utilizados, como de los
intereses de los investigadores, se percibe que alguno de estos
"universos” con sus eventos peculiares son iluminados més que

tros en sus procesos de investigacion.

En los relatos de los maestros de este estudio se atisba parte

: lo que sugiere el pirrafo anterior; son "pistas” que, segin la
ictura que se realice, pueden conducirnos a distintos tipos de
interpretaciones de la ensefianza y el aprendizaje en el -aula,
apoyandonos en diferentes disciplinas, paradigmas y métodos de

- . d
investigacion.

LEs posible detectar cierta unidad dentro de esta
diversidad?, ;podemos aspirar a evidenciar, a través del
desarrollo tedrico, puntos de contacto en aquella pluralidad de
los asuntos de la ensefianza y aprendizaje? (Esto facilitaria una

integracién relativa entre los aspectos comprensivos-explicativos
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y Jos prescriptivos, dentro de  una teorfa diddctica? jo la
ganancia radicarfa en la deteccién de procesos "paralelos”, sin
conciliacién y, a pesar de ello coexistentes en los eventos de la
ensefianza en el aula?

Por lo mismo, ;no tenemos la impresién de asistir a una
puesta de dos realidades distintas aunque interconectadas en sus
diferencias? ;(No hay momentos en que los participantes hablan
de su “vivencia” del hecho educativo, "hablan de sf", y momentos
en los que intentan explicar lo que sucede en el aula desde su

saber curricular-diddctico?

Lo anterior puede traducirse en la presencia de dos
lenguajes: el primero, referido a la relacién interpersonal del
maestro con los alumnos y al desarrollo de la vida en el aula (que
para algunos autores constituye el curriculo real, realidad escolar
o ensefianza interactiva) (?4), y el segundo referido tanto a las

tareas académicas, el contenido de las materias, las estrategias de

la ensefianza, como a las actividades de aprendizaje planeadas (en

sintesis el curriculum formalizado).

Para Shulman los contenidos de “estas dos actuaciones”
definen la esencia de la empresa educaional, es decir, para qué
sirven las escuelas.(25) El autor completa esta postura al
manifestar que esos mundos reales que conviven dentro del aula
-como paralelos- constituyen un rompecabezas para los

investigadores de la enseiianza (y agregaré, también para los
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maestros...) pues no concuerdan, y con frecuencia, ignorando este
funcionamiento se establecen relaciones y se realizan deducciones
forzadas, cuando en realidad los principios que animan un nivel o
segmento de la realidad dulica no operan de la misma manera en

el otro.

Esto lleva a preguntarnos si no existirdn también varias
"diddcticas”. Quizds las didicticas del maestro se proyectan desde
diversos "mundos reales” de modo que "conviven" distintas
didéicticas, es decir, varios modos de comprender y abordar la
ensenanza; dependiendo en cudl de esos mundos reales se
incluya el docente (desde la planeacién de su ensefianza a la

interaccién con los alumnos en el 5alén de clase).

Asl, es posible detectar una(s) diddctica(s) implicita(s) en el
curriculum formal que se captan en los comentarios -de los
maestros de este estudio- cuando se refieren a los objetivos de
sus materias, a la articulacién interna del plan de estudios, o a la
planeacién de actividades para sus alumnos.

Se percibe, ademds, una(s) diddctica(s) surgida(s) de las
interacciones maestro alumno presente(s) en la diversas
transacciones y reacomodaciones producidas en el salén de clase
y contextualizadas por otro tipo de intercambios desarrollados en
la, instituci6én., El curriculum real o realidad escolar corresponde a

esta descripcién,
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Por iltimo, aunque interconectada con las anteriores,
emerge una diddctica(s) proyectada(s) por el curriculum personal
del maestro -su curriculum de vida, estilo.... Aludimos al

enseflante-persona,’a su s{ mismo, (26)

El maestro es el que le otorga significado a estas "did4cticas",
que por otra parte no podrian existir sin esos significados creados
por el docente. Pero, esto no es sélo una cuestién de ideosincracia
personal, puesto que son muchos los factores en juego los que, en
gran medida, condicionan el tejido de los significados que crea el
maestro: institucionales, culturales, profesionales, caracteristicas

de la racionalidad técnica y prictica en un grupo académico....

De todas maneras, resulta esclarecedor analizar qué dice (o
hace) el maestro ya sea que en un instante se enfoque a-
formalizar aspectos especificos de la programacién didactica que,
en otro‘, se encuentre abocado a crear soluciones imprevistag a
problemas derivados de algin conocimiento especifico en la
marcha del proceso de ensefianza-aprendizaje; o que, en otras
circunstancias, tenga que encontrar alguna estrategia para
acercarse emocionalmente al alumno y atenuar las ansiedades de
ambos. Estos tres momentos de la prictica de un maestro que
muchas veces coexisten, aunqu:‘ no por fuerza son
complementarios, revelan la presencia de estas "diddcticas” a las

que hago mencidn.
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(Existen alternativas en la elaboracién diddctica.que, de
alguna manera, incorporen las reflexiones anteriores?:

¢ Una propuesta didictica, centrada con exclusividad en la

dimension prescriptiva puede obviar aspectos relacionados

con los contenidos, sacrificar aportes importantes de diversas

teorfas y teducir®”) "el método” a su expresién instrumental,
m4és limitada (;que pasaria entonces con aquellas "diddcticas”
sefialadas em los pédrrafos anteriores?). Por otra parte, esta
perspectiva tan ligada a las acciones cotidianas del maestro
puede -sin embargo- conducir a una propuesta sobre la

préctica de la ensefianza, estrecha y sin fundamentos.

« La alternativa diddctica que pretende integrar las

dimensiones explicatival®®)prescriptiva se enfrenta al
problema de construir elaboraciones teéricas sobre la -
Enseiianza, con el riesgo de que en dicha elaboracién la
‘ensefianza se Te "escape" a la prictica; en otras palabras, que
fa ensefianza se convierta en un depésito de transferencias (a
veces forzadas) realizadas desde una teorfa "cientifica" de la
ensefianza, que tiene sus propios problemas epistemolégicos y
de articulacién interna. (2% Aqui pueden operar también
los reduccionismos, dependiendo del paradigma y el campo
disciplinario que hegemonicen dicha teoria de la enseiianza.
Es notable, al respecto, el ejemplo de la Psicologia y su

influencia durante muchos afios sobre el discurso did4ctico.
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o Otras alternativas didédcticas estarfan ligadas a una
redefinicién de lo que se entiende por ja prdctica, ya no como
mero depdésito de la teorfa, ni como ejercicio escindido e
independiente de ésta, sino conceptualizado y vivido como un
proceso en el ue hay que:
A. Ponderar juicios y decisiones ("las artes de la
préctica”, consideradas como las artes del argumento
moral y politico). El tema aqui presente es el de las
finalidades del programa de accién, que no se reduce
a una mera formulacién de objetivos (al estilo del
modelo medios-fines) pues tiene que existir una
intencionalidad y disposicién en los hombres a

mejorar, cambiar... la realidad, aunque el proyecto

tenga limitaciones asumidas (30,

B. Ampliar el marco comprensivo (explicar,
interpretar; identificar) de lo que es la ensefianza y
sus componentes, tanto a nivel preactivo como
interactivo. Realizar una incorporacién de paradigmas
y disciplinas que conceptualicen la educacién, los
profesores, los aprendices, la sociedad y la cultura;
ampliar también el marco comprensivo de los
acercamientos metodolégicos en la investigacién de la

ensefianza. 31  Pero esa “incorporacién” a la que me
refiero supone construir previo (o simultineo) un
pensamiento pedagédgico sobre la educacién (y sobre
la ensefianza). Tal pensamiento pedagogico constituiria
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un eje que al mismo tiempo que se¢ alimenta de
diversos campos del conocimiento, les aporta un
nuevo significado (desde esa perspectiva pedagégica).

En este apartado conviene, de nueva cuenta, formular algunas

precisiones para elaborar aquel marco comprensivo,(32) -en materia
educdtivd- desde otra perspectiva, lo que debe entenderse por
marco comprensivo, en materia educativa; es decir apuntar hacia

las elaboraciones hecesarias con una mentalidad distinta.

Al respectd explica Kemmis (1988):

Hace 30 afios se crefa cominmente que la
educacidn era un tipo de campo mixto
que requerfa el estudio interdisciplinar,
dependiendo sus propios logros de los
que se produjeran en disciplinas “bédsicas™
tales como psicologia, sociologia,
economia, historia y filosoffa. Sin
émbargo, hoy dfa hay menos confianza en
que los avances en esas parcelas de
conocimiento propicien progresos
correlativos en su comprensién de la
educaciéd. Del mismo modo, en la
actualidad se, conffa menos en que la
psicologia de la educacidn, la sociologia de
la educacidn, la historia de la educacién o
la filosofia de la educacién, en cuanto
disciplinas  “aplicadas”, puedan
proporcionar respuestas coherentes e
integradoras a los problemas que surgen
en la teorfa y pricticas educativas, dado
que la educacién es un terreno prictico,
socialmente construido, histéricamente
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formado, y sus problemas no son’
separables en, o reducibles a, problemas
de aplicacién de saberes especializados
desarrollados por las disciplinas
“paternas”, “puras” (p. 13-14).

C. C ir ] cotics (raflex] {2) :
determinante que incorpora la actitud ético-polftica
(sefialada en el apartado a), el marco comprensivo
(identificado en el apartado b), y las perspectivas/
est;'ategias de los maestros en funcién de sus historias
personales/colectivas; la disciplina de estudio en la que
trabajan (y se actualizan); su prictica profesional/social ..,
Estos puntos son cruciales para crear un modelo
comprensivo(explicativo) Iprescriptive en la Diddctica,
Son ideas que conducen a un replanteo de las relaciones
teorfa-prdctica en el marco socio/institucional, :
curricular/didictico, 'y de investigacién. Al respecto cito a
Kemmis (1988):

el problema general de la relacién entre
teorfa y préctica se ha planteado de un modo
nuevo que no contempla en primer término
las funciones de la teorfa como fuente de
prescripciones para la prictica (teoria-
prictica) o que la prictica sea considerada
prioritariamente como fuente para las teorfas
(prédctica-teorfa). Las nuevas formas: de
plantear los problemas de la teoria y de la
prictica ofrecen caminos mds reflexivos y
mutuamente coastitutivos de entender la
relacién (teorfa-préctico) en cuanto
histéricamente formada, socialmente
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construida y practica (p. 15).

Para concluir, la interpretacién de la experiencia de las
maestros, incluidos en este estudio, a partir de lo que ellos
manifiestan, m4s las reflexiones construidas en torno a dicho
suceso, posibilitan ciertas observaciones:

* Son necesarios los valores éticos, politicos, de compromiso con
un programa de accién institucional/grupal, por mis modesto

que éste sea, para producir ciertos cambios en la enseiianza.

 Para que los programas de tipo participativo, democritico,
prosperen son necesarias ciertas condiciones de trabajo

material, espacial y temporal.

o Es fundamental un trabajo colectivo (pero también individual)
de introspeccion, de didlogo y estudio sobre la dimensidn
objetivo/subjetivo en los procesos de ensefianza, & fin de
elaborar una alternativa en la formacién docente.. Por ejemplo,:
los encuadres participativos, de investigacidén-accién, o
similares, sin trabajo intelectual y disciplina por parte de los
integrantes, se convierten en éventos en los que “lo subjetivo”
se degrada al no confrontarse con otras posiciones, sectores o
documentos, en fin, se convierte en un mero “sentir” estéril e

improductivo.

* Hay que revisar ciertas tradiciones intelectuales que nos
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empujan & manipular la ideas (en general, el conocimiento

9 & L2 A

cientifico) en términos de “explicacién”, “deduccién”, “aplicacién”,
lo que determina, aunado a otros factores,(33) que la prdctica de
constitucién de una Diddctica, a nivel superior, se vuelva
sofocante y ficticia, pues en el afdn derivativo por desprender
de la teoria las normas para la accién no se enriquece la
produccién teérica, ni mucho menos la prictica de la ensefianza
(incluidos todos sus componentes idiosincriticos de prescripcién
y orientacién). Existe una tendencia de los pedagogos (en
general, de los profesionales de la educacién) a pretender tener
una Diddctica antes de hacerla; por ejemplo, querer fijar a priori
ciertos fundamentos cientificos para la Didictica, cuando es
notable la ausencia de investigacién sobre la ensefianza desde
una perspectiva “didictica... Considero que esta manera de
pensarfabordar el asunto en cuestién incide, de manera
importante, en el pensar/abordar los programas de formacién

docente y su desarrollo.

» Es dificil redefinir el vinculo teorfa-prdctica tanto en lo

teérico, como en lo préictico, pues esto exige una reflexién en la

accién y sobre la accién; por otra parte, la accién no sélo se nutre

de la propia prictica (conocimiento en la accién) cotidiana del

maestro y de sus perspectiva al respecto, sino también de un

trabajo intelectual en distintos campos del conocimiento, incluidos

en la formacién docente; de unas finalidades definidas -

consecuentemente- y a redefinir; de un compromiso con el

proyecto que se “va haciendo y rehaciendo”; de ciertos grados de
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autonomia para tomar decisiones, de modo que el grupo de
docentes “se perciba” en un ejé;ciEio de gestién educativa, lo méds
democrética posible. Por dltimo, es necesario hacer transacciones
entre lo que se quiere y se puede, aceptar aportes de técnicos y
especialistas..., pero sobre la base de un esquema-proyecto
educativo que los maestos van recreando, a través de los procesos

ya seilalados.
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Notas.

1.- En este trabajo, dada la fndole del material etnogrdfico me interesan las
estrategias de los docentes. Ello no excluye el hecho que también los
estudiantes tienen sus, estrategias de aprendizajé, {ti&¢ ameritan ser
investigadas.

2.-;Los maestros que cuentan con una “carrera pedagégica” presentan
peculiaridades emocionales, cognitivas y de ensefianza que los diferencian
de otros maestros no-pedagogos? Serfa interesante realizar una
investigacién al repecto.

3.- De estas reflexiones no se debe derivar una escisién entre estos dos
aspectos simplemente se hace un deslinde para facilitar el andlisis; de alli
que me refiera a Estrategias 1 y Estrategias 2.

. 4.- Segin Pérez G6émez: “la racionalidad técnica es una concepcién
epistemolégica de la prictica, heredada del positivismo”. (p.129)

“Segin el modelo de racionalidad técnica la actividad del profesional es
mds bien una actividad instrumental, dirigida a la solucién de problemas
mediante la aplicacién rigurosa de teorias y técnicas cientificas”. (p.129)
Por otra parte la racionalidad prdctica: “concibe al profesor como un
praictico auténomo, como un artista, que reflexiona, toma decisiones y crea
durante su propia intervencion. (p.140, 1988)

5.- El fragmento de las pdginas101-105 en este trabajo, revela de manera
caleidoscépica estos procesos diferentes, a veces, en los maestros.

6.- Como si la ensefianza representara una gran estrategia.... de vida y
profesion, en los maestros.

7.- Con el término escuela estoy englobando administradores, maestros y
alumnos.

8.- Cuando Avanzini(1985) discurre sobre la DidAictica se refiere al

método, pero con una concepcién amplia del mismo. Dice al respecto: “un
método, en primer lugar es indisociable de una finalidad original. Por ello
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su aceptacién o rechazo es mis-de orden axiolégico, vinculado a una cultura
que de orden técnico o tictico; es en segundo lugar, indisociable de los
conocimientos, dependiente de la estructuracién intrinseca de los
contenidos del plan de estudio; en tercer lugar estd ligado a la
representacion psicolégica del alumno” (p. 22) Lo anterior le hard afirmar
que el método no es sin6nimo de procedimientos, “lejos de reducirse a
ellos, el método es la unidad de su multiplicidad” (p. 22).

Para este autor la crisis de la Did4ctica estarfa vinculada a las
redefiniciones de sus tres componentes bdsicos. Es decir, tanto las
finalidades como las disciplinas del conocimiento y la concepcién
psicolégica sobre el apendiz, han atravesado, y atraviesan, grandes cambios
que por wans parte tienen que ver con ¢l desarrollo de los conocimientos,
pero que también se relacionan con los cambios polfticos y sociales habidos
con relacién al vinculo escuela-sociedad.

9.- Al respecto son esclarecedores: Abbagnano y Visalberghi. Historia de la
Pedagogfa, 1987, 0.813; pp121-123; pp.298-307.

Avanzini, Guy. La Pedagogfa en el siglo XX, 1982 pp. 341-371.

Nassif, R. Pedagogfa General 1972, pp80-82 161-166

Sanvicens, A. Introduccién a la Pedagogia 1984. pp. 202, 204, 227, 253.
Piaget, J. Psicologia y Pedagogia, 1980 (séptima edicién) pp53-111.

10.- Hay que-admitir que a veces, tampoco se sostiene formalmente pues
se prefiere hablar mds de Tecnologia que de Didéictica; por ejemplo dice
Sarramona: “la introduccién de la concepcién tecnolégica en-la Pedagogia
que proporcionarfa la sintesis entre lo especulativo y lo prictico, ha llevado
a algunos autores a calificarla como ciencia tecnolégica” (p222. 1987, 2da.
edicién).

11.- Dice Fuentes: “Ni la democratizacién, ni la reorganizacién funcional ni
siquiera la recuperacién financiera tienen sentido en una institucién en la
cual la esefianza estd caracterizada por la mediocridad y la desintegracién”

(p. 12)

12.-También acota Avanzini: “sin un régimen propicio unos procedimientos
previamente definidos quedan como laterales, pero, sin un modelo
apropiado, un régimen permanece incapaz de cambiar la escuela” (p. 290).
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13.- Los dos conceptos, comprensién y explicacién, remiten a una polémica
epistemolégica y metodolégica, relativa a dos maneras de acercarse al
connocimiento. La posicién comprensiva, hermenéutica, interpretativa,
elabora una postura alternativa (a la positivista) para las ciencias sociales y
humanisitcas.

Una ideas central (de Dilthey) para justificar la postura comprensiva es que
el objeto de estudio de esas disciplinas es el mundo del dombre algo que
es producto histérico del hombre. De allf que sostenga que la comprensién
(Verstehen) es el método para captar la intencionalidad de las acciones
humanas. Por otra parte el concepto de explicacién (Erklaren) se utiliza en
el sentido de una respuesta a algo que es causa de un fenémeno.

Segiin Goldman entiende la comprensién como “descripcién de las
relaciones esenciales que vinculan los elementos de una estructura y como
esclarecimiento de la funcionalidad 6ptima de ésta™.

“La descripcién comprensiva de la génesis de una estructura global posee
una funcién explicativa para el estudio del devenir y de las
transformaciones de las estructuras parciales que forman parte de él.
Comprensién y explicacién sélo son, pues, dentros de esta perspectiva u»n
solo y mismo proceso intelectual relacionado con dos grupos de referencia
diferentes: el de uwan estructura englobante y una estructura englobada”
(p-80) .

Considero que puede ser interesante desarrollar esta idea de Goldman
sobre el vinculo entre “lo comprensivo” y “lo explicativo” por ello lo
incorporo a mi andlisis sobre la dimensién tedrica de la Didéctica.

14.- Este incremento se ha realizado, hasta el momento, desde la
investigacién en otras disciplinas, sobre todo provenientes de las ciencias
sociales.

15.- Segiin Carr y Kemmis (1988): “la separacién epistemolégica entre la
teoria y la prédctica tiene su correlato social en la separacién entre
investigadores educativos y diseiiadores de la politica, por una parte, y los
pricticos de la educacién por otra”. (p.225)

16.- Para Carr y Kemmis (1988) : “subsiste la cuestién del paso de la idea

247



de una teordi social critica a su realizacién concreta. Para la teorfa
educativa, el problema estriba en articular un campo de la investigacién
educativa que pudiera realizar las metas y los propdsitos emancipadores
caracteristicos de una ciencia social critica”. (p. 163)

17.- Arte: es la traduccién de la voz griega techné y hace referencia a todas
las formas del conocimiento practico.

Prudencia o Sabidurfa prdctica, hace referencia a otro tipo de
conocimiento prictico; a un saber actuar guiado por lo moral para nuestro
‘bien y el de los otros. Los griegos le llamaban phronesis.

Asf, un tipo de conocimiento préictico es ¢l especifico de las artes,
de las destrezas, de la realizacién (poiesis), y el otro es la capacidad de
actuar en forma correcta y sensata en la vida (Praxis). La praxis estd
més orientada al saber-actuar que al saber-hacer.

Mientras que el conocimiento técnico gufa la accién, pero no es
modificado por ella, pues no tiende a producir cambio de expectativas o
cambios sociales o éticos; la praxis se gufa por una actitud moral y esto
determina que se revisen y modifiquen tanto la accién como las ideas y
conocimiento involucrados en ella. Es decir, que tanto las ideas como la
misma accién son susceptibles de modificarse. (Cfr. Fulliat, O. 1983
pp.19-22. Adler, M. 1989 pp.113-116). Para un desarrolio amplio y
actual del concepto de praxis, es necesario consultar a J, Habermas
(Teorfa y Praxis, Buenos Aires 1966).

18.- Razén instrumental (o subjetiva) “segin los tebricos criticos es la
razén tipica de la racionalidad cientifica-técnica. Responde a la pregunta
por los medios adecuados para lograr un fin determiando, pero no se
interroga acerca de este fin (esto serfa objeto de la razén objetiva o
valorativa)

En la tradicién occidental /a razém ha sido vista desde Platén y Aristételes
con dos dimensiones: ratio ¢ intellectus -razén y entendimiento- (Kant).
Esprit de finesse y esprit de la geometrie (Pascal). Racionalidad orientada a
los valores y racionalidad orientada a los medios (Weber). En lo que se
insiste desde Weber es en el creciente dominio de la racionalidad de los
emdios o instrumentos en la sociedad industrial moderna”. (Mardones y
Ursida 1982 p. 252).
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19.- De acuerdo con Honoré B. (1980) la formacién alude a la capacidad de
transformar en experiencias significativas aquellos sucesos cotidianos
“generalmente sufridos en el horizonte de un proyecto personal y
colectivo”.

20.- No hay que excluir otros abordajes en la investigacién de la ensefianza
que paralela a la investigacidén-accién, previa, 0o posteriormente se
desarrollen. Dentro de un proyecto global de investigacién se pueden
incluir una combinacién de modalides y enfoques: estudios de caso,
estudios diagnésticos, proyectos de seguimiento metodolégico en el salén
de clase...

21.- “La investigacién accién es una forma de indagacién autoreflexiva que
emprenden los participantes en situaciones sociales en orden a mejorar la

racionalidad y la justicia de sus propias pricticas” (Carr y Kemmis 1988, p.
174)

22.- Las descripciones realizadas en el capitulo etnogrifico como los
fragmentos incorporados en los restantes capftulos, reflejan en alguna
medida, los argumentos enunciados.

23.- Es una expresién de Feyerabend, citado por Shulman.
5

24.< “Lo especifico del plan de estudios es su legitimidad racional, su
congruencia formal que va desde su fundamentacion explicita e implicita
hasta la udltima operacién que pretende ponerla en prictica, pasando por
una estructura académica, administrativa legal y financiera. Lo especifico
- de 1a realidad curricular es “lo otro”, “lo que no esti documentado”, lo que
se da mds all4, en vez de o a pesar de la estructura del plan” (Glazman R. y
De Ibarrola, M. 1987. p.281)

25.- Shulman trata de manera equivalente algunos términos, por ello se
refiere a dos realidades o dos lenguajes, o dos actuaciones, como ideas

sinénimas.

26.-Winnicott, D. W. diferencié el “falso si mismo del auténtico”.Ver Objetos
y fenémenos transicionales. Estudio de la primera posesién “no yo” (1954).
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27.- Aquf se estarfa olvidando el planteo de Avanzini referido a aquellos
aspectos indisociables del método (didictica: finalidades, contenidos de
conocimiento y representacién psicoldgica del aprendiz).

28.- Poner el énfasis en el factor explicativo puede suponer de manera
inconsciente, una concepcién de ciencia aplicada que no favorezca la
relacion teorfa-préctica, tal como 1a vengo desarrollando en este trabajo.

29.x La teorfa se considera desde el punto de vista positivista como una

‘fuente de principios neutrales a través de los cuales se obtiene una guia
para la accién correcta y eficiente; una vez que se ha tomado la decisién
sobre cuales son los objetivos que animaran la accién, pueden considerarse
como prescripciones para la misma, seleccionindose los medios mds
correctos para lograr dicho fin.

30.- Este es un aspecto muy complejo, social y politicamente, para
desarrollar en este trabajo con amplitud.

31.- Se recomienda la lectura de Glazman, R. La Universidad Piblica: la
ideologia en ¢l vinculo investigacién-docencia. Ed. México. SEP El Caballito,
1988. Capftulo II

32.- Considero que no es deseable que este marco comprensivo, en materia
educativa, siga operando “desde fuera” de la Pedagogfa, como una especie
de “drbol de la sabiduria” al cual acuden los pedagogos para obtener los
frutos e incorporarlos a alguna teorizacién sobre la ensefianza, y de alif.
traducirlos, a su vez, a la prictica (a veces sin siquiera la mediacién de
“esa” teorizacién sobre la ensefianza).

Lo anterior tiene su l6gica puesto que ha sido (y es) fructifero el avance de
conocimientos cientificos y técnicos provenientes de distintas disciplinas,
sin embargo pareciera que a esos avances les falta “algo” -quizj, la
redefinicién de qué es /o educativo- para que con seguridad los aportes
cientificos, humanisticos, tecnolégicos y artfsticos sean asimilados, y no
meramente superpuestos o agregados.

33.- Factores condicionantes como por ejemplo los institucionales, con sus
estilos de trabajo académico, administrativo y de investigacion.
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