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INTRODUCCION

Algunos de los obstáculos que impiden al profesor analizar

1os factores que inciden en la calidad y efectividad del trabajo

con los alumnos y, sobretodo, apreciar 1os resultados de 1a es -

cuela eomo formadora de las nuevas generaciones, son los procedi

mientos rutinarios y costumbres que tradicionalmente se han con-

solidado en 1a práctica educativa.

A1 realizar un análisis, hemos concretado que la escuela, y-

en particular, 1a práctica docente, requieren transformarse. En

la primera; deben superarse tos modelos que enfaLicen la mera

t.ransmisión <le la cultura para cambiar a una visión que propicie

1a asimilación y participación transformadora de 1os educandos.-

En 1a segunda, €s necesario modificar los fundamentos que se tie

nen de1 aprend izaje y la enseñanza; replantear 1a relación maes-

tro-alumnos en 1a práctica; e incorporar 1os avances científicos

y tecnológicos en 1a selección de alternativas metodol6gicas

orientadas a mejorar e1 proceso eclucativo.

Una verdadera innovación pedagógica se da siempre de manera-

gradual; por tanto, €s pertinente considerar y programar 1os mo-

mentos cle reflexión necesarios para que se genere 1a modifica

ción «le actitudes y cle acciones.



CAPITULO I

OBJETO DE ESTUDIO

A. Planteamiento de1 problema

En el curso de este siglo, la educación ha sido el soporte

fundament.al de 1as grandes transformaciones nacionales. A tra -
vés de e11a, cada avance de importancia ha penetrado en e1 teji-
do social diseminando sus beneficios e iluminando las perspecti-

vas de mejoramiento individual y colectivo. Hoy, nuestra genera

ción tiene la responsabilidad histórica de cimentar las bases -
educativas para e1 México veniclero. El1o, ha reclamado impulsos

vigorosos y cambios profundos que permiten a 1a educaci6n conti-
nuar siendo palanca decisiva en la integración nacional, susten-

to important.e de1 desarrollo económico y fuente común de bienes-

tar, democracia y justicia social.
Este diagnóstico situacional nos marca la pauta para. identi-

ficar alguna situación digna de ser tratada.

E1 aná1isis anterior nos ha 1levaclo a plantearnos las si
guientes interrogantes :

óQué aspectos y/o factores es necesario considerar en 1a

reflexión sobre 1a calidad de la práctica docente?

¿Cómo influye 1a relación maestro-alumno en e1 mejoramien-
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to de1 proceso enseñanza-aprendízaje?

Con eI presente trabajo, se pretende desarrollar cada uno de

los puntos contemplados en la tabla de contenidos y que corres -
ponden a1 quehacer cotidiano que tit.ularemos: Reflexiones críti

cas en torno a 1a docencia.

Asimismo esperamos que esta investigación contribuya a 1a

búsqueda de una docencia más benigna y más dinámica, Do sólo pa-

ra aquel que la practica, sino también para e1 que la recibe,

por 1o tanto cornpañeros maestros, los invitamos, a que sigan in-

vesLigando y aportando icleas renovadoras para que el trabajo que

desempeñamos sea más agradable y fructífero.

B. Justificación

Esta problemática se plantea con e1 propósito de que median-

te el anáLisis crítico del trabajo cotidiano de1 maest.ro se mejo

re nuestra práctica docente, ya que consideramos que es muy im -
portante que e1 docente reconozca e1 conflicto y 1a contradic

ción como factores de cambio, ütilizando estas vías se puede

anhelar la superación y t.ransformación de 1a escuela.

Dada esta situación, consirleramos que 1os educadores debemos

tener conciencia, así como una visión clara y precisa rle 1as ne-

cesidades y exigencias de esta sociedad que se encuentra en cons

t.ante evo luc ión .

Es irnport.ante mencionar que e1 mentor adquiere concepciones-

que muchas veces no van de acuerdo a la realidad del entorno don
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de se presta el servicio, por 1o consiguiente, un buen maestro

deberá abrir sus posibilidades de opción, y de act.ualización en-

e1 mane jo d.e conceptos.

Por ende, tenemos que impulsar una reflexión de nuesLra prác

tica docente eomo elemento de vital importancia para superar 1a-

rutina de la c1ase, ya que puede impedir cont.inuar con la senda-

de superaci6n profesional como una garantía, a 1a valiosa mi

sión que tenemos encomendada, pues de no entenderse o explicita!

se ampliamente 1as bases teóricas que hay detrás de 1a acción

educat.iva, se limita 1a crítica a 1as técnicas y procedimientos-

que pretenden mejorar e1 nivel de La calidad docente.

Con este trabajo no pretendemos criticar 1a labor de1 docen-

te ni siquiera como buena o mala, só1o trataremos de fortalecer-

el eonocimiento de 1os elementos que tienen ingerencia en e1 pro

ceso enseñanza-aprend íza je.

C. Objetivos

E1 autoanálisis de1 papel que desempeñamos ante 1a sociedad,

e1 saber arlecuar 1os contenidos programáticos, además de enrique

cer las interrelaciones en el ámbito escolar son algunas de las-

principales metas que todos 1os docentes debemos trazarnos para-

elevar 1a calirlad de 1a educación.

Por esta raz6n, sugerimos 1os siguientes objetivos:

Interesar al maestro a que ubique la práctiea docente, ha-

cia un conocimiento científico.
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Retroalimentar la metodologla que se utilice para e1 forta
lecimi-ento rle La práctica docente.

- Aportar algunos etementos conceptuales para que los docen-

tes puedan realízar un análisis crítico de sus concepciones in -
tuitivas o formales sobre aprendizaje, enseñanza, investigaci6n,

conocimiento, método, etc.

- Ubicar el problema de la disciplina como correlativo al

problema de autoritarismo en la escuela y como resultado de la

institucionaLizacíín de roles y funciones.

Recuperar la relación dialéctica entre aprendizaje y ense-

ñanza, eu€ debe existir entre teoría y práctica.

Plantear algunas consicleraciones sobre didáctica que deno-

minamos crítica, como punto de partida para la construcción de

una al"ternativa que aborde 1a dialéctica de 1os procesos educati

vos.

- Concientizarnos de 1o importante que es modernízar las for
mas de enseñanza actualizando los métodos y procedimientos trtili

zados en el binomio enseñanza-aprendízaje.

Dejar a un lad.o la apatía y las costumbres tradicionales
para que éstas sean sust.ituí<las por otras más dinarñicas y capa -
ces de armonizar 1as relaciones interpersonales.

D. Delimitací6n

La docencia €s, sin lugar a dudas, una

quien la practica, una constante reflexión,

labor que exige a

a 1os con-en cuanto
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ceptos teórico-prácticos que maneja, y que de alguna manera vie-

nen a determinar e1 perfil del maestro.

E1 sentido que se 1e da a la ptáctica clocent.e, a1 proceso de

enseñanza, a la educación misma, a la metodologla, a los procedi

mientos, a los contenidos, a la relación maestro-alumno y a 1a

transmisión de contenidos, definen de alguna manera e1 triunfo

o e1 fracaso de 1a educación.

Por e11or Dos hemos permitido realízar un sondeo en cuanto -

a1 manejo de estos conceptos, para est.ablecer más claramente la-

situación actual de la educación.

Para ta1 fin, encuest.amos algunos compañeros que laboran en-

centros educativos diferentes, con e1 propósito de conocer las

bases te6rico-prácticas que moldean su perfil como docentes y

que en 1o particular les caracteriza.

Asimismo la docencia no es un trabajo que pueda mantenerse

a1 ma.rgen de las exigencias de 1a evolutiva socieclad en que vivi

mos, por esta taz6¡ quienes la ejercen se ven obligados a buscar

constantemente diversas alternativas que le ayuden a realízat

con mejores resultados esta tarea tan delicada e import.ante como

es la educaci6n.



CAPITULO II

ANALISIS DE LA PRACTICA DOCENTE

A. Reflexiones críticas en torno a la docencia

La reflexión es e1 riguroso análisis de la práctica que rea-

Iiza el profesor con 1a finalidad de orientar su quehacer coti -
dianor €s una vía muy importante para lograr que el Proceso tie-

ne que ubicarse en el marco de 1a institución, porque ésta, como

producto social, regula las acciones que se cumplen en el au1a.

El conflicto y 1a contradicci6n están presentes en 1os proce

sos de la vida escolar y de La sociedad. Maestros y alumnos par

ticipamoS en esos procesos, aunque no Seamos conscientes de Su

existencia.

Unadidácticacríticarequierequee1maestroreconozcaa1

conflicto y 1a contradicción como factores de cambio, para bus -

car, a partir de el1o, vías para 1a superación y transformaci6n-

de 1a escuela. A veces 1os alumnos se muestran más sensibles -

que los maestros, y perciben más claramente los conflictos y con

tradicciones de 1a institución, porque sobre e11os recaen direc-

tamente 1as consecLrenc ias .

Un aná1isis crítico de nuestras concepciones y acciones do -

centes, de las interacciones que promovemos en e1 aula, de nues-
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tras formas de t.ransmisi6n de1 conocimiento y 1os procesos de

institucionalizaeíín, nos permit.irá tener conciencia de 1as con-

tradicciones en que como profesores nos vemos involucrados y así

orientar nuestra acción docente, nuestra intención es promover

este análisis y contribuir a ese proceso de transformación que

deseamos para 1a escuela. (Ver página No. 9)

B. Aná1isis institucional de 1a escuela

La tarea inicial consiste en ubicar nuestra acción en

cuela tomando ésta como institución inmersa en e1 conjunto

social.

La es-

de 1o

Como un primer paso en la tarea rfe análisis de nuestras con-

cepciones podemos preguntarnos:

¿Las concepciones que alumnos y profesores tenemos sobre

la docencia son resultado de un proceso de institucionalizací6n?

¿De dónde provienen 1as nociones que tenemos sobre aprendi

zaje y enseñanza?

iQué relación existe entre nuestras concepciones y nuestro

quehacer cotidiano?

Podemos darnos cuenta de que 1as concepciones que sustenta

el profesor no son espontáneas; han sido promovidas directa o in
directamente por 1a sociedad.

La escuela, cristalizací6n de institucionalízaciín, es-
un conjunto de convenciones establecidas socialmente
que se han convertido en normas o principios cuya apli-
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cación es rígida e impersonal: un edificio especial,
un sa1ón numerado, üfl horario establecido, una materia-
eoncreta que aprender o que enseñar, uD programa esta -
blecido, un conjunto de relaciones jerárquieas, muchas-
normas que acatar (para cada clase,
ra evaluar, etc.); roles que asumir
do, profesor-autoridad-modelo); fun
(alumno-aprender-obedecer, profesor
son aspectos que profesores y alumn
en la escuela. ( t )

ara conducirse, pá
a lumno- suborclina

P
(

ciones que cumplir -
-enseñar-dirigir ) ,
os viven diariamente

Resulta imprescindible e1 aná7isis de estas institucionalíza

ciones si queremos avanzat en el proceso de conocimiento de 1o

educativo y, en particularr €fl la comprensión del papel que jue-

gan nuestras concepciones pedagógicas.

Este tipo de análisis fue iniciado en Francia por los creado

res de 1a pe«lagogía institucional, corriente qrle hace aportacio-

nes fundamentales de las cuales a continuación hablaremos.

Jacques Guigou, a1 referirse a la escuela nos dice:

Escuela-cuarte1, instit.ución-casa, autoritarismo de los
maestros, represión administrativa, programas conformis
tas, difusión de la ideología de la elase dominante, 1á
escuela contemporánea presenta todos 1os síntomas de
una institución burocratizada, es decir, alienada y
alienante. (2)

En esta

conjunto de

1ínea podemos decir que 1a

instituc ional ízaciones que

de1 docente es un

lugar en e1 aula;

labor

t iene

GUIGOU,
Granica,
Ibid. p.

Jacques. La
1977, p. 99
2t8

(1)

(2)

pedagogía institucional. Barcelona, Ed.-
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se pasa 1is ta, pidienclo que se responcla ¡ present.e ! (uno de 1os

tantos ritrrales que se dan en el aula); el profesor de siltas c1a

vadas en e1 piso; se exponen o se dictan los mismos apuntes toclos

los años (o se reproducen en fotocopia, con un afá.n de moderníza-

ción); se utilízan los mismos procedimientos y técnicas de ense -

fi,anza, sobre todo aquellos que garantíza¡ la disciplina y por en-

de 1a pasividacl. En un intento de superación se adoptan algunos-

procedimient.os que están de modar eue promueven la actividad pero

que no alteran los roles ni 1as relaciones de poder en el au1a.

El dogmat.ismo, como un obstácu1o cle conocimiento est.á f uerte-

mente arraigado y se esfuerza permanentemente a trav6s del conjun

to de lo instituido.

La labor docente está regulacla, sobrecleterminada por e1-
conjunto de 1o escolar y 1o socialmente instituiclo. A

este respecto, Lapassade, uno de 1os principales exponen
tes de la pedagogía institucional, afirma que -la escue-
la es una institución social regicla por normas atinentes
a 1a obligación escolar, 1os horarios, e1 er.rpleo de1
tiempo, etc.- por consiguiente, la intervencí6n peda96-
gica-de un rlocente (o un grupo de docentes) sobre los
éducandos, se sitúa siempre dentro de un marco institu
cional: au1a, escuela, ii".o, facultad, pasantía o prác
ticas. (3)

El anáLisis institucional tiene que abordar -1o instituido y

lo instituyente- que determinan a 1a docencia.

Lo instituido es 1o establecido, e1 conjunto de instituciona

(3) LAPASSADE, G

Bd. Granica,
La transformación de 1a burocracia. Barcelona,

t9 , p
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lizaciones que norman la vida dentro de la c1ase, de la escuela,

e inclusive en 1a sociedad misma. Sin embargo, como la acci6n

eclucat.iva está inserta en procesos clinámicos ( 1o instituido 11e-

ga a convert.irse en ta1, por los procesos de institucionalíza

ción), también hay que considerar 1o instituyente, o sea el in -
grediente dialéctico, 1os procesos que desembocan en 1a consoli-

dación de 1as nuevas producciones sociales.

I{ablar de sociedad y de educación es hablar de historia, y

en 1os procesos históricos 1os elementos inst.ituyentes son funda

rnentales, pues en eI1o reside la posibilidad <le cambio.

Tales actos instituyentes só1o pueden servir para desarro

1lar 1os gérmenes de otras relaciones con 1as instituciones, eu€

transformarán 1as bases de 1a educación institucionalízada.
Hemos insisticlo en que 1o institucional determina nuestro

quehacer docente; sin embargo, considerar 1o instituyente nos

permite pensar en la creación de 1as condiciones necesarias para

e1 cambio a partir de 1as contradicciones, €tr la intervencíón de

profesores y alumnos en sus centros de trabajo para que las ins-

tituciones adquieran otra estructura y 1os procesos históricos
no se interrumpan.

Estamos de acuerclo con Jacques Guigou en que 1a tarea colec-

tiva a la que cleseamos contribuir, consiste en hacer evidentes

1as condiciones necesarias para que e1 análisis inst.itucional
puecla 11evar a una transformación de nuestras instituciones, es-

decir, a1 descubrimiento de1 significado de 1a institución, ámbi

to de la ideología dominante, pero también, y al mismo tiempo so
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porte de todas 1as emergencias -rea1es imaginarias y simbó1icas-

de 1os instituyentes-.

1. Concepciones generalizadas sobre docencia

Como nos hemos propuesto la tarea de rebasar nuestras concep

ciones pedagógicas falseadas, es determinante el cuestionamiento

de aquellas que explícitamente se sostienen o de las que se en -
cuentran ir.rp1íc i tas en e 1 quehacer docente .

Encontramos que trarlicionalmente se diferencia a1 alumno y

a1 profesor y gu€, a1 primero se 1e pide que aprenda y al segun-

do que enseñe.

B1 aprendizaje queda reduci<tro al au1a, y se traduce en memo-

rízaciín de nociones, conceptos, principios e inclusive procedi-

mientos (preestablecidos en un programa a cumplir), gue serán re

producidos -sobre pedído- en la clase o en 1os exámenes y eüé,

por 1o mismo, el aprendízaje puede concebirse corno un proceso me

cánico.

La acción del maestro, centrada en 1os conteni«los, consiste-

en hacerlos llegar al alumno (escribir en e1 pizarrín, dicta, ex

plica o expone, reparte fotografías, demuestra, etc.) y en dispo

ner actividades que prornuevan la reLención mernorística y su veri

ficación, tales como copiar, responder a cuestionarios, repetir,

imitar, exponer 1o entendido oralmente o por escrito, etc.r €s

decir, se apoya en la utíLíza.cí6n de técnicas para fijar y evg -
car los contenidos. Ahora. bien, Zeué concepciones subyacen en



T4

estas acciones?

El profesor y el alumno, a pesar de ser sujetos diferencia -
dos, se perci.ben como elementos complementarios, uno posee e1 sa

ber y e1 otro 1o necesita; uno entrega, e1 otro recibe.

Se considera al que enseña como la aut.oridad (que le es coq-

ferida por el saber que posee) que decide, otorga, concede, y al
que aprende, eomo un recipiente más o menos vacío y esterilizado
a1 que hay que 11enar , al que hay que convertir de ser natural

en ser social por un proceso de codificación del hombre.

E1 proceso de conoeimient.o queda reducido a la aprehensión

de 1os objetos a través de los sentidos, aI acto mecánico de

apropiación de 1a realidad, <1e una realidad inmutable, fragmenta

da en comportamientos estancados, ineonexos y divorciados de la-
acción de1 hombre. Más adelante retomaremos este problema.

También nos encontramos con profesores interesados en su tra
bajo gue, inspirados en informaciones de -actualidad- difundidas

a través de orientaciones oficiales, cursos de didáctica, suge -
rencias de compañeros, programas educativos televisados, biblio-
grafías accesibles dirigidas con una tendencia tecnológica y pro

piamente referidas a 1a tecnologla educativa, han participado en

la introducción de innovaciones en la escuela y en el arrla.

La programación por objetivos conductuales, 1os criterios de

eficiencia para 1a evaluación, 1a atomizací6n de objetivos conte

nidos y act.ividades educativas, la taxonomía de los aprendizajes,

la utilízacíín de textos prograrnados, son ejemplos de algunas de

estas innovaciones, que se fundamentan en afirmaciones como las-
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siguientes: Los objetivosr por denotar explfcitamente 1a conduc

ta que se quiere, están a la vist.a <1e1 maestro, del estudiante y

de quien 1o desee.

B1 maestro es un ingeniero conductual. La conducta de los

individuos cambia a ritmo distinto y distintos estudiantes neee-

sitan un lapso diferente para cumplir.

Diferentes reforzadores ponen en marcha La conducta de 1os

individuos. Enseñar significa cambiar a la gente. Se evalúa la

enseñanza por e1 cambio ocurrido en la conduct.a de1 estudiante:-

Cuan abundante o cuan limitado haya sido el cambio, ocurrido en-

cierto lapso y si va siguiendo o no 1a dirección correcta hacia-

1os objetivos enunciados.

La tecnología educativa se apoya en la concepción de que el*

aprendízaje es una modificación de 1a conducta observable y par-

ticularízada, susceptible de ser provocada y controlada (objeti-

va), argumentando que sus procesos internos no son me«liables y

por tanto no son controlables; hace a un lado o desconoce, la im

portancía de 1os procesos inconscientes de 1a condueta.

La enseñanza se centra en e1 reforzamiento de 1as conductas-

y, en consecu'fncia, en 1a programación de las circunstatrcias con

tingentes.

El profesor dispone las acciones para lograr 1a conducta de-

seada, (ingeniería conductual) y tiene como principal función e1

control de estlmulos, conductas y reforzamientos, aunque 1a más-

sofisticada tecnología pretende llegar a prescindir de1 profe

sor. Por su parte, el alumno se somete a la tecnología, a 1os :
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programas creados pa.ra é1 (supuestamente acordes con su ritmo

personal de trabajo y con sus diferencias individuales), así eo-

mo a los instrumentos de enseñanza -1ibros, máquinas, procedi

mientos y técnicas- en pocas palabras, a 1a ideología de1 indivi

dualismo y 1a naturalidad.

El hombre, para 1a tecnologla educativa, es un objeto a mane

jar, se dispone de 6L, de su conducta; se le moldea cientlfica -

mente, s€ 1e vuelve eficiente como individuo y se Ie impulsa á

competir con otras y con é1 mismo.

En escencia, e1 acto cognoscente sigue siendo e1 mismo, exis

te una realidad dada, objetiva, QUe el sujeto debe captar. La

tecnología es e1 medio para e11o, ofrece 1os instrumentos para

este acercamienLo presumiblemente neutral (que no 1o esr porque-

1a tecnología educativa como corriente, está inscrita en un pro-

yecto po1ítico).

Ya hemos dicho que se trata de innovaciones y nos atrevemos-

a afirmar que tiene un sentido de modernízacíín en virtud de gue,

como podemos ver, aL promoverlas no se resuelven los problemas -

de fondo, pues no hay cambios radicales y no se logran superar

las concepciones mecanicistas del conocimiento.

No podemos dejar de considerar 1os aspectos ideológicos im -

p1ícitos en las conquistas de aprendízaje y enseñanza imperan

tes, que garantízan su permanencia entre 1os profesores y alum -

nos. En este sentido se plantea que toda una concepción de la

producción de conocimientos y de sus formas específicas e insti-

tucional ízad,as de apropiación se ha filtrado a nivel ideológico-
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cle las distint.as áreas y niveles de Ia educación, impregnando un

tipo de discurso pedagógico, una forma de entender e1 aprendíza-

je y los mecanismos que 1o configuran.

Las concepciones tradicionales de aprendízaje insisten en la

aprehensión de 1a realidad, esta sola frase tiene graves connota

ciones: 1a realidad (socía1) está ahí inmutable, estática, esta

blecida y el acercamiento cle1 aprendízaje es para hacerla suya a

través de una captación sensorial que impl ica una actividad de

apropiaci6n (ae adaptación o integración); e1 objeto de conoci -
mient.o es una fracción cle esta realidad que se a.borda para ex

traer de e1la su esencia, en eso radica la significat.ividad de1-

conocimiento. Es claro que la relación cognitiva y por tanto e1

aprendizaje, es visto como un proceso individual -un sujeto que-

se relaciona con e1 objeto de conoeimiento-r €fl consecuencia,

también 1os instrumentos de conocimientos se diseñan para ser

utilizados por indivicluos.

Las concepciones de aprendízaje y enseñanza en profeso

res y alumnos

Cuando se le ofreció e1 puesto ta1 vez pensó que la tarea se

ría difícil, pero no se imaginó que 1o fuera tanto. Es con

sciente de que La realidad pedagógica tiene como propósito la
enseñanza y e1 aprendízaje de contenidos culturales; conoce su

materia (cuando menos eso cree) y Ios alumnos están quietos, de-

sinteresados, ausentes; empiezan a exigir, o a faltar, sin más ?

2
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cas

que

ran.

E1 profesor reduce la problemática educativa a los aconteci-

mientos del aula y olvida que 1a escueta es una institución, 1o-

que implica que e1 acontecer de 1a c1ase, €r la relación pedagó-

gica misma, encontramos actos, ro1es, contenidos y norrnas, insti

tuidas, clefinidos previa e independientemente en e1la y que la

sobre,:1e terminan .

La experiencia escolar ha mostrado vivamente a profesores y-

alumnos qué es la enseñanza y qué es el aprendizaie; cuáIes son-

los roles específicos de aquellos, e1 manejo de1 poder, las je -

rarquías, las normas, etc.

En e1 mayor número de los casos, los profesores son profesio

nistas que se dedican a la docencia, apoyados en la preparación-

y eonocimientos propios de su especialidad, y su acercamiento a-

1os grupos de alumnos está condicionado por concepciones docen -

tes intuitivas apoyadas en e1 sentido común.

Profesores y alumnos han estado sujetos a largos procesos de

socialízací6n en los cuales juegan un papel definitivo las insti

tuc iones .

Sin embargo, ante 1as exigencias institucionales, estos prg-

fesionistas buscan su formación didáctica en instituciones espe-

ciallzadas, cuyas concepciones sobre la docencia son transmiti -

tas dogmáticamente la mayoría de 1as veces, y recibidas por los-

c1ase. Piensa

que utiliza no

a1 contar con

18

que 1e hace falta instrumentos, eu€ las técni-

son eficaees, que requiere de otras nuevas y-

el1as sus problemas se aminorarán o desaparece
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profesores acrlpticamente, situación que obedece a la necesidad-

sent.icla de contar con instrumentos técnicos que resuelvan sus

problemas metodológicos .

En estos cursos e1 profesor conoce técnicas o procedimientos,

supuestamente eficaces para e1 logro de aprendizajes, pero gene-

ralmente no profundiza ní cuest.iona las concepciones sobre e1

hombre, e1 aprendízaje, e1 conocimiento, etc., implicadas en di-

chas técnicas y procedimientos.

La ideología, ta falsa conciencia que encierran tanto las

concepciones intuitivas clel propio maestro como 1as concepciones

transmitidas en esos cursos de 1os procesos educativos, regulan-

su práctica docente. Hay mucho que hacer frente a ésto.

3. Concepciones a partir de 1a didáctica crítica

Apoyados en la didácticar oo porlemos

realidad como historia y dialéctica, 1os

menos que considerar la

cual nos conduce a abor

darla como una totalidad; e1 objeto de conocimiento no es el ob-

jeto real¡ €s una construcción social, producto de Ia reflexión-

acción que desde un ángu1o de esa realidad cambiante y contradic

toria hacen 1os hombres.

En este proceso, en este ir y venir de la reflexión a 1a ac-

ci6n, 1os hombres y la realidad misma se transforman; sus pautas

de conducta se modifican. Nos referimos a la conducta molar que

para Bleger es una totalidad en un contexto social, una totali -
dad organizada de manifestaciones, en 1a que e1 pensamient.o, e1-
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efecto y e1 comportamiento, son indisociales.

Para aprender es necesario aproximarse a la realidad y obte-

ner de e11a una lectura progresivamente más verdadera, que resul

ta de 1a práctica social acción-reflexión.

E1 aprendízaje es un proceso en espiral, 1as explicacionesr-

1os cambios conseguidos son la base a partir de 1a cual se logra

rán otros nuevos, más complejos y profundos, y tiene que ser vis

to no sólo en una dimensión individual sino fundamentalmente en-

1o social.
Se aprende con y por los otros. Un ejernplo muy claro 1o te-

nemos en muchos aprendizajes no escolarizados que adquirimos por

iniciativa personal, en los que e1 trabajo y la relación con ami

gos o compañeros son definitivos.

B1 aprendizaje es concebido por nosotros como un proceso de-

esclarecimiento, de elaboración de verdades que se produce entre

los hombres y 1o individual, en sentido estricto, queda subordi-

naclo a 1o social.

Se trata de un grupo de personas construyendo objetos diver-

sos de conocimiento cuyas acciones 1o transforman a sí mismos e-

inciden en 1os procesos de cambio de la sociedad.

Bstarnos hablando entonces, de aprendízaje grupal que cobra

sentido en tanto se construye en un medio para clevelar las eon -

tradicciones que generan e1 conocimiento y la natura\eza de 1os-

conflictosr dsí como sus fuentes, Qu€ se pt.u.rarn como parte de

la dinámica de los procesos mismos de1 aprendízaje. La importan

cia o significatividad de 1os aprendizajes tiene aquí un sentido
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soc ia1 .

(4) cIIBHAYBAR y
México, Ed.

Hablar de aprendizaje gruPal -nos
Chehaybar- iTplica ubicar al doce
mo seres socrales, integrantes de
abordaje y 1a transformación de1
perspectiva de grupo, valorar la
der a interaccionar en gruPos Y a
otros; aceptar que aPrender es e1
to, ya. que éste no está dado ni a
mente, considerar que 1a interacc
dio y fuente de experiencias Para
liten e1 aprendízaje; reconocer 1

comunicación y cle la dialéctica e
sujeto-grupo, etc . (4 )

dice 1a maestr
nte y a1 estudi
grupos que bus

conocimiento de
ortancia de
ncularse con

a Edith
ante co
can e1l
sde una
apren -

1os
imien
, ig[a1
son me-
po s ibl-
ela
iones

im
vP

1
aborar el conoc
cabado; j-mplica
ión y el grupo
el sujeto que

a importancia d
n 1as moclificac

Se aprende a pensar en Srupo; con otros se afrontan procesos

<le esclarecimiento tanto de aspectos relativos a una materia co-

mo de 1as dificultades y 1os problemas que implica este tipo de-

trabajo.

En e1 aprendizaje grupal enLran en juego dialéctico el conte

nirlo cu1t.ural ( inf ormac ión ) y 1a emoc ión ( atracc ión , rechazo , ro

vilizaci|rr de 1a efectividad), para obtener la producción de nu-e

vas situaciones, tareas, soluciones, explicaciones, etc.

Esto entraña obstáculos que hay que afrontar, derivados fun-

dament.almente de1 inclivirlualismo y de 1as actitudes de dependen-

cia en la relación pedagógica.

E1 grupo, profesor y alumnos, asumen una tarea de elabora

ción que da lugar a 1a transformación de sus pautas de conducta.

En esta elaboraci6n, el análisis de los obstáculos y del proceso

Edirh
I]NA}I,

Kuri.
t982,

Técnicas para
p. 13

el aprendizaje grupal.
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mismo de aprendizaje son decisivos, pues de aquel depende en

gran parte que se consiga una concientízación, una capacidad crí

tica y las acciones para modificar en primera instancia, nues

tras act.itucles, y en segundo , pata actuar en 1os procesos socia-

1es.

Estas dificultades en 1os procesos de aprendizaje deben ser-

tomadas como un aspecto esencial de1 mismo, ya que su desconoci-

miento oculta la posibilidad de 1legar a descubrir que e1 apren-

dizaje es un acLo de permanente cuestionamiento. Ceguera éstar-

que no se da solamente entre el educador y e1 educando, sino que

ya está establecida por la institución educativa de la que forma

parte.

La acción <le1 docente encaminada a 1a producción de aprendi-

zaje socialmente significativos en los alumnos, también generan-

cambios en éL, ya que posibilita aprender de la experiencia cle

enseñar, por la confrontación de su teoría con su práctica.

La reflexión y la acción de1 profesor constituyen polos de

un mismo proceso; arnbas hacen posible el aná1isis de 1as situa -

ciones docentes y de las contradicciones que se dan en e11as '
así como las síntesis teóricas pertinentes; están vinculadas dia

1écticamente: 1a reflexión fundamenta su práctica pedagógica,

la práctica genera nuevas elaboraciones, nuevos enfoques teóri -
cos sobre su docencia, nuevos análisis y síntesis que a su vez -

darán lugar a acciones nuevas, posiblemente más eoherentes.

Por consiguiente, e1 profesor obtiene múltiples aprendizajes

significat.ivos (social e individualmente) en este proceso y está
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en condiciones, a su vez, de promover en sus alumnos aprendizajes

de1 mismo tipo y de1 mismo modo por la reflexión y acción conjun-

ta de1 profesor y alumnos.

El conocimiento adquirido se convierte de este modo en instru
mentos de indagación y actuación sobre la realidad; ya no se tra-
ta de una información acabada que obstaculiza 1os procesos de

aprendizaje, sino de saber que se enriquece, que se construye a

partir de las contradicciones y de los conflictos, con un sentido

social.

Para promover un saldo cualitativo en 1as concepciones
de enseñanza y aprendíza je, una rlicláctica crítica tiene-
que recuperar 1a unidad dialéctica que existe entre
el1as; se aprende mientras se enseña y viceversa, en un-
interjuego permanente. Un educador-educando y un educan
do-educador, €o 1a institución esco1a.r, significa poten=
cialmente e1 cambio de las funciones que tienen asigna--
clas. (5)

Esta tarea no es fáci1, la dinamizaciín de los roles produce-

ansiedad. La ruptura de 1os roles ya establecidos, reclama un

largo proceso en e1 que la seguridad ante 1o conocido cederá su -
lugarr Do sin dolor, a 1a apertura frente a nuevas situaciones

con un monto tolerable de ansiedad.

En el planteo tradicional, hay una persona o grupo (un sta

tus) que enseña, y otro que aprende. Esta disociación debe ser

(5) FREIRE, Pau1o. La educación como
xico, Bd. Siglo xxT;-Tq7T:p.-47

práctica de la libertad. Mé-

5S??6
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suprimirla, pero tal supresión erea necesariamente ansiedad debi-

do a1 cambio y abandono de un estereot.ipo de conducta. En efec-

Lo, las normas son, en los seres humanos, conductas, y toda con-

ducta es siempre un ro1, e1 mantenimiento y repetición de las

mismas conductas y normas en forma ritual acarrea la ventaja de-

que no se enfrenten cambios ni cosas nuevas y de ese modo se evi

ta 1a ansiedad. Pero el precio de esta seguridad y tranquilidad

es e1 bloqueo de la enseñanza y del aprendízaje; y la transforma

ción de estos i.nstrumenLos en todo 1o contrario de 1o que deben-

ser; un medio de alienación de1 ser humano.

Una didáctica crltica se avoca a1 manejo de las contradiccio

nes y a la ansiedad que generan. Hasta ahora la didáctica ha en

viado el conflicto, pero no puede continuar haciéndolo. Si se

reconoce e1 conflicto como factor <le cambio, podría encontrarse-

1a forma de coadyuvar en los procesos de transformaci6n de la es

cue1a.

Las relaciones interpersonales y 1a internalización de conte

nidos en e1 aula

Los procesos educativos intencionales se concreLan en 1a re-

lación pedagógica de1 aula: alumnos y profesoresr €D situación-

«le interaccíón, se proponen aprender y enseñar, pero, Zeué es 1o

que verdaderamente aprenden y enseñan unos y otros?.

A través de planes de estudio y programas establecidos la es

cuela determina los aprendízajes que e1 alumno está obligado a

C



adquirir, o sea, e1 saber seleceionado por cuerpos académicos,

programadores y profesores.

Pero hay otros contenidos que si bien no están explicitados-

en planes y programas de estudio, t.ambién se promueven como

aprendízaje dentro <1e1 aula; se trata de pautas y modelos de re-

lación social que se constituyen en tareas educativas implíci

t.as .

D. La relación pedagógica y las pautas de relación social

La interacci6n rle profesores y alumnos y el modo de como se-

relacionan 1os sujetos, es e1 medio de transmisión cle contenidos

culturales y de rnensajes sociales no expresados.

Un sistema de relaciones jerárquicas y burocráticas es im
puesto por esta vía: alumnos subordinados a profesores autorita
rios, eu€ a su vez están subordinados a otros, formando una pirá

mide en cuya cúspide se puede loca1ízar el poder último. Autori

tarismo abierto o disimulado es 1o que priva en el aula y en 1as

escuelas manteniendo y reforzando por 1o impllcito y por el tipo

de relaciones que se crean en e1la. Lo que sucede en e1 sa1ón

de clase no puede sustraerse a 1o que existe fuera de los muros-

de 1a escrrela,

25
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1. La escuela y los procesos de enajenación

El alumno ha actualizado tan efectivamente en sí mismo la ins

titucionalidad (1a familia, la. escuela y la sociedad en general

se encarga de ofrecer la situación para e11o), que le resulta más

cómodo y se siente más seguro viviendo en la disciplina, e1 some-

timiento, 1a depen«lencia, haciendo 1o que se espera de 6I, adop -
tando los roles estereotipados que la escuela y el sistema social

1e destinan y que fomentan su enajenación.

Así, profesores y alumnos se insertan en e1 granaje social y-

pierden 1a oportunidad de enfrentarse a otro tipo de situaciones;

no pueden establecer una nueva forma <le relación que desarrolle

1a iniciativa, 1a capacidad de decisión y 1a creatividad.

E1 problema de 1a d
gran número de prof
del autoritarismo q
escuela tradicional
La disciplina se re
miento del cuerpo c

isciplina escolar que preocupa a un
esores, es una evidencia de1 problema
ue está profundamente arraigado en la
:J-aciona directamente con e1 rlescubri-
omo objeto y blanco de poder; es e1--

método de control que garantiza la utilidad por su suje-
ción y la docilidacl; es en otras palabrasr üD instrumen-
to de enajenación del hombre. (6)

En el curso de 1a historia e1 hombre ha demostrado que es

creador; que por el trabajo transforma la naturaleza, que es ca

paz de realizar una actividad productiva con sentido humano.

(6) FOAUCAULT, liichel
1976, pp. L39-L74

Vigi 1ar v. cas tigar. l4éxico, Ed. Siglo XXI,
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Pero también estamos siendo testigos de como e1 hornbre, al

subordinarse a la máquina, pierde la posibilidad de crear y de -
prolongarse en sus obras, de como se le enajenan. Su obra y é1-

mismo son cosas que se manipulan, sQ comPran y se venden.

Lukafcs afirma:

"La personalidad se convierte en e1 espectador importante de

todo 1o que acontece a su propia exist.encia'r. 0)

La enajenación presenta dos rasgos muy importantes: e1 tipo

de relación inerte, cleshumanízada, eu€ el individuo tiene con

sus sennejantes y su ubicación como entidad impotente, que dirige

su vida sin que sienta el deseo ni vislumbre la posibilidad de

introducir en e1la modificaciones sociales.

La escuela tradicional es para Telma Barreiro "uno de los me

canismos más poderosos y sutiles de 1a alienación, por e1 oculta

niento que hace de la realidad mediante". (B)

E1 verbalismo

Se sustítuye la experiencia por la palabra fijada y repeti -

da, se disocia la teoría de la práctica.

B1 congelamiento de 1o real

La realidad se presenta como estática, acabada y só1o perm!-

te nombrarla, descifrarla, clasificarta.

de classe. Paris,CYROGI, Lukarcs. Historie et consciencieQ)
(B)

1960, p. 1tB
BARREIRO, Te1ma. La educaci:g y los mecanismos
a1 ienación. Revi s tas-?e-?f errc iás-?e Tá-GAucá¿l
G7r;1:-§5

ocultos de 1a
ón. Ar a,
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E1 formalismo

Se hace énfasis en las formas rlgidas establecidas de antema

Do, estereotipadas; formas de hacer 1as cosas, de relacionarse

con los demás, de responder a1 sistema burocratízado.

B1 detallismo y compartimentación

Se sobrestima e1 detalle y la minuciosidad y se percibe y su

perespecializa el conocimiento e impide la visi6n de conjunto.

La mutilación de la curiosidad

Se ahoga o deforma 1a curiosidad, se inhibe 1a indagación, y

B1 mercantilismo y 1a competencia

Se ofrecen premios o estímulos para obtener 1as respuestas

esperadas, como: diplomas, notas distinciones y se promueve 1a-

compe tenc ia que impirle 1a so l idar idad

En síntesis, en lugar de aprender a percibirse a sí mismo co

mo un ser interiormente vivo que está concentrando su esfuerzo

en madurar, enriquecerse y conectarse con la realiclad para inte-
grarse creadoramente en el1a, e1 educando se ejercita en el arte
de sentirse una cosa inerte, cuyo rlnico esfuerzo está dirigido a

trat.ar de subir a1gún peldaño en la escala social, para no que -
dar definitivamente enterrado en 1os estratos más bajos.

El saber, elemento rle poder para la clase dominante que 1o

regular s€ convierte en un medio para manejar arbitrariamente 1a

realidad que puede ser conocida y moclificada y a las personas

que aspiran a obt.enerla. El medio de relación que se establece-

en la escuela tradicional entre 1as personas que interactúan en-

torno a1 conocimient.o, origina un vínculo alienante entre e11as.
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En la escuela profesores y alumnos vienen enajenados y t sin-
darse cuenta asumen 1os roles complementarios que la institueión
les adjudica: e1 profesor es 1a autoridact que sabe y que dentro

de los límites del aula toma decisiones (siempre dentro de 1o

que es permitirlo por la institución), el alumno que no sabe es

un subordinado que acata, gu€ está dispuesto a depender de la vi

da familiar, escolar y social.

El vínculo que se establece entre ellos es de dependencia,

se educa en la dependencia, en la sumisión y éstas se practican-

cotidianamente.

2. E1 víncu1o de dependencia profesor-alumno

Nos detendremos un poco en este análisis ya que tocamos un

punto que a nuestro juicio es meclular; e1 vínculo de dependencia

que se establece en 1a relación.

Este también se encuentra presente, aunque en forma sutil en

1a corrient.e de 1a tecnologf a educativa.

En esta riltima, ta dependencia se manifiesta con respecto a-

un maestro ausente físicamente o presente simbólicamente en que-

nos son adjudicaclos frente a 1os roles de otros, sólo porque eso

se espera que hagamos.

La comunicación que establece el hombre con los otros se in-

terioriza como relaciones diversas, que nuevanente se exteriori-

zará cuando las situaciones que se le presenten sean semejantes.

Esta unión tiene lugar en tanto haya un enfrentamiento en su
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jetos; este intercambio entre sujetos está condicionado por 1as-

relaciones que se han internal izado previamente y que se actuali

zan en un momento dado.

Nuestras relaciones internas (mundo de representaciones de

objetos y roles) son más o menos estables y permanentes 1o cual-

permite primero predecir con más o menos certeza e1 comportamien

to.

Por el1o resulta posible definir e1 carácter de un sujeto a-

partir de la consideración de sus vínculosr €s decir de 1as for-

mas de intercambio o relación que son habituales en é1 de los ro

les que juega.

Las relaciones parciales en general, y de 1a relación pedagó

gica en particular, simplifican 1a adjudicación de 1os ro1es,

este interjuego en que é1, crea 1a cohesi6n del grupo y las unio

nes grupales.

El problema de la interacción humana en e1 aula nos ha rem!-

tido a1 análisis te6rico del vínculo de dependencia que se esta-

blece entre profesores y alumnos, quienes se interrelacionan con

el propósito de lograr especialmente modificaciones en estas ú1-

timas (actitudes, conocimientos, habilidades).

Hacer realidad 1a aspiraci6n de un educador-educando y un

educando-eclucadorr flo es fáciL, só1o se logrará cuando la rela -
ción de dependencia se transforme en una asociación de coopera -
ción; 1a emergencia de esto ú1timo será consecuencía de un proce

so en el que la ruptura de la unión de dependencia, e1 abordaje-

de los conflictos que genera la adopción de roles diferentes a
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1os estereot.ipados, sean tareas fundamentales.

El víncu1o de rlependencia tiene mú1tiples manifestaciones, -
de los que podemos darnos cuenta analizando nuestra práctica do-

cente , raz6n por la eu€, a Ia vez cle una dirláctica crítica, la
reflexión sobre nuestro quehacer educativo es una tarea que per-

manentemente tenemos que 11evar a cabo. Las conciencias, los re

cursos tecnológicos que se utilízan.
La relación pedagógica implica un tipo de vinculación que se

est.ablece entre dos instancias, una que enseña o que aprende.

B1 vínculo es la manifestación externa y observabl.e de
una estructura dinámica interna que tiene determinadas
características. Es 1a manera particul-ar en que un sujeto se conecta o relaciona con otro o los otros creañ
clo una estructura- que es particular para cada caso y =cacla momento. 19 )

En oLras palabrasr €s la confirmación de una estructura de

relaciones en 1a que 1os elementos participantes en e11a cumplen

una función específica.

La noción rle vínculo se relaciona con las del ro1, status-co
munieación.

Permanentemente enfrentamos diferentes situaciones en 1as

que adoptamos determinadas actiturles a las que llamamos roles.
Como el ro1 es una función que se intenta hacer 1legar al

otro y la comunicación se establece a partir de 1os roles asumi-

(9) PICHEA RIvIERE,
Argentina, Ed.

vínculo. BuenosEnrique. Teoría de1
Nueva Visión, 1977 , p. 22

Aires,
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dos, tanto e1 uno como los otros se encuentran determi.nados por-
la posición que ocupan entre sí los sujetos de 1a relación.

B1 status es el nivel de1 ro1 y desde alll se establece 1a

cor'runicac ión .

Durante toda nuestra vida nos estamos relacionando con perso

nas, con objetos; somos una historia de vínculos establecidos en

tiempos y espacios concretos.

Bstas maneras de enfrentar 1os problemas pueden ser adapta -
dos consciente y voluntariamente e ineonscientemente. En ocasio

nes escogemos la forma de relacionarnos con los otros, pero nues

tro comport.amiento es e1 resultado de mú1tip1es rleterminaciones-

no só1o conscient.es sino inconscientes.

A nivel inconsciente contamos con un repertorio de pautas de

conducta que hemos internalízado con nosotros mismos, pero que

no manejamos a voluntad, sino que son puestas en escena a1 mover

se en nosotros algunos resortes que las situaciones ponen en jue

go sin darnos cuenta.

Esto es 1o que sucede cuando asumimos determinados roles de-

los roles que estamos asumiendo y de los que estamos acljudicando

a nuestros alurnnos, y e1 análisis de las situaciones de dependen

cia hecho con y para 1os propios alumnos r Dos ayu«lará a buscar

nuevos víncu1os.

En 1as instituciones, y en este caso en 1a escuela existen

1ímites de acción, pero también algunos espacios para actuar, pa

ra promover otro tipo de situaciones y de relaciones que vayan

conformando las condiciones para lograr nuevos y más amplios már
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genes que vitalicen las tendencias transformadoras, frente a 1as

tendencias conservadoras imperantes.

3. La práctica docente

Muchos sectores llamados progresistas tuercen La natíz cuan-

do se coloca como objetivo 1a transmisión de conocimiento.

Defienden que 1a escuela debería formar la conciencia de cla

se de 1os trabajadores o la conciencia crítica de los dominados.

Lo que se ignora es que una de 1as llaves de la libertad, es

e1 conocimiento. Traducido por 1o menos en 1os siguientes pun -
tos :

- Adquisici6n de nociones correctas sobre e1 origen, 1a prg-

ducción y eI cambio de1 mundo físico y de 1a vida social.
Dominio de lenguaje en su forma cu1ta, como herramienta pa

ra organizar y expresar e1 pensamiento propio, las emociones pro

pias y comprender 1as emociones de los otros.

Dominio cle otras formas de comunicaci6n y expresión humana

como 1a música, 1a literatura, etc.

Nociones correctas de tamaño, cantidades y números que sir
ven de base a1 desarrollo de1 razonamiento abstracto, 1ógico,

formal y matemátíco.

Conocer en este sentido, es dar un paso fun<lamental en direc

ción de la libertarl de pensar de libre ejercicio de La crítica

de1 abandono de nociones mágicas y supersticiones sobre e1 mundo

y 1as personas.
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Si 1a educación escolar, en cualquier nive1, fuera efi-
caz en 1a transmisión de conocimiento, habrá cumplido--
su papel para todos los grupos sociales, sobretoáo ha
!1á, prestado un gran servicio a las clases popularesl
(10)

No corresponde a 1a escuela formar militantes políticos, ni-
tiene poder para determinar e1 destino, la ideología o e1 proyec

to po1ítico de cada uno. Quien aprende a leer y escribir puede-

usar esa habilidad para ent.ender el diario, el folleto de la
puerta de la fábrica, e1 libreto de la rnisma, 1a receta del pas-

te1, e1 discurso de 1os po1íticos.

si además de haber aprendido a leer y escribir esa persona

adquiere nociones correctas sobre e1 mundo físico y socialr po -
drá interpretar, aceptar y rechazar un mensaje, 1o criticará y

comparará con sus propios valores religiosos, familiares y polí-
ticos. Para todo ésto, 1a educación primaria es la base.

a. La práctica docente; una realidad ignorada

Mucha literatura existe a1 respecto. Bastantes anáLisis
se han elaborado intentando clar cuenta de la práctica
eclucativa, gue unas cuartillas más permanecieran obvias-y repetitivas. sin embargo consideramos necesario abor-dar, desde una respggtiva individual, esta realidad quá-
por conocida y familiar se nos escapa, bien seña1a Véró-
nica Edwars. (11)

(10)

(11)

SECRBTARTA DE EDUCACTODtr PUBLTCA. Programq de actualización-
de1 maestro. l,léxico Ed. sEP, I993.

RS R., Ve rónica. E1 conocimiento escolar como 1ógica
-7¿--apropiación ¿ alienación. CESE-UAS, p. 1particular de
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Emprender el análisis de nuestro quehacer en el- aular €s una

Larea impostergable si en realidad queremos conoeernos y encami-

narlo por donde creamos conveniente. Para e11o tenemos que empe

zat por ser auténticos con nosotros mismosr €s decir tener con -
ciencia de nuestras experiencias; reconocerlas y ser capaces de-

vivirlas y de comunicarlas si 1o consideramos pertinente.

La autenticidadr €fl este caso, significa reconocernos como

el docente que somos y asumirnos como ta1, en lugar de tratar de

ocultarnos. Debemos asumir a las contradicciones que haya en

nuestra práctica docente y recalcar 1a importancia de los suje -
tos que en e1la intervienen. Tenemos que hurgar en 1o expllcito
y en 1o implícito en el curriculum abierto y e1 oculto. Tenemos

que analízar 1o que se dice y 1o que no se dice en 1o que se ha-

ce y en 1o que se deja de hacer dentro y fuera de1 au1a.

Para lograrlo tenemos que luchar conLra ese espíritu dogmáti

co de1 que habla Bacherlard, ese espíritu orgulloso de su saber-

y reacción de dudar de su propio conocimiento. Tendremos que re

currir al único método posible para aproximarlos más a la verdad

y que no es otro, gu€ dudar siempre, dudar de todo hasta de la
propia duda. Para conocer y reconocer nuestra experiencia y
práctica docente tenemos que observarlos desde 1a negatividad, -
só1o así podemos cuestionar 1as verdades y prácticas sociales
que hasta hoy permanecen incrrestionables en la escuela donde tra
bajamos.

El reconocimiento de nuestro quehacer nos 1levará, sin cluda-

a 1a reconceptualízací6n de la práctica clocente; motivo de tan
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tos cursos de formación de profesores y pretexto de inumerables-

cliscursos demagógicos; y es que la reconceptualización de ta1

práctica requiere; no reflexi6n de pedagogos y especialistas ni-

de la retórica discursiva del poder, sino de la participación di

recta y consciente del propio maestro. Es éste quien transita

su propia crisis; en este tránsito deja de creer en 1o que se ha

creído, dejar de pensar como ha pensado y dejar de hacer como se

ha hecho.

El maestro, dice César Carrizales tiene que arriesgarse, ha-

berse confundido; tiene que aprender a dudar y a vivir 1o incier

to, tiene 1a obligación y 1a necesidad de pensar 1o que no está-

permitido pensar, y ést.o 1o puede hacer desde su propia perspec-

tiva. buscando explicación a torlo 1o que le parezca obscuro o con

tradictorio sin olvidar ni siquiera por un momento, que en esta-

bfisqueda chocará con e1 enorme muro de la tradici6n y con la in-

sidiosa y terca influencia, e1 poder establecido.

Naturalmente que una actitucl diferente a la que por 1o común

adoptan los docent.es tenderá a ser rechazada por los sujetos con

los que el maestro mantiene relaciones sociales de t.odo tipo t -
desde sus colegas y alurnnos hasta sus superiores pasando por 1os

paclres de familia insertos todos en la más profunda y enraizada-

tradición de no cuestionar 1o dado, 1o establecido de una vez y-

para siempre. Una tradición cuyo mensaje principal es transmiti

do con suma eficacia por las instituciones sociales de mayor in-

fluencia y amplitud educativa, como son: la familia, 1a iglesia

y la propia escuela.
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Ta1 mensaje, según Ciroux; aunque transmitido de diferentes-
maneras, €s siempre 1o mismo "no piensan, simplemente siguen las
reglas". (L2)

Alguna razón tenía Ray Bradbury cuando de su novela Faren

heit 45, nos advertla del peligro de no pensar y de 1a preocupa-

ción del poder evitar que los personajes de dicha novela tuvie -
ran aceeso a 1a lectura ya que ello 1os haría pensar, cosa que a

sus gobernantes no les convenla de ninguna manera como tampoco

1es conviene al parecer a quienes administran la educación y las
escuelas de la actualidad. Y es que pensar implica (en total
acuerdo Bachelard):

Pensar precisamente
te caso contra toda
clichas y no dichas
cirnientos transmiti
1as reglas implícitas que estructuran la rutina y las
relaciones sociales en la escuel, y en la vida del au
1a. (13)

Es decir, pensar contra todo 1o que significa e1 curriculum-
abierto y el oculto dentro y fuera de1 aular €D cuanto a 1a nor-
mativirlad y restricción de nuestra conducta y la de los alumnos.

"Pensar de una manera en forma crítica y desde 1a negativi -
dad" (L4), nos llevará inevitablemente con Posttman y Weingart -
ner.

contra alguien o contra algor €r es
s esas normas t vdlores y creencias :
pero implicadas, ambas, en los cono-
dos a 1os estudiantes a través de

(12)

(13)

(14)

CIROUX, Henry. Teorías cle 1a
en 1a nueva socIoTogTá Ae T;
BACHELARD, Gastón. El nuevo e

reproducc ión 1a resistencia-
1

Nueva Imagen , 1989.-

educación. cor 1985, p. 42
sp r tu C1 ntífico. FIéxico, Ed.

POSTMAN, Moy. B1 medio es e1
pp.110-111

mensaje. I/téxico, Ed. SEP, L986
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A cuestionar ideas fuertemente afianzadas en e1 quehacer de1

maestro, yt en consecuencia regtrladores de 1a acción educativa

en 1a que éste participa junto con sus alumnos.

Algunas de las ideas que estos autores resaltan y cuestionan

con firmeza, tienen que ver con la difundida actitud de aceptar-

pasivamente 1o establecido en lugar de afrontarlo en forma críti

ca y activa. Señala que la aceptación pasiva nos hace suponer

que el conocimiento es algo ya dado de antemano, y que el más a1

to logro intelectual es la memorizací6n; razón por la cual los

alumnos deben ver a ésta como el eje de su aprendízaje, sin posi

bilidad de aspirar a construir y acceder por sí mismos al conoci

miento. Esto que no se explica abiertamente en 1a clase ni eon-

los programas.

De esta manera se va legitimando 1a voz de la autoridadr r€-

presentada en el aula por el maestro, haciendo ver eomo intra

scendentes 1as opiniones de 1os propios estudiantes.

La aceptaci6n de 1a pasividad y e1 sometimiento a la autori-
dad aunados a la concepción de la memorizacíín como el más alto-
logro intelectual, nulifica la capacidad de aprender de los alum

nos. Mecanízan sus pensamientos y los hacen buscar a toda pre -
gunta una única respuesta correcta, huyendo de aquellas que pa -
rezcan ambiguas o contradictorias, sin antes consirlerarlas como-

posibles respuestas. No obstante, ni siquiera esa respuesta co-

rrecta, la buscan por sí mismos, escogiéndola de entre las tan -

tas que les parecen ambiguas. Ellos esperan que el profesor la-

dicte, la señale en e1 libro o proporcione pistas para dar con
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e11a. La respuesta entonces no responde a 1a interrogante que

los estudiantes se hayan planteado (¿cuá1 interrogante se 1es ha

acostumbrado a pensar desde la pasividad y a aceptar La voz de

la autoridad?), sino que satisface la pregunta que e1 maestro

formula a sus alumnos.

Ar-rnque eso de satisface €sr en este caso, ütr término demasia

do optimista o ambicioso en tanto Ia pregunta no fue formulada

con e1 espíritu de investigar, de indagar y construir un conoci-

miento que nos permita explicar y comprender mejor e1 fenómeno o

hecho al que se refiere tal interrogante. Más bien intenta cons

tatar que 1os estudiantes captaron 1os conocimientos que les

transmit.imos. Conocimientos, gue, sin modificarles un ápice ¡ -
año tras año transmitimos a nuestros alumnos; 1os mismos apuntes

nos sirven, utili-zamos 1as mismas 1áminas y e1 mismo lengua je y-

técnicas empleamos para impartir 1a c1ase. Y es que nos decimos

¿porqué habremos de abandonarlas, si nos han dado tan buenos re-
sultados? pues precisamente por eso, por los buenos resultadosr-
que nos han brindado.

Si medit.amos un poco veremos que tales resultados son buenos

en tanto nos permiten impartir la clase en condiciones que a no-

sotros, como docentes nos resultan cómodas y atraetivas. Sin em

bargo; ¿1o serán igualmente para 1os alumnos?. Estos resultados

que tant.o rios enorgulleeen son buenos desrle La enseñanza o desde

el aprendízaje, es decir, ¿son buenos para 1os maestros o para

los alumnos?, 1o más probable es que cuando digamos buenos resul

tados, 1o hagamos desde 1a 6ptica del buen maestro, de aquel que
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se considera bueno para enseñar cuando mantiene al grupo en si -
lencio, bajo rígidas normas de estudio y patrones de conducta

previamente establecidas por éL, decimos que son buenos resulta-

dos cuando 1os alumnos nos responden 1o que deseamos que nos res

pondan, cuando pliegan por completo su voluntad a 1a nuestra.

Vista la práctica docente desde la perspectiva tradicional ten -
dremos que aceptar estos resultados como buenos. Más observados

desde una perspectiva más crítica 1as reehazamos rotundamente

por cuanto entendemos con Alicia Molina, sino que se requiere de

una búsqueda activa y de una participación libre tanto de1 alum-

no como del maestro". ( 1 5 )

Aquí es conveniente recordar a Freire cuando afirma que la

educación no es la transferencia del saber, sino que más bien, -

"es un encuentro de sujetos interlocutores que buscan 1a signifi
cación de 1os significados'r. (16), es conveniente recordarlo

porque desmitifica a1 maestro como eL poseedor de1 conoeimiento-

y único pocibilitado para transmitirlo. Lo que Alicia Molina y-

Freire nos dicen es que e1 proceso de enseñanza-aprendizaje es

siempre eso, un proceso dialéctico en e1 cual intervienen y par-

ticipan sujetos que coordinan esfuerzos en pro de la construc

ción-aprehensión de1 conocimiento. Un proceso en e1 que ninguno

de 1os int.erlocutores es más importante que e1 otror ér tanto

que ambos clialogan, se cuestionan y se aproximan cada vez más al

(1s)

(16)

A. Alicia. De1 aula I sus muros. México, Ed. E1 cabaT{OLII.IA
11i to ,
FREIRE,
I'léxico,

1989.
Paul
Ed.

o. La educación como práctica de la
sigT; XXI-91T, p. zT- 1 iber tad .



4L

conocimiento. No en ba1<le José Bleger, rescata e1 neologi.smo en

señaje para referirse a1 proceso en e1 que solidariamente se re-
lacionan la enseñanza y e1 aprendízaje.

Ahora que en dicho proceso persistimos en adjudicarle a1 mg-

estro un papel diferente a1 que desempeña el alumno tendremos -
que recurrir, por frerza, a 1a categoría con que Carl R. Rogers-

denomina a1 maestro como -facilitador de aprendízaje- aclarando-

empero, gu€ la facilitación de un aprendízaje significativo im -
plica un cambio en la práctica docente común. Un cambio que nos

permite deliberar la curiosidad, permitir que 1as personas (en

este caso alumnos) evolucionan según sus propios intereses, desa

tar e1 sentido de exploraci6n, reconocer que todo está en proce-

so de cambio aunque nunca se logre de manera tota1.

Só1o de esa manera podrlan surgir verdaderos estudiantes,

gente que aprenden en realidad. Ta1 planteamiento concuerda con

la sttgerencia de Post.man y Í[eingartner en e1 sentido de que debe

mos pugnar porque la enseñanza se organice de manera que los es-

tudiantes puedan hacer preguntas y no permanezcan únicamente es-

cuchando y aceptando 1o que el maestro dice.

Enfatizan esta sugerencia argumentando que e1 hacer pregun -
tas es una forma de comportamiento y que sin practicarlo no po -
dremos producir ni aprender ningún conocimiento, en tanto que és

te se produce en respuesta a 1as preguntas -un nuevo conoeimien-

to es e1 resultado de1 cuestionamiento de nuevas preguntas; a me

nudo un nuevo cuestionamiento de las viejas preguntas-.

Este planteamiento de organízar 1a enseñanza de manera dis -
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tinta a como la hemos hecho, conlleva 1a idea de modificar, eui-
zá la raí2, la propia práctica de nuestro quehacer docente. Im-

plica dejar de comprencler el saber como algo ya dado y factible-
de ser transmitido y acumulado, para empezar a comprenderlo como

una pro<lucción teórica realízada por sujetos concretos y referi-

da a circunstancias concretas. Sujetos que buscan, con esta pro

ducción, transformar 1as circunstancias en que vives, a La vez

que se transforman el1os también.

Este cambio en la práctica docente, empero, no es nada fáci1

porque significa dudar rle nosotros mismos y del saber que orgu -
llosamente exhibimos a cada instante, de ahí ge€, temiendo 1a

ruptura de1 status que ostentamos, mostremos resistencia a1 aban

dono de1 marco de seguridad en que nos desenvolvemos precisamen-

te por e1 temor de vernos lanzados a una corriente de posibilida

des alternas que aumentaría nuestras dudas y confusiones.

A esto es a 1o que más 1e tenemos miedo, a 1a duda que nos

obliga a tomar decisiones propias o contrarias a 1o establecido-

por el pocler que impone sus criterios a nuestro propio quehacer,

y es que siempre será más fáci1 y tranquilo aceptar y acumular

pasivamente, 1os conocimientos que cuestionarlos desde 1a duda y

Ia confusidn, productos del hecho de atrevernos a pensar 1o im -
pensable y de eliminar nuestras certezas y seguridades, para in-

terpretar nuestra experiencia desde un ángu1o distinto y opuesto

a1 tradicional.
El cambio en la práctica docente se presenta difíci1, tam

bién porque los maestros hemos internaLízado que todo cambio en-
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la docencia debe ser promovido desde 1a cúpu1a del poder.

Esperemos que sea 1a administración eseolar la que determine

cuándo y cómo debemos iniciar los cambios.

No nos percatamos que e1 discurso del poder es hábil y nos

envuelve en su retórica, I-levándonos a1 terreno que a é1 1e con-

viene. Para cambiar nuestra práctica tenemos que conocer y reco

nocer, junto con ella e1 discurso alienante y nos hace creer que

cambiamos cuando en realidad permanecemos igual. A través de la

competitividad se nos ha enseñado a ser programáticos, a mirar

el saber como acumulación de cursos diversos para competir con

los propios compañeros e incrementar, así 1a certeza y seguridad

de que sabemos cada vez más.

Es decir, nos impulsa a cursar licenciaturas y posgrados s6-

1o para aumentar e1 curriculum, pero no con la intención de que-

aprendamos a reflexionar y actuar de manera a como hoy 1o hace -
mos. Pensemos que suceclería si alguno de los maestros-alumnos -
de estos cursos comenzara a cuestionar el programa y 1a práctica

docente, ya no de1 expositor sino de todos 1os maestros que a.sis

timos a los cursos. Lo más probable es que e1 expositor, los re

presentantes de 1a administrací6n y 1os propios maestros-alumnos

discrepen y refuten acremente, o bien, escuchen pacientemente

sin e1 menor ánimo de retomar la propuesta neutralizando así la-
validez y riqueza de dicho cuestionamiento.

Por eso insisto en que esta empresa tiene que empezar desde-

abajo, desde cada profesor y no impuesta por la administración
(a la que seguramente no le conviene ta1 actitud de ninguno de
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los docentes). Cada uno de nosotros podemos y debemos iniciarlas
desde nuestra perspectiva particular y desde e1 interior de nues-

tra propia práctica y experiencia doeente. Esto si pensamos que-

el docente debe pensar en su práctica desde una perspectiva desa-

lienante, €D la cual el primer paso consiste en dudar del modelo-

alienante como condición indispensable para ini.ciar e1 camino ha-

cia su transformaci6n.

Como podemos apreciar, esta profesión, a la que con ta1 fuer-
za nos aferramos y que tantas satisfacciones y descalabros nos

ocasiona, puede ser la más sencitt, o Ia más compleja; depende de

como la entenclamos y, aún más de cono la practiquemos.

Si 1o hacemos desde e1 t.radieionalismo académico que conside-

ra al alumno como un recipiente al cual llenamos de conocimien

tos, que é1 tiene obligación de retener y de mostrar cuando se 1o

solicitamos, entonces no hay el menor problema; nos bastará con

someternos al patrón de1 docente común y dejar que e1 mundo corra

con tranquilidad. Que corra, sí, pero por 1os cauces que 1a nor-
matividad impone, bajo las reglas y preceptos que el poder nos

marca como paradigma.

Apoyados en el poder que la instituci6n y la tradici6n nos -
confiere, podemos hacer de1 alumno un individuo carente de volun-
tad personal, dispuesto siempre a obedecer La voz de la autoridad

que tomar al mundo como algo ya hecho sin posibilidad alguna de

trans formac ión.

Lo peligroso, 1o dramático de éstor es que no sólo a1 alumno-

se le neutralíza su creatividad y capacidad de aprender; sino que
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al participar en el1o, 1os docentes est.amos abdicando de la opor-

tunidad de construir y de aprender con 1os alumnos, e1 conocimien

to que pretenciosamente decimos poseer.

Pero si queremos, concebir y practicar nuestra profesi6n des-

de una perspectiva crítica, tenemos entonees que asumir todos los

riesgos y confusiones que e11o acarrea.

Tenemos que prepararnos para aceptar 1a inseguridad, incluso-
1a derrota de 1os conocimientos que por ahora nos sostienen en el
stat.us que detectamos.

Tenemos que pugnar por transformar en preguntas nuestras res-
puestas, y las que a cada paso, a ca<1a indagación vayamos eneon

trando.

Asumir la práctica docente, de ta1 manera significa como dice
Melchor Inzunza; "no tener mieclo a 1os resultados de nuestra pro-
pia crítica como tampoco tenerlo de que nuestras dudas dialoguen-

con nuestras certezas". (17)

Pensar y activar crít.icamente, pues requiere de cierta deci -
sión para romper con los esquemas que la tradición y el poder han

esclerotizado; requiere mirar la vida de otro modo y en nuestro

caso, pensar y practicar la docencia como tanto tiempo nos han

prohibido pensarlo y practicarlo.
De ahí, que por mucha literatura que exista a1 respecto y por

más cursos de formación de profesores que se implanten, 1o que

(17) rNzuNzA, Melchor y
e1 docente. Buenos

C. Chadwick. Tecnología e<lucacional
p. 128Aires, Ed Paid6s, TqiA,

para-
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realmente importa, si de verdad deseamos modificar nuestro queha

cer magisterial, es situar nuestra reflexión en la propia prácti

ca; cuestionar nuestras creencias, valores y seguridades, tener-

1a valentía de pensar 1o no permitido y compartir nuestras expe-

riencias y confusiones con los alumnos y con los maest.ros de

nuesLras escuelas.

Es decir, Lransitar por la confusión y la indagación como se

ñala Carrizales a fin de orientar 1a práctica docente por el ca-

mino de la investigación.

Uno de los pasos más seguros a seguir para modificar nuestra

enseñanza es 1a autoevaluación, la autocrítica, ya que 1os cam -
bios deberán surgir de1 interior del docente.

4. La relación pedagógica en la didáctica crítica

La propuesta de 1a c1icláctica crítica para abordar e1 proble-

ma de las interacciones estereotipadas entre profesores y alum -
nos es la de1 trabajo en grupo, a partir de la concepeión de

aprendizaje grupal que tratamos anteriormente.

Cotidianamente hemos observado 1a gran capacidad de elabora-

ción que se logra desarrollar trabajando en grupos sobre cuestio

nes que interesen a los interrogantes de 1os mismos; y aunque 1a

escuela ha tratado de ignorar o desdentar este poder productivo-

rle 1os grrlpos, en educación se hace neeesario su planteamiento

como alternativa de acción frente a1 individualismo, 1a competen

cia y 1os roles estereotipados que se adviert.en en la relación
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pedagógica.

Si bien 1a institución ha asignado a los grupos escolares la

tarea de aprender, como una tarea en sí, estos grupos tienen la-
perspectiva de apropiarse de su trabajo, de volver 1a tarea para

sí, en un intento de conseguir una nueva forma de aprender.

Desde este punto de vista el trabajo en grupo tiene dos tare

as simultáneas que cumplir, una en torno a objetivos concretos -
de conocimient.o y otra de elaboración de un vínculo no dependien

te.

E1 trabajo en grupo que pretendemos, es una forma de apren -
der y por tanto de elaborar otros vínculos mientras se manejan

contenidos específicos de aprendíza.je; e1 grupo se conforma ope-

rando como ta1 y só1o así adquiere el carácter de grupo de apren

dízaje.

Esta importante tarea de aprender que tiene el grupo, dadas-

las características que le hemos atribuido como proeeso de eons-

trucci6n de pautas de pensamiento, afecto y comportamientor eo

relación con los otros requiere que se prevean algunas condicio-
nes, tales como 1as siguientes:

La presentación de un programa mínimo y flexible de la ma-

t.eria que seña1e a grandes 1íneas los objetivos y contenidos.

La explicitación de1 objetivo general y e1 planteamiento

de algunos textos que oriente el proceso en el momento de arran-
gu€r puesto que se trata de que el grupo elabore vínculos de no-

dependencia.

El avanee en dicha elaboración que conduzca al grupo a
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plantear sus propias iniciativasr establecer sus objetivos, bus-

car las formas de abordar la t.area.

Disponer del tiempo necesario para e1 aprendizaje en grupo,

que el propio proceso írá señalando y que requiere ser respetado

dentro de los períodos establecidos institucionalmente.
La intencionalidad de 1a puesta en marcha de un proceso de

ruptura de los roles estereotipados, directivos y pasivos que

son asumidos reiterada e inconscientemente para evitar 1a ansie-
dad que tiende a presenLarse ante 1as situaciones nuevas, y 1a

elaboración , lenta y dolorosa de otras actitudes que faciliten-
la relación interpersonal, 1a indagación que por tanto e1 apren-

dizaje, son imprescindibles para e11o:

B1 análisis y estudio por parte de1 grupo de los problemas

y los conflictos en el momento en que surjan, así como los recur
sos disponibles tomando en todo easo como referencia los objeti-
vos y las tareas.

La autoobservación de1 grupo para verificar la marcha de1-

proceso y e1 cumplimiento de 1a tarea con respecto a contenidos-

como a 1a interacción.

- La toma de conciencia de las posibilidades y limitaciones-
de1 grupo, gue se adquirirá por la confrontación permanente con-

1a estructura institucional. Los 1ímites insti-tucionales consti
tuyen un criterio de realidad a partir del cual e1 grupo podrá

elaborar un proyecto de acción para incidir en las situaciones
por Ia via de 1o no institucionalizado.

La elaboración de nuevos roles se enfrentará con su gran re-
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sistencia institucional, para ir ganando terreno frente a e11os-

posibilitará e1 cambio de actitudes, la modificación de1 tipo de

relaciones entre profesores y alumnos en e1 aula y al mismo tiem

po írá creando condiciones para posteriores cambios a nivel esco

Lar y social.
La tarea de aprendizaje es en esta concepción la que dirige-

las acciones y participaciones; no es ya una persona, el profe -
sor quien domina e impone su voluntad. Esto úttimo tiene arfn el
papel importante que es el de constituirse en un elemento orien-
tador, pero en un sentido mucho más profundo y complejo como pro

motor de1 cambio de roles, de modelar internalizados, tanto en

otros profesores como en los alumnos.

Instar a los alumnos a cambiar su ro1 a t.ravés de las accio-
nes conducentes, tratar de vencer las propias resistencias y 1as

de los alumnos en una ardua tarea que e1 profesor tendrá que

afrontar junto con e1los, conforme a una <1idáctica crítica. Pa-

ra e11o, una funcj-ón única de1 profesor consistirá en observar

la dinámica del trabajo grupal y e1 operar del grupor &sí como

hacer señalamientos, tanto en e1 terreno de 1o conceptual como

en e1 de Ia interacción, en 1os momentos oportunos y con respec-

to a logros, avances diarios, lagunas y contradicciones, de 1os-

que el grupo no puede darse cuenta por estar inmerso en e1 proce

so. El profesor también dispone de una experiencia, un conoci -
miento, eu€ puede aportar para estimular e1 desarrollo de 1a ta-
rea grupal, pero sin bloquear 1os procesos ni sustituir 1os de

indagación de1 grupo ni su actitud productiva.
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Los alumnos tienen una sensación de pérdida de tiempo cuando

comíenzan por sí mismos a construir su conocimiento como manifes

taci6n del temor a aceptar sus nacientes capacidades.

llay profesores que enfrentan angustia ante 1a poca estructu-
ración de la clase, la aparente pérdida de tiempo por el lento
avance, e1 no cumplimiento de1 detallado programa oficial, e1

riesgo cle mostrar su ignorancia ante los alumnos y 1a posibili -
da<l de que la discusión, e1 anáLisis, 1a indagación, 1leven a

1os alumnos a conclusiones equivocadas, entre otras situaciones.
B1 profesor y los alumnos t.ienen <lelante de sí una tarea de-

indagación y búsqueda permanente, de asunción de la contradic
ción, entre 1o que se desea y de 1a angustia que ésto genera.

Blege se pregunta; ¿y cómo se transmiten a 1os estudiantes
los instrumentos de problemaLízaci6.n e indagac j.6n?, hay una sola
forma de hacerlo, es 1a de emplearlos transformando a estudian -
t-es de receptores en corresponsables de 1os resultados, logrando

que se utilicen y que se hagan cargo de sus potencialidades como

seres humanos.

En otros términos, hay que energetízat o dinamizar las capa-
cidades de 1os estudiantes, tanto como las de1 euerpo docente.

E1 trabajo grupal puede propiciar aprendizajes integrales,
así rlocentes y estudiantes participan en un proceso dialéctico
en e1 que se puede encontrar el placer de pensar y trabajar al
mismo tiempo y se viven tensiones y sufrimientos al enfrentar
1as contradicciones, los miedos, 1as ansiedades y 1os conflic
tos.
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La didáctica crltica tiene que aborclar 1as mú1tiples contra-
dicciones que se viven en e1 aula y en 1a escuela; pensar de un-

modo y hacer 1as cosas de otro, generar diálogos con el compañe-

ro y entrar en disputa con é1, pretender la creatividad y lograr
la reproducción, etc., así como manejar un grado óptimo de ansie

dad, de ahí que el aprendízaje requiere de la presencia de e1los

para que impulse al grupo a actuar, a indagar, a busear, a esta-
blecer nuevas relaciones no sólo con 1as personas, sino con los-
objetos de conocimiento.

E. E1 problerna de 1a relación teórico-práctico

Si partimos de la consideración filosófica de que la reali -
dad es una totalidad concreta, y de que e1 hombrer €fl su origen,
realiza un quehacer totaLízado en e1 que se entreLazan dialécti-
camente su pensamiento y su acción, y que e1 conocer se l1eva a-

efecto en este juego, tenemos que considerar a la dísociaci6n
teoría-práctica como un problema importante para 1a didáctica. -
Mucho han dicho 1os filósofos y sociólogos acerca de e11o; como-

antecedente, valga recordar que 1a división social del trabajo
condujo a encender la actividad humana en trabajo intelectual y-
trabajo manual, 1o que generó dos categorías de trabajadores: -
manuales e intelectuales. A1 profesor se le ha considerado como

un traba jador int.e1ectua1.

Los crecientes procesos de enajenación de1 hombre han agudi-

zado 1a disociación entre el pensar y el hacer y somos testigos-
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de algunos de sus síntomas; e1 hombre que piensa de un modo y ac

túa de otro, e1 verbalismo, etc.

Como la escuela no puede sustraerse a 1os procesos sociales,
en e1la se observan mú1tiples manifestaciones de esta problemáti

c3r tanto en aquella que tiene un corte t-radicionalista como en-

la que podemos ubicar en la corriente de la tecnologla educati -
vd, aunque en sentidos distintos.

Bntre nuestros colegas que se podrían considerar en la 1ínea

de 1a escuela tradicional escuchamos afirmaciones, tales como: -
la práctica es el momento final de 1as aplicaciones de l.a teorla
aprendida, e1 alumno no necesita conocer 1a teoría para contar

con todos los etementos para practicar, etc., sus clases son ver

balistas, sobrecargadas de conceptos, principios y teorías, y en

la mayoría de los casos la actividad de1 alumno se reduee a 1a

recepción, Hasta 1os procedimientos prácticos de 1a disciplina-
en cuestión son teorizados. La práctica queda para el futuro y-

a 1a iniciativa de1 alumno; por ende, el conocimiento es memorís

tico, Leorizant-e y parcializado.
Por otra parte, aquellos profesores que han recibido 1a in -

fluencia de la tecnología se ven inclinados a un practicismo o

act.ivismo, en el que Ia ausencia de la teoría hace que la prácti
ca tenga su fin en sí misma y que el producto sea pobre, reduci-
do a una ejercitación simple y 1lana, a una reproducción automa-

ti-zada de una baja calidad. E1 conocimiento es el dato obtenido

de 1a ejecución de acciones predeterminadas.

Un ejemplo claro 1o constituye la programación por objetivos
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conductuales, que ha llegado a considerarse 1a panacea para 1a

solución de los problemas en algunos sectores educativos de nues

tro país.

En e1 terreno particular, e1 trabajo de1 profesor 1e plantea
una problemática deriva<la de 1a disociación teórica-práctica; 1a

de la separaci6n entre 1os contenidos y 1os métodos.

Por una parte, a1 abordar Ia planeación de 1os eursos, el
profesor se pregunta: ¿qué debo enseñar con respecto a la mate-

ría?, ¿cómo jerarquizó 1os contenidos que se plantean en e1 pro-
grama que tengo que cumplir?, áeué secuencias temáticas son las-
más apropiadas para mi curso?, ¿porqué a pesar de que 1os temas-

queenseñosoneSencia1esnodespiertansuficienteinterésen

mis alumnos?, ¿cómo puedo ofrecer contenidos actualizados si mi-
programa es e1 mismo desde hace años?, ¿porqué estos contenidos-
y no otros?, etc., y por otro 1ado, ¿cómo enseño estos temas?,

¿cómo enseño a investigar?, ¿qué procedimientos facilitarían mi-
labor?, ¿a dónde puedo acuclir para aprender procedimíentos didác

ticos nuevos y efectivos? entre otras cuestiones.

B1 profesor que ha sido formado en 1a disociaci6n te6rica-
práctica, fundamentalmente en e1 verbalismo y en la facilidad de

conocimiento, manifiesta una tendencia a separar los contenidos-
de su disciplina y la metodología de la enseñanza, cosa inexpli-
cable puesto que aprendió a teorízar.

La especialidad del profesor 1e permite una cierta claridad-
de ideas con respecto a 1a materia a enseñar, de ahí encontramos

que como programa dispone cuando menos de una lista de temas que
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1e es ofrecida por 1a instituci6n, o que é1 mismo elabora. En

cuanto a 1a forma de enseñar, e1 docente generalmente carece de-
elementos metodológicos; sus experiencias en clase 1e obligan a-
buscarlos independientemente de 1os contenidos de asignatura,
por 1o que acude a 1os llamados -cursos didácticos-. Sin embar-

80, tanto e1 problema del contenido como e1 de la metodologfa es

tán siempre presentes en e1 quehacer del profesor. ¿porqué?

En primer lugar el problema de los contenidos y la metodolo-
gía nos rernite nuevamente al tema de 1a ideologla, puesto que

1os procesos educativos que la sociedad promueve tiene raz6n de-
ser en tanto que interese a 1os grupos en el poder la transmi
sión de la cultura dominante; 1a educación formal y la informal-
son necesarias para 1ograrlo.

La cultura dominante que interesa difundir y que se estable-
ce en e1 curriculum y en 1os programas escolares contiene una de

terminada earga i<leo1ógica, cuyo fin implícito es promover y jus
tificar 1a reproducción de las relaciones sociales existentes.

La transmisión cultural incluye contenidos científicos legi-
timados por 1as instancias dispuestas para e11o (institutos de

investigación, cuerpos cle especialistas, profesores, etc.) y for
mas de relación y de eonvivencia, así como un conjunto de normas

para que éstas se practiquen.

La tarea de hacer ciencia está reservada a los científicosr-
en e1 laboratorio, y la enseñanza de 1as verdades científicas a-
1os profesores, en el au1a. Se trata aquí de una manifestación-
más de La incursión entre teoría y práctica. El quehacer del
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científico se nulificar s€ 1e atribuye una gran importancia y se

plantea eomo una ardua y rigurosa tarea teórica, en cambio e1

quehacer de1 docente se vulgaríza, se discrimina y se desvalori-
za en tanto se piensa que su función no es promover la produc

ción de conocimientos sinor €o e1 mejor cle los casos la reproduc

ción de e1las para su futura aplicación.
Estas concepciones son promovidas en las escuelas como mensa

jes explícitos e implfcitos y son a su vez asumidos por los acto
res sociales correspondientes, profesores y alumnos de 1os dife-
rentes cursos.

Muy acertadamente, a nuestro juicio José Teódulo Guzmánr sé-

ñala que:

E1 proceso de Ia educaci6n está constituida fundamental
mente por e1 tipo de relaciones humanas entre indivi =duos y entre grupos sociales, mediatizadas por objeEos,
lenguajes, intereses económicos, eonductas iocialás y
valores dentro de una organizací6n social determinadá.(18)

Resulta particularmente interesante que e1 mismo autor hable

de tres factores qr-re están implicados en las situaciones educati
vas:

E1 material (edificios

ción, etc . )

( 18 ) GUZIUAN, José Teódu1o. E1
educativos universitarl6

escolares, materiales de instruc

curriculum escondido y los
L23

métodos
s. Ponencia, 1q78, p.

Hftry"f,ct.J t | \t
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B1

B1

simbó1ico (lenguaje, valores de 1a eultura en cuestión)y
normativo (inst.itucionalidad de e1 problema de 1a finali

dad).

La educación tiene propósitos explícitos, claros y definidos-
generalmente referidos a 1a adquisición de contenidos culturales-
plasmados en e1 programa y planes de estudio; pero también exis_-
ten pretenciones o int.enciones no manifiestas que constituyen e1-

curriculum oculto y están dirigidas a la adquisición de valores y
actitucles sociales que se filtran desde la seleeción misma <le los
contenidos y se concretan en el manejo que se hace de los mismos-

en e1 aula por profesores y alumnos.

La comunicación es un factor decisivo. El hecho de transmi -
t.ir un mensaje es una relación de la comunicación pedagógica , im

plica e impone una definición social que aquello que merece ser

transmitido por quienes deban hacerlo, de aquellos que son dignos

de recibirlos y de modo de inculcación del manejo, incluso de las
normas que deben sujetarse a quien recibe el mensaje.

La relación que se establece entre el estudiante y e1 saberr-
está mediatízada por e1 profesor. Ester Do sin esfuerzo; selec -
ciona, automatíza, jerarqtiza, sint.etiza 1os contenidos de su ma-

teria y 1os ofrece a sus alumnos utilizando procedimientos (meto-

dología) en una gama que va desde aquellos que pueden considerar-
se propios de 1a didáctica tradicional pedagógica. Entre estos -
últimos tenemos tanto aquellos que muestran un caráct.er psicolo -
gista, tales como 1as conocidas -dinámicas de grupo- (pane1, mesa

redonda, corrillos, entrevistas, etc.) y l-os que se ubican en 1a-



corriente de 1a tecnologfa educativa.

Los contenidos programáticos representan 1os objetos de cono-

cimientos que promueve la escuela, con el fin de consolidar la
formación de los alumnos como sujetos de conocimientos en constan

te desarrollo.

E1 problema actual de la metodotogía es formar con e1 trabajo
cotidiano, alumnos críticos y reflexivos que comprendan y partici
pen comprometidamente en 1a transformación social. IIn éstor es

decisiva 1a actitud, la acción y el nivel de participaci6n que ma

nifiesta el alumno en el acto de aprender. El proceder debe pro-
mover actitudes de este tipo a través de 1a orientación de su

práctica docente hacia una dinámica que se caracterice por la ac-

tividad real de1 alumno, propiciada por el empleo de diversas es-

trategias que 1o 11even a la apropiación de1 conocimiento.

Algunas reflexiones que pueden hacerse a partir de este tema-

son:

Qué earacterísticas deben tener 1os contenidos programáti -
cos para que promuevan aprendizajes significativos y en general

la f ormación clel educando.
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Cuá1 es 1a relación entre alumno-contenido-método en e1

ceso educativo.

Qué criterios deben orientar e1 contacto de1 alumno, 1a

ría y 1a práctica en e1 proceso educativo.

Abordar e1 problema de 1a relación teoría-práctica dentro

1a enseñanza, indicaría eomo paso necesario e1 entender como

mer 1ugar, eómo se desarrolla esta relación en la producción
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conoc imiento.

Sin embargor €D el acto de aprendizaje no está planteada como

tarea central. de parte del alumno, a 1o largo del proceso, la pro

ducción de nuevos conocimientos, sino que e1 interés está puesto-
fundamentalmente en 1a asimilación de conocimientos t ya dados en-
e1 objeto de estudio.

Confundir producción con asimilacíón nos l1evaría en el acto-
a enseñar, a reproducir como única teoría válida de1 aprendízaje-
1a aplicación rnecánica de 1a teoría de1 conocimiento.

Esta afirmación no invalida que por detrás de toda teoría de1

aprendizaje subyace implícita o expllcitamente una teoría particu
lar de1 conoeimiento como de igual manera tampoco podrfa negarse-
que to<la teoría de1 conocimiento se basa en una determinada teo -
tía de la realidad, y presupone cierta concepción de la realidad-
misma.

Es importante destacar esta confusión, estableciendo ahora a1

gunas premisas básicas para poder desarrollar nuestro enfoque, €D

primer lugar e1 abuso en e1 proceso enseñanza-aprend ízaje tiene
que aprender 1o desconocido, en tanto 1o desconocido de 1o desco-
nocido se entiende como 1o no presente en su estructura cognosci-
tiva.

En segundo lugar, €1 alumno en e1 proeeso enseñanza-aprendiza
je debe apropiarse de un <leterminaclo ob jeto. Pero este objeto no

es un elemento que debe ser identificado y trabajado dentro de la
realidad, sino que al ser objeto de estudio, ha sido ya procesado

de alguna manera por la ciencia que ha enseñado sus característi-
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cas y relaciones esencial.es; y ha siclo mediat ízad,o por e1 maes -
tro, en el sentido de delimitado y ordenado en sus relaciones, -
al fin de transformarse en 1o eue, en e1 proceso enseñanza-apren

dizaje es objeto de estudio.
En tercer 1ugar, e1 nivel de apropiación no delimita solamen

te 1as earacterísticas deL objeto, sino que esto se determina a-
su vez por las posibilidades potenciales del sujeto que aprende,

teniendo en cuenta tanto e1 nivel de desarrollo en que encuentra
su estructura cognoscitiva, como e1 tiempo curricular que se ten
ga disponible para la apropiación, la velocidad con lo que se

pretende y el objeto de estudio se asimila, etc.
Estas premisas son básicas para poder entender porque e1 pro

blema de la relación teorfa-práctica se dirigen en la conceptua-
lizaci6n pedagdgica alrededor rlel problema de 1a captación esen-
cial y aquella porción real que se determina como objeto de estu
dio.

Sin embargor tro siempre es entendida la captación de la esen

cia, como el problema central y estor por supuesto tiene que ver
con determinada ubicación y relación de1 hombre, como ésta.

Se presenta continuamente en 1a práctica educativa la creen-
cia de que la comprensión de 1a realidad se da s61o por 1a capta
ción de las apariencias externas de1 objeto, que son con frecuen
cia absoltrtarnente contradictorias a 1a esencia de La realidad.

Esta situación por parad6jica que parezca está presente en

dos de 1as posturas aparentemente contrarlictorias en pedagogfa

por un lado aquella que haciendo hincapié en 1a teorízací6n clel-
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objeto se encarga só1o de describir 1os datos ylo hechos especffi

cos que 1o caracterizan creyendo que es ésta la forma de recono -
cerlo y haciendo hincapié un poco de la relación teorla-práctica,

construyendo por supuest.o faJ-sa teoría.
De esta concepción se desprenden prácticas dentro de metodolo

gla plantearla, que va desde la ausencia de una práctica expllcita
sobre e1 objeto de estu.dio, hasta interacciones entre maestro-

alumno de corte autoritaria.
Por otro lador s€ desarrolla 1a postura extrema de ubicaci6n-

como forma esencial de apropiaci6n de1 eontacto entre e1 sujeto--
objeto, e1 <lesarrol1o por parte del srrjeto de esquemas conceptua-

les previos, considera que 1a sola relaci6n posibí1ita una pasión

en el sujeto, más allá de la captación rle las apariencias del ob-

jeto.

Esta concepci6n que podríamos caracterízar corno practicista

involucra tambi6n determinadas prácticas meto<1o1ógicas que se ca-

racteriza por una falsa relación maestro-alumno, donde bajo 1a

idea de práctica apa.rentemente cooperativas, s€ desarrolla por

parte de1 maestro un verdadero liderazgo de tipo laissefaire.
Ambas posturas basan el origen de las ideas en la experiencia

sensible, Do atribuyéndole a1 sujeto más que a su papel insignifi
cante en la adquisición.

De hecho reconocemos en varios de los currícu1os denorninados-

como innovadores, una situación de este tipor €s decir e1 tránsi-
to de una crítica a la teorízación de 1os datos externos del obje

to a una aceptación de una práctica sensible que só1o reconoce
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apariencia de1 objeto.

Cada uno, por rliferentes caminos conducen al ú1timo punto; -
lograr tlna reconceptual ización, que só1o describe a-l ob jeto en

sus formas aparentes sin reconocer la esencia de1 mismo.

Igual 1lega a 1a representación no a1 concepto. Las dos re-

conocen como propia una práctica fragmentaria, pues entienden a1

conocimiento como contemplación, más que eomo apropiación.

Sin embargo, si entendemos que comprender la realidacl signi-

fica comprender su estructurar flo basta entonces para conocer e1

objeto como €s, só1o contemplarlo.

Para comprender su estrueturar €s necesario desarrollar una-

cleterminada actividarl y en ésta e1 sujeto debe transformar al ob

jeto en objeto para sí.
Es <lecir, poder descomponerlo-componerlo en sus elementos y-

relaciones esenciales, aprenderlo en su movimiento.

Existe hoy, en relación a esta situací6n, un nuevo plantea -

miento que reconociendo 1a necesidad de eomparación-clescomposi -

ción deI objeto trata de superar 1as desviaciones arriba seña1a-

das.

Esta posición intenta superarlas señalando como cannino co

rrecto e1 enfatízar en el- método, Por ejemplo, el tan ya manifes

ta<lo apren<1ízaje de1 método científico.

Sin embargo, podemos señalar en primer Iugar qtle el aprendi-

zaje mecánico de una metoclologfa no garantíza sll transferencia a

nuevas situaciones a menos que se eneuentren presentes 1as concli

ciones «le su ptáctica anterior.
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En segundo lugar, puede señalarse que es ést.a una nueva vrrel

ta de tuerca «le1 empirismo que busca su sal.ida en encontrar la

respuesta en un metodismo que fije una serie de pasos y reglasr-
y asegura así e1 conocimiento de1 objeto.

Vuelve así a clesplazarse eL problema y aquellos que intentan

superar 1a contradicción no hacen más que desplazarla nuevamente

sobre uno de los polos de la relación sujeto-objeto.

Creyendo que al asegurar e1 método en la ea.beza del sujeto

está ya aseguraclo el mismo para abordar cualquier objeto de la

realidad, indepen<lientemente de las características específicas-

que 1o cle l imi tan .

E La transmisión de los contenidos y

1ogía edr:cat iva

].a. selección de 1a metoclo

En términos generales, y por 1as determinaciones sociales -
que ya hemos enuneiaclo, e1 profesor se considera a sí mismo como

un transmisor de eonocimientos y su preocupación fundamental es-

tá dirigicla a disponer de 1os contenidos teóricos de su discipli
na y de un instrumental que le ayude a cumplir con su función.

Frecuentemente dedica las horas de clase en el aula en la en

señanza de Ia teorí^ y deja la práctica, La ejercitación o apli-

cación respectiva, para un momento posterior, más o menos defini

do.

Dicha situación es fomentada por 1a escuel-a.

determinado de

En muchos ca

sos 1os programas indican un número horas para la.
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teoría y otro para

11ega a distribuir
to.

1a práctica

1os ti ernpos

y 1a organízaci.6n

y 1as aulas para

institucional
este doble efec-

Las coneepciones teóricas de 1as disciplinas y 1as habili<la-
des y clestrezas que ejercítará e1 alumno, s€ consideran como dos

nomentos separados y sttbsecuentes, en e1 proceso de conocirnien

to.

1. Relación cognitiva

Para fundamentar y eonstruir nuestra puesta de aeuerdo a una

didáctica crítica, queremos iniciar
lación cognitiva y de los concefitos

cognocente, objeto de conocimiento

cho.

un somero anáLisis de la re-
implicados en

y conoeimiento

elta; sujeto

propiamente di

Para explicar el acto de conocer, mucho se ha hablado de un-

sujeto que conoce y de un objeto de conocimiento; diferenciados-
ambos, pero relacionados de modo particular. Más que enfrascar-
nos en especulaciones filosóficas c1ásicas nos interesa ver la
relación de conocimiento con 1a óptica cle 1a actividad implicada

en e11a.

Históricamente, dos han sido 1as posiciones filosóficas anta

gónicas frente a1 conocimiento:

E1 rnaterialismo mecanicista (tradicional) que

su jeto eomo conternplativo, receptivo de 1a real i<lad

como 1a,:lo exterior a1 hombre, con una existencia en

cons iclera a1

y al objeto-

sí y, por
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sí, y al conocimiento como e1 resultado cle1- munrlo exterior sobre

1os órganos Ce 1os sentirlos de1 su jeto.
El ídealisrno, gu@ por su parte concibe al sujeto eomo el

ser que realiza una activiclad Jrensante (abstracto); a1 objeto,
eomo e1 producto resultante de la actividad especulativa de1 hog

bre y al conocimiento como la configuraci6n de objetos por la
conciencia. (nf sujeto conoce al objeto construirlo por é1 mis -
mo).

Es evidente que en 1a pri.mera de estas posiciones no se atri
buye al sujeto propiamente rrna acción; es el objeto que actrla, -
en la segunda, la activida<l de1 sujeto es un requerimiento pero-

no tíene Ll-n carácter abst-racto y queda reducido a la especula

ción o rnero producto de la conciencia-.

Arlolf o sánchez vásquez r €fl su l ibro : La f i losof ía cle 1a

praxis, nos presenta estas reflexiones y nos plantea como Ma.rxr-

en su tesis sobre Feverbareh, a partir rJe la contraposición de

esta.s dos posiciones propone una tercera como superación.

Para l4arx, e1 sujeto realiza una actividad teórica-práctica-
( ta activida<l pensante va aeompañada de una acción real, ob jeti-
vá, naterial, práctica).

EI objetivo es un prodtrcto c1e 1a acción teórica-práctica,
praxis y e1 conocimiento, un proeeso de constrrrcci6n de objetos-
por esta praxis (no pueclen es tar separadr:s teor ía y prác tica ) .

Interpretando a Marx, Sánchez Vásquez afírma:

E1 conocimiento só1o existe
objetos integrados en e1-1a,

en
de

1a práctica,
una real iclad

y 1o es rle
que ha per



65

rlido ya, o está en vías cle perder, su existencia inrne-diata para ser una realidad-mediada por e1 honnbre. tarealidad que en cierto senticlo tiene una existencia externa al hombre, por la pra.xis se convierte en una reálidad hunanizada y, 1o que es más en una realidacl so Icial. (to¡

En este proceso, honbres y realidad se transforman. Bn el
terreno de 1os hechos no se trata cle un hornbre sino de hombres

coexistiendo en tlna realidad transformándose mutuament,e.

Las circlrnstancias cambian a 1os hombres y los hombres cam -
cian a 1a"s circunstancias, en un proceso histórico-social.

En 1a práctica es donde 1a reflexión teórica va a lograr la-
demostración de la verdacl del conocimiento pero no cle una manera

di-dáctica, pues result-a imprescindible e1 aná1isi,s y 1a interpre
tación (la reflexión que complementa la acción); o en otras pala
bras, la práctica constituye e1 criterio de verclad, 1o que signi
fica qlre es necesaria la confrontación de la teoría y de la prác

tica, de la reflexión y de la acción a las que ya nos hemos refe
riclo antes.

La introducción clel concepto cle praxi.s es para nosotros deci
siva en tarrto etr.e nos ofrece una vía para enfrent.ar e1 problema-

de 1a disociación ent.re teoría y práctica. La ruptura de los
conceptos materialistas trarlicionales y de 1as idealistasr €s un

avance en ese largo proceso de la historia de 1a ciencia.

( 19 ) SANCHEZ vASQUEZ , Acto 1f o .

Bd. Grijalbo, 1980, pp. 5

Filosofía de 1a praxis.
2-6L

lIéxico,
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La actividad teoría-práctica rle1 hombre en su vida cotidiana
es el núc1eo de su conoc j-miento y, por 1o misno es el princi.pio-

fundamental a considerar en los procesos educativos que preten -
rlen la transf ormación de 1a realiclad social y rleL hombre misrno.

Desde 1uego, esta activiclad teórico-práctica, para ser trans

formadora necesita partir de la crítica, de la conciencia cle las

contraclicciones, y construir nuevas alternativas factibles (de

hecho ) .

Frente a 1as respttestas que se han dado a La cuesti6n de1 su

jeto y del objeto por 1o tanto de 1a ciencia, Braunstein nos pre

senta una posici6n de la que podemos obtener algunas aportacio -
nes, consiclera engañoso e1 problema c1e la relación sujeto-ob jeto

y , enf áticarnente, nos dice:

No se puede contestar perrnaneciendo en 1a circul.aridad
de1 sujeto y e1 objeto hablando vagamente de alguna
c lase de interacción entre a.rnbos , ya que af irma, su ob
jeto es un producto teírico, el resultado de un trabal
jo de t-ransformación rle una materia prima ideológica -
que ella sí €s, en últirna instancia, una representa
ción de origen sensorial, inacabada. en tanto se consti
tuye en una e:rplicación sobre la pro<lucción de 1os he:
chos que al convertirse en insuficiente, Íleneratá 1a--
elaboración de una nueva experiencia. (2O)

I.a constricción rie este objeto

nret.odología que se pone en jrrego y

E1 sujeto, es un strjeto social

teórieo, l1eva implícita una-

que 1e es inherente.

de un grupo rle personas que

(2o) BRAUNSTETN, r{ésror
co¡ Ed. Siglo XXI,

Ps ico 1oA.
t9

1a Ideo logla I Ciencia. IIéxi
75, p. 257
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investigan, QUe predicen rupturas en 1oq conocimientos existen -
tes, que posibilitan nuevas explicaciones y, en ú1tima instaneia,
la ciencia no tiene sujeto.

El lugar de1 sujeto es una problemática ideológica, y será

clesplazada por una nueva cuando se eonsigan las rupturas necesa-

rias.

Aunque quizá sea necesario un análisis más profunrlo de las

aseveraciones de este autor, La intención de salir del esquema

sujeto-objeto es rüLl| atractivar 3sí como 1a concepción de 1a

ciencia como eonstrucción, como proceso de ruptura de explicacio
nes icleo1ógicas insuficientes que muestran contradicciones y que

requieren ser examinadas en 1a bírsqueda de nuevas respLlestas a

I.a problemática existente. Coíncidimos plenamente con e1 concep

to de1 sujeto social al que hace referencia, en tanto que La

ciencia es un conocimient.o social i.zado, producto histórico de un

proceso de investígación colectiva.

2. Contenido-r¡étoclo

Por otra parte 1a coherencia contenido-métodor s€ presenta

como una problemática, poco explora<la por 1os estudiosos de 1a-

educacíónr s€ requiere ahondar en las diversas opciones metodoló

gicas de las disciplinas, para hacer ciencia. Podemos destaear-

que todas tienen en común realízar investigación.

La construcción del conoci-miento no es capacidad exclusiva

cle unos cuantos; está a1 alcance de torlos, si 1as condiciones so
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ciales 1.a. propician.

Concebimos 1a apro>cima.ción al eonocirniento, eomo Lrn proceso-
cle investigación en el cual- e1 anáLisis y la síntesis son opera-
ciones básicas y eoncurren clia1écticamente. Visiones sintéticas
i-niciales producto de conocimientos previos que dan lugar a1 aná

lisis cle 1a problernática rel-evante para su tratamiento y que de-
sembocará- en nueva.s síntesis explicativas, 1as cuales tras plan-
tear nuevas interrogantes, invitan a continuar el proceso cle in-
vestigación. Bste proceso es riguroso, exige un proceder siste-
rrático desde una posición rralorativa clefinida en 1a que los eues

tionamientos, 1a formulación de hipótesis frente a 1os problemas

de documentación e inclagación en diferentes fuentes, 1a verifica
ción de 1as explicaciones nuevas, son tareas a cumplir, todo
ell.o con referencia a un marco teórico que si bien inicialmente-
tiene una cierta estructura, irá forrnali-zándose y corrigiénclose-
en e1 transcurso de 1as rnismas investigaciones. En la edu.cación

formal, profesores y alu¡nnos se reúnen en e1 aula, conocen 1a in
tencionalidad de 1a escuela que radica en este supuesto, hasta
ahora los gruPos escolares conocen o aprenden cuánto han memori-
zado, 1as nociones científícas que 1os sabios han clescrrbierto, y

elevado a 1a ca.tegoría cle verdades. Los aspectos ideológicos
deI conocimient-o condicionan e1 proeeso mismo rle conocer, de ha-
eer ciencia, como ya 1o di jimos. sin embargo, I-os prof esores y-
alumnos euentan con 1as posibi-l.idades para trabajar reunidos en-

torno a los problemas existentes en sus disciplinas de estudior-
y a la realiclacl eon la qrle se vinculan y para eonstruir no los
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conocimientos sino también, a parti-r cle rlichas disciplinas , 1a

metodología de investigación acor<1e.

Los procesos educativos prermitirán lograr nuevas explicacio-
Iles que rebasen e1 carácter ideológico de 1as vigentes, eue ayu-

den a resolver contrarlicciones.

Para el1o es neeesario Lener presente que si bien se ve úni-
camente 1o que esta problenática permite ver, porque se fomenta-

una ceguera para 1os aspeetos esenciales t7 trascendentes, tarn

bién es posible arnpliar 1os márgenes de conciencir y de acción.-
E1 conocer exige, como 1o afirma con gran acierto Bacheland, la-
ruptura y superación Ce los múltiples obstácuLos con los que se-

tropieza en e1 proceso.

La praxis cle 1a que hablamos, llevada a7 au1a, conducirá a

1a construcción del saber por La investigación que realicen pro-
fesores y alttmnos, e igualmente a 1a validación de1 mismo saber,

proceso que significa un consistente trabajo de producci6n, revi
sión y proftrndízací6n permanente, eomo vía efectiva para constru
ir ]-a ciencia de la eclucación. r.a tarea no es f ácíl; la produc-

ción de un saber en el campo de la educación requiere de una me-

todologla particularr €s decir de 1a realízací6n de un conjunto-
de operaciones orientadas hacia fines que tienen una connotación

valorativa con respecto a la sociedad, aL hombre y aL conocimien

to.

Uhicaclos en la didáctica crítica aspiramos a una sociedacl

justa e igualitaria.; a la formación de hombres comprometidos que

est-ablezcan vínculos de cooperación, que participen en su propia
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transformación, en e1 cambio social,
trrrcción de un saber conectado, con

cial.

eu€, colaboren en 1a cons

una realida.d histórico-so

La metodología respectiva tendrá que guardar coherencia con-

estos fines.
Ante e1 hecho <le que en la escuela las disciplinas ofreeen

al alumno verclades ajenas y fragmentadas, 1a didáctica crítica
no puerle menos que ínsistir en 1a recuperación de 1os hechos y

procesos por y para 1os profesores y alumnos.

Una concepci6n de1 conocimiento como praxisr oo relación con

una realidad histórica en 1a que los acontecimientos tienen un

sentido con respecto a la totalidad y se ubican en un tiempo y

en un espacio concreto, nos conduce a 1a investigación participa
tiva como vía de acceso a1 saber.



CAPITI]LO I I I

LA ACTIVIDAD DEL NIÑO Y LA INSTRU}IENTACION DIDACTICA

A. La instrumentación didáctica de1 trabajo en e1 aula

Las actividades que realízan los alumnos es una percepción

constante de los profesores, pero que en la práctica, pocos re -
flexionan acerca de e11os, <le 1a importancia que tienen en el
proceso enseñanza-aprendízaje, sobretodo a su vinculaci6n con

respecto a1 logro de 1os fines educativos.

Frente a1 problerna de 1a improvi.sación cle la práctica docen-

te se proponen algunos criterios elementales que se pueden consi
derar al plantear y trabajar 1as unidades del programa y que de-

ben orientar 1a selección y organizací6n de 1as aetividades de

aprend ízaje.

La instrumentación di«láctica representa uno de los puntos

críticos de1 trabajo docenter €s una tarea concreta de la cual

el profesor tiene que echar mano de su capacidad y experienciar-
de1 conocimiento de1 programa y de 1os alumnos, del uso racional
cle condiciones y recursos diclácticos a su disposición, para. re -
solver con creati-vidad e imaginación l-a problemática que implica
e1 proponer en su planeación didácti-ca aquellas actividades de

apren<lízaje más irlóneas para e1 logro de 1os propósitos educati-
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vos que se persiguen;

Esto nos 11eva a reflexionar y a cuestionar 1o siguiente:

Qué importancia tiene y cuál es 1a función de l.as activida
des de aprendízaje en e1 proceso educativo.

Qué criterios deben considerarse para su solución y organi

zací6n.

Qr:é debemos tomar en cuenta a1 incorporar la opini6n de

1os alumnos en 1a instrumentación didáctica.

El tema se ocupa de1 análi-sis y tiende a propiciar inquietu-
<les y reflexiones encaminarlas a rlilucidar e1 sentirlo y alcance

de la problemática a 1a que se enfrenta la práctica docente, pa-

ra determinar la forma en que se debe llevar a cabo una correcta

instrumentaci6n di.dáctica en eI- binomio educativo.

La instrumentación didáctica y las actividades de apren-

diza je

Hablar de instrurnentación o de implementación en e1 proceso-

enseñanza-aprendízajer €s hablar de didáctica. Con este término

nos referimos no só1o a las actividades técnicas, recursos y pro

cedimientos, que representan 1a parte operativa de1 proceso, 1a-

puesta en marcha de la"s clif erentes situaciones de aprend íza je, -
sino también a 1os ob jet.ivos eurrietrlares, a los eontenidos, es-

decir a las propuestas de aprendízaje de un programa de estu

clios, y asimisrno a l as dif erentes formas de evaluaeión previstas

para esos objetivos.

1



A f in de promover situaciones signif icati-rza.s de a.prend ízaje,
debemos tener ctara 1a relación de los diferentes elementos que-

intervienen en e1 proceso. Esto faciliLará 1a relación y organi

zací6n de 1as actividacles de aprendízaje y en consecuencia nos

conrlucirá a una adecuada sistematízací6n de 1a enseñanza.

En una situación de aprendiza.je no es suficiente contar eon-

objetj.vos híen seleccionaclos y elaborados en funci6n deI produc-

to final que va a lograr e1 alumno; es necesario pensar en las

acti-vida"des acordes a esos objetivos y para esa situación especl

fica. Las activiclades deben apoyar e1 aprendizaje, para que e1-

alurnno rlesarrolle y ejercite las faculta<Ies y concluctas que va a

aprender. 
.

Cuando realizamos la planeación de un eurso o de una secuen-

cia de actividades de aprenrlízaje, tenemos previsto que e1 logro

de una finalidad, una rneta, uo objetivo; 1a tarea de grupo esta-
ría enfocado al logro de 1o planteado que puede obtenerse a cor-
to, o mediano plazo.

Las activi<lades cle aprendizaje son el meclio por el cual se

cumple la tarea y se al.canza La finalidad grupal; en síntesis,
sirven para mejorar el proceso enseñanza-aprendizaje.

Todas 1as actividacles ti-enen sus propias características,
mi.snnas que debemos conocer antes de slr solución y apl icación.

Tenemos que tomar en crtenta aL grupo con el cual las vamos a

trabajar, su gra<to de madurez, preparación, nive1, etc., 1a natu

ra'l-eza de1 Srupo y e1 grado de cornplejidarl rle 1as actividacles

van a influir en el lrroceso de su selección, así eomo el. o los

73
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objetivos para los cuales se han seleccionado las actividades,
pr¡es 1a estructura de aquellos puede variar de aeuerdo a 1as ca-

racterísticas cle1 grupo a1 cual van dirigiclos.
0tro factor que debemos considerar aL seleccionar 1as activi

dades es e1 tamaño del grupo, si se trata de un grupo muy numero

sor las actividades aplicables son diferentes a. las que se reco-

miendan para uno muy reducido.

También 1as características de1 grupo determinan 1a selec

ci6n de las actividades; no es 1o mismo seleccionar actividades-

para grupos que ya han trabajado durante algún tienpor €o los

cuales existen nna.yor grado de conocimiento, de coraunicaci6n, eu€

en grupo que apenas se ha constituiclo como ta1 y que inicia su

proeeso «le int.eracc ión.

Un factor muy importante en la. selección de las actividades-

de aprendizaje es el conocimiento de éstas por parte del docen -
te, su experiencia con ellas en e1 trabajo con grupos ya que es-

esta experiencia. 1a que deterr¡rina 1as modificaciones y adaptacio

nes que hayan de introducirse, según 1o exija la situación reg -
pectiva, para 1a cual se requiere cle capacidad creativa, imagina

ción, espíritu realista, flexibilidad, etc.

Tradicionalmente só1o e1 maestro ha participado en la selec-

ción de las actividades; pero si el grupo está eonstituido por

maestros y alumnos con e1 eompromiso, de lograr ante todos los

productos de aprendizaje previstos, están comprometidos en esta-

t-area y por consiguiente corresponde a maestros y alumnos parti-

cipar en 1a selección de tras actividades que van a facilitar su-
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trabaj o .

cipación,

med i ante

to.

Cuanclo 1os

corresponde

acciones que

alurnnos no están acostumbrados a esta parti
a1 maestro irlos introduciendo poco a poco

impliquen una toma cle decisiones al respec

Todas las actividades seteccionadas deben tener una funci6n-
clara. y definida en relación a1 aprendízaje que se pretende

Las actividades que no tienen una función especlfica se convier-

ten en pérdida de tiempo y en una actividad realízada por la ac-

tividad misma.

Una actividacl bien seleccionada permite a veces e1 logro de-

objetivos múltiples, pero también puede suceder que durante la
práctica en e1 aula se introduzcan demasiadas actividades de

aprendízaje, ya sea porque se les eonsidera útiles y adecuadas o

porque son del agrado del maestro, si-n tomar en euenta e1 para

qué de d i chas ac t ivi<lade s .

Para lograr experiencias de aprendízaje significativas en re

lación al programa es necesario considerar 1o que los alumnos ne

cesitan experi-mentar para que logren integrar esas experiencias.

En la selección de la.s actividades de aprenclízaje intervie -
nen mueho 1a creatividad del maestro, ya que a veces es posible-
no s61o la integración de varias actividades, sino también 1a in
novación o adecuación de otras que rompen con el marco tradicio-
na1 de erapleo de dichas actividades.

No debemos olvidar que hecha la selección de actividades, se

deben organízar luego en lrna secueneia que realmente permita el-
aprendizaje continuo, creativo y significativo en relación a 1os
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objetivos planeados.

Es necesario aclarar que una actividad no constituye por sf-
misma, una experiencia de aprendizaje, aunque sf constituye expe

riencia en gestaci6n y, por 1o tanto un medio para lograr los

objetivos. En este sent-ido e1 término experiencia implica inte-
racción entre el alumno y su situación de aprendizaje y, por con

sigr.riente, es la experiencia del alumno la que perrnite el logro-

rle 1os objetivos.

Las actividarles rIe a.prend íza je deben traducirse en experien-

cias de1 edrrcand.o, experiencias que es tán relacionadas con la

significatividad de1 aprendizaje en tanto dicen algo asimilable-

a la realidad que vive el propio alumno.

En resumen la instrumentación didáctica se adecuará a la si-
tuación especlfica de aprendizaje para la cual se 1leva a cabo.-

Aquí también hay que tomar en cuenta 1a dinámica grupal derivada

de tas características propias de 1os integrantes de1 grupo

Por 1o anterior, es irnportante mencionar que cada grupo exige

una instrumentación diferente, acorde a sus propias necesidades,

de 1o cual se desprende que 1as situaciones de aprendízaje, y €o

su respectiva planificación; implican tomando en cuenta 1as eon-

diciones particulares de cada grupo escolar pues de 1-o contrario

las actividades realízadas no eonducirán a carnbios profundos en-

el alumno, o sea, a prodr-rctos netos de aprendízaje.

El proceso de aprendizaje condtrce tanto a un aprendízaje in-

dividual como a uno grrrpal, a los que nos referimos más adelan -

te; por 1o tanto, para la organízación de las actividades es in-
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«lispensable tomar en cuenta las experiencias del alumno, básicas

para su aprendízaje (mismos que han ido dan<fo forma a su marco

cle referencia), así como su historia personal, elementos con 1os

que el alumno concurre a 1a nueva situación d.e aprendízaje en la

cual encontrará otras aportacíones que modificarán o enriquece -
rán 1o ya logrado.

B. La evaluación de los aprendizajes y sus aplicaciones

vas y sociales

educati

Tradicionalmente se ha concebido y practicado 1a evaluacion-

escolar como una actividad terrninal de1 proceso enseñanza-apren-

dízaje; se le ha adjuficado una posición estática e intrascenden

te en el proceso dicláctico, s€ le ha conferido una función mecá-

nica, consistente en aplicar exámenes y asignar calificaciones
a1 final de 1os cursosr s€ le ha utilizado además, eomo una armo

nía de intimiclación y represión que algunos profesores suelen es

grimir en contra de 1os alumnos. En una palabra, 1a evaluación-

no obstante su trascendencia en la toma de decisiones en e1 acto

docente, tra cumplido preponderantemente e1 papel de auxiliar en-

1a tarea administrativa de 1as instituciones educativas.

ltro es nuestro deseo enfatízar el lado negro de la senda reco

rrida por la evaluación.

Unicannente se pret.ende destacar algunos aspectos negativos

que contaminan y denigran 1a tarea educativa y que a1 misr¡o tiem

po, señalan la necesirlad de sustituir el actual concepto de cali



78

f ica.ción por una ver<ladera evaluaci6n pedagógica.

Si se toma en cuenta la cornplejidad que encierra el tema de-

la evaluación, el presente trabajo no tiene rnás pretensiones que

subrayar, la inportancia y las implicaciones que la evaluación

ti-ene en e1 proceso enseñanza-aprendizaje, coneibiendo a dicho

proceso corno un todo organizado, donde tos elementos que 1o inte
gran rnantienen una interacción potencial y que cuando esta poten

cialiclad se convierte en un hecho, €1 proceso didáctico se conso

lida y cumple cabalmente con su cometido.

Bn este trabajo se abordan tambián dos tendencias de la eva-

luación; la evaluación con referencia a la norrna, cuyo uso aún

sin basarse en acabados procesos estadísticosr está muy generali

zado en todos los niveles de nuestro merlio escolar, y la evalua-

ción eon referencia al criterio o clorninio, la cual presenta una-

alternativa a 1as prácticas tradicionales. Desgraciadamente, di
cha tendencia es poco conocida y, como eonsecuencia, eseasamente

practicada por 1os docentes. Creemos que su a"plicación introdu-
ciría sustanciales canirbios en e1 desarrollo del acto educativo

sobretodo si pensamos en e1 aspecto formativo de 1os educandos.

Bntendernos el aspecto formativo de la docencia como una pro-
puesta que en su concepción se opone a la enseñanza de tipo enci

clopédico, memoríst.ico, meramente informat.ivo, convencional , -
et.c., y gue, en respuesta, plantea una alternativa educacional

crítica, activa, formadora, incluso interdisciplinaria, por 1o

cual e1 alurnno aprende a aprender y adquiere habilidades para

informarse e interpretar, sistematízar y aplicar información.
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Fina1mente, se presentan algunas

nes a 1as que concltrce la aplicación

luación en 1o referente al aná1isis

sultados rle 1a siempre d if íci1 tarea

consecuenc1-as o

de 1as prácticas

e interpretación

de la docencia.

repercus io-

de la eva -
de los re

1 Ca.racterísticas de 1a evaluación de 1os aprendizajes

La educación hoy en día es muy costosa, sin embargo, su ren-

clinriento no siempre corresponde a 1as inversiones . La supervi -

vencia de 1as merlidas que se adopten para lograr una mejor educa

ción en una mayor cantidad de niños, jóvenes y adultos.

E1 prestigio y beneficio de muchas instituciones educativas-

son juzgada.s en raz6n de la educación que impartan en cantidad y

calidad y ésta se controla directanente por rneclio de progra¡nas y

sist-emas cle evaluación.

Se ha reconocido que la evaluací6n, en sentido amplio o res-

tringi«lor €s necesario si e1 complejo proceso de la educa.ci6n de

be ser administrado de rnanera eficiente, efectiva y económica.

Sin embargo, en general ha habido una marcada y seria dife -

rencia en su concepción y aplicación en los <listintos niveles

de1 sistema e<lucativo.

Uno de J-os primeros problemas que se viven con respecto a 1a

evaluación sea la «1if ictrltad que entraña e1 def inirla con propie

dad.

Este es el hecho de que al término evaluaci6n se le atribuya

Llna gran cantidad de signíficados y cle que este describe a su



80

vez numerosos procesos y ocasione una verda<lera confusión.
Por ejemplo, Taba seña1a que:

Cuanclo nos referimos a1 ctrrricu
una escuela todo puede ser eval
a.lcances, 1a calida<l de1 person
ción de 1os estudiantes, 1a i*p
«1 iversas materias, e1 grado en
vos , los med ios <le enseñanza.

plan de estudios de
sus objetivos, sus-
ente, La prepara
ia relativa áe Tas-
curnplen l-os objeti

1um o
uado;
al doc
ortanc
q
(
lre se
2L)

En una segunda acepción, es posible aplicar el término eva -
luación para designar cliferentes procesos que pueden consistir
simplemente en e1 juicio valorativo emitido por un experto.

En una ter:cera opción, también manejada frecuentemente, se

asienta que 1a evalrra.ción puede practicarse a diversos niveles y

por especialistas de diferentes categorías, Chadwick, seña1a cua

tro cle esos niveles; "el in<lividua1, e1 prograrna o componente,

la institución y e1 sistema, aunque todos sus planteamientos man

tengan continui<lad e influencia en su momento dado". Qz)
Por otra parte, considerable número de aut-ores equiparán 1a.-

evaluación con la calificación. Evidentemente esta concepción

rerluce todo 1o gue se conoce acerca clel programa de los estudian
tes a una simple nota o número. Es éste sin lrrgar a duda, el
eoncept.o más Ii.mitado de evaluación. Pero aún dentro de esta de

finición limitada existen confusiones. El principal punto de di

(2r)

Q2)

TABA, H. Elaboración cle1 currlculo. Buenos
gue1, p. B3
CHADI.IICK, C recqpl_qsie educac ional

Aires, Ed.

1 docente.

Tro

Vo 1. Ipara
L20Buenos Aires,- EA. Páf cl6s ,-4917 , p.

e
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serción es si 1a calificación debe representar un progreso o una

condición comparativa, es clecir, frecuentemente no se encuentra-

e1 morlo cle establecer adeeuadamente la diferenci-a entre la eva -
lua"ción de1 progreso y La de1 punto hacia el cual los estudian -
tes satisfacen ciertos estándares relativos o absolutos plantea-

dos en 1os objetivos.

Una concepción más, explica la evolución como un proeeso in-

trincaclo y complejo que co¡rienza con 1a formulación de objetivos

que involucra 1a eviclencia «le su 1ogro, los procesos de interpre

tación para llegar al significaclo de esta evirlencia y los jui

cios sobre 1as seguri<lades y las deficiencias de los estudiantes

y que finalíza con las clecisiones acerca de 1os cambios y las me

joras que necesitan el plan de estudios y 1a enseñanza.

Quizás una de 1as maneras más comlrnes de concebir la eva
ltración, en e1 eontexLo cle Ia práctica ed-ucativa y a =nuestro juicio de consecuencias más nefastas, es e1 he
cho de iáentificarlas coillo la medición. Pensarnos que es
to obedece a 1a carencia de una explicación teóricá, 1os
teóricos se han avocado a desarrollar la teoría de la me
dicíón. En este sentido resulta muy clara 1a vincula =ción de 1a psicología concluctista eon eI programa cle-me-
dición. La psicológía conductista define-como objeto Ee
estudio la conducta observable, utilizando para su apre-
hensión e1 método experimental. Es preci-samente en e1
método experirnental donde aparece 1a teoría de la medi -
ción corno un elemento que pósibilita un tratamiento eFta
dís tico cle ciertos cla tos . (23)

(23) DrAz BARRTcA, Ange1.
escolar. Departamento
mÁM-;-T980,- pp. 1o-11

Algunas h!Ló_!qsis sobre la evaluaci6n-
de tecnología ed lttffio,ffi'-
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'rPor tanto, 1a evaluación constituye una empresa más amplia-

y compleja que la de someter a los estudiantes a exámenes". (24)

Para Taba, esta tarea comprencle:

Clasificación de 1os aprendizajes que representan un buen-

rlesempefio en un campo particular.

Desarrollo y empleo de diversas maneras

cias acerca de los cambios que se produce en

de tener eviden

los estudiantes.

lledios apropiados para sintetizar e interpretar esas evi

«lenc i as .

Empleo de 1a inforrnación obtenj-da acerca de si los estu

diantes progresaron o no eon e1 objeto de mejorar el plan de es-

tudios y la enseñanza.

Ilosotros consirieramos que la evaluación es un proceso inte -

¡¡ra1 de1 progreso académico del educando; informa sóbre conoci -
mientos, habilidades, intereses, a.ctitudes, hábitos <le estudios,

etc. Este proceso comprende, además <le 1os diversos tipos de

exámenes, otras evidencias de aprenrlízaje como son; trabajosr r€

portes, ensayos, díscusiones, ete. Es también una tarea que ayu

da a La revisión de1 proceso grupal en térrninos de 1as condicio-
nes en que se desarrolló e1 aprendízaje alcanzado, así corno 1as-

causas que posibilitaron o iraposibilitaron 1a consecución de las

metas propuestas.

En síntesis, coincidimos con Olmedo, cuando afirma:

(24) TABA, H
guel, p

Elaboración deI currlculo. Buenos
to7

Aires, Ed. Tro
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"Que la evaluación cor¿lo activiciad ind ispensable en e1 proceso

eclttcativo puecle proporcionar una visión clara de los errores para

corregir 1os , de 1os obs tácrrlos para superarlos y de los a.ciertos-

para mejorartos". (25)

a. La evaluación en e1 proceso enseñanza-aprendízaje

Una vez estableeiclo e1 panorama conceptual cle la evaluaci6n a

manera de punt.o <le referencia, destacaremos que este tema aborda-

rá específicamente 1a evaluación referida a1 proceso de enseñanza

aprendizaje, aunque quízá en a1gún momento, aludamos a enfoques

nás ar.rplios de \a evaluación. Con toda intención hernos omitido

entrar en detalles sobre 1os instrumentos, o técnicas de evalua

ción, ya que pensamos que e1 énfasis debe centrarse en La concep-

ción de la evaluación y en 1a claridad sobre su aplica.ción en el-
proceso didá.ctico.

Contrariamente a 1o que se cree y practica, la evaluación del

proceso enseñanza-aprendizaje no se inicia cuando t.ermina e1 cur-

so, o cuando se señalan o comienzan a realizarse los exámenes

Antes <le comenzar e1 curso, cuando se especifican sus prop6sitos-

en términos de aprendízaje, es euando en realidad comienza e1 pro

ceso cle evaluación, 1o cual implica que 1a evaluación no es una

etapa- fi ja ni f inal del proceso clocente. En 1a planeación de un-

Q5) OLMEDO
tario.
M6ffi6,

B. Javier. Evaluación
Colegio de Pedagogfa.
uNAI,t, L973, p. 5

unr.vers 1pedagógica en e1
Facultad de Filos Letras.
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curso ' es clecir, descle la determinación de los ob jetivos de apren

dízaje, va. implícita la consideración de1 proceso de evaluación.
Desde esta perspectiva, \a evaluación es un proceso inminente

mente c1icláctico. En otras palabras, 1a evaluación se concibe co-
n'ro una actividad que puede coar.lyuv¿r a mejorar la calida<l deI
quehacer pedagógico.

Congruentes en esta 1ínea de pensamiento, convenirnos en que

toda situación de docencia nantiene e1 propósito de evaluar lo
qrre profesores y alumnos hayan realizado y lograclo como experien-
cia de aprenrlizaje-. Esta supone una mutua relación entre 1a orgg
nización y 1as características c1e 1a enseñanza que se maneja. De

ahí que una modificación del concepto de evaluaci6n debe partir
necesariamente de rrna modificación de 1a naturaleza de la enseña.n

za.

En est.e sentido, 1a experiencia que relata vi1larroe1,
re relevaneia en la rnedida en que pone en claro ese vínculo
soluble entre la enseñanza y evaluación.

Herno! podido observar sobre toclo a nivel universitario, -qye 1o" docentes que salen del esquema de enseñanza memorística han tenido que introducir -ntrevas formas de eva Iltración gue quizá no son las mejores pero que evidencfan
1a necesirtad de buscar una estructura evalúativa más
aeorde con las nuevas formas de enseñanza. (26)

aclqui.e

índi-

(26) VTLLARRoBL, C

za. Caracas,
Evaluación de

Bd. Paulinas, u
los aprendizaies en 1a enseñan-
c. v.-WT-f:aE
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Esta postura teórica pone de relieve que la evaluación no es

url acto mediante el cual un profesor juzga a trrl alumno, sino un-

proceso a través «lel cual el profesor y el alrrmno aprecian en

que grado se logró éste último, Los aprendízajes que ambos perse

guían.

T-a evaluación a nuestro juicio, juega un papel trascendente-

en 1a determinaci6n, implementación y eoncesi6n de 1os aprendiza

jes; sin una cabal coneiencia de esta realiclad se poclrá enseñar-

y comprobar restrltados, pero tanto e1 acto docente como e1 apren

dízaje tendrán un earácter además «1e azaroso, irrelevante, por

no corresponder a las necesidades e intereses de 1os individuos-
en particular y a las demandas de 1a socieclad en general.

En otro orden <le ideas, punttraLízamos que 1a acelerada tecni
f icación de la evaluación ha origina<l.o que se conciba a ésta co

mo una estruetura solamente psicométrica, divorciada casi total-
mente clel aspecto didáctico. Ta1 concepción resulta equivocatla-

y ha ocasionado que 1os mejores esfuerzos y recursos para mejo -
rar la evaluación se hayan dirigido hacia el problema de mejora-

miento rle las técnicas o instrumentos y no hacia e1 mejorarniento

de1 proceso enseñanza-aprendizaje como un todo, dentro de1 cual-
está inmerso e1 proceso de evaluación.

La tendencia actual de tecnificar 1a evaluación 1leva apare-

jada la idea de adjudicar un earácter de objetividad con el per-

feccionamiento de los instrumentos <le que se vale y mediante la-
aplicación de1 tratamiento estadístico de 1os datos arroja<los

por 1os mencionados instrumentos, pr€tensión que nos parece par-
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cj-al y además equivocada, puesto que e1 aspecto realmente impor-

t.ante de la evaluación radica en 1a concepción e implementación-

de 1a estra-tegia docente, que implica ya 1a evaluación misma.

Esta preocupación por 1a objet.ivi<lacl de 1a evaluación preten

de despojar al docente de sus rasgos intrínsecos de personalidad

(apreciaciones, intereses, emociones, etc.), situación que se an

toja imposible e improcedente.

vi-1larroel-, af irma que 1a evaluación del aprendízaje no pue-

de ser propiamente objetiva, pues filosóficamente, algo es obje-
Eivo cuando existe independientemente, de1 sujeto; sin embargor-

el proceso de evaluación, aún en el caso en que se utilicen prue

bas objetivasr Do puede prescindir de 1a influencia de1 sujeto

docente, quien es e1 que delimita 1os objetivos y elabora los

instrumentos.

Además, las tan ponderaclas y practicadas pruebas, por e1 só-

1o hecho cle serLo no confieren al aprend izaje justicia y exacti-
trrd, porque aún aceptando que la objetividad es una propie<t-ad im

portant.e de los instrumentos de evaluación, habría que conside -
rar otras como la valídez y 1a confiabilidad, eue también influ-
yen para conferir objetividad técnica a los ¡rencionados instru -
mentos, más no al proceso de aprendízaje. De ahí que no se jus-
tifique e1 excesivo culto a la objetividad de la evaluación y a-

la identifieación de esta pretendida objetividad con 1a implfci-
ta propuesta empirista surgida de 1as ciencias naturales, misma-

que a su vez propició e1 desarrollo <le1 eonductismo como corrien
te psicológica, para 1o cual los fenómenos de1 comportamiento vá
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lidasr eD tanto reúnen 1as earacterísticas observables, medibles

y cuantif icables. Esta concepción cle ciencia, ba.sada en la apli
cación de1 método experimental resulta cuestionable cuando es

transferida a1 eampo <1e 1a educación, sobretoclo si consideramos-

que el comportamiento de 1os animales y de los fenómenos natura-

les y eu€, por 1o mísmo, no puede ser caprichosamente sólo mani-

festaciones externasr €s decir, observables.

Otro aspecto que amerita nuestra consideraci6n es que 1a eva

luaci-ón de1 aprendízaje adquiere verdadera importancia porque

las decisiones que se toman a partir de e11a rebasan con mucho

los límites de la escuela y su impacto afecta, inclividual y so -
cialmente, a 1os educandos ; c), para clec irlo me jor, en 1a aparen-

te neutraliclart de 1a didácticar privilegian<lo aqul e1 proceso de

evaluación, subyacen a"spectos ideológicos que alinean a 1os edu-

candos para que acepten, entre otras eosas, gue ellos son 1os

únicos responsables cle su situación escolar y social.
Lo cierto es qtle 1a escuela al conferirle autoridad a1 profe

sor, avala y legitima su papel de dictaminador del desempeño y

de las perspectivas de Los alumnos.

Es sabido que para curnplir con esa delicada misión, e1 profe

sor se vale de 1os inofensivos mecanismos de evaluación. Pero

la realidad es que 1a escuela se eonvierte así en un órgano efec

tivo de control social en perjuicio, naturalmente, de grandes -
sectores de 1a población qrre presentan marcadas desigualdades so

c ioeconómicas .

Es necesario señalar que, por,ahora, írniea-mente dejaremos -
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enunciado este problema en e1 cuat participa la evaluación del

aprendiza je, problema al que volveremos rnás arlelante cuando deba

rrotlemos los Lemas ya anuneiados: evaluación con referencia a-

la norma y evaluración eon ref erencia a.L criterio o dominio.

2. Bvaluaci-ón con ref erencia a la norma

Si me<litáramos un poco sobre la. trayectoria que seguimos des

de 1os años de la escuela elemental, seguramente estarfamos en

condiciones de recordar algunos momentos solemnes en 1as que se-

prenniaba a 1os estudiantes que habfan obtenido e1 primero, segun

do o tercer lugar por su aprovechamiento dentro del grupo, asi -
mismo, recordaríamos e1 otorgamiento de diplornas o medal-1as o e1

reconocimiento de qtrienes, destacaban por su conduct.a o por perte

necer a J-a escolta de bandera, por ser alumnos más brillantes, -
etc. Vendría a nuestra memoria también e1 recuerdo de quienes

tuvieron el privilegio de aparecer en el cuadro de honor del pe-

riódico mural de la escuela o cualquier otra forma de premiaci6n

de las que tan frecuentemente se haee uso.

Todos los casos mencionados no son circunstanciales, sino

que se ajustan a una eoneepción de 1a evaluación educativa que

se conoce con e1 nornbre de evaluación con referenci-a a 1a norma.

Aunque en la literatura que trata e1 tema, ro existen discre

pancias significativas en relación a1 concepto <le evaluaci6n con

referencia a 1a norma, conviene precisar qué conviene y qué se

entiende por este típo de evaltración.
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Para Fernando Carreño;

La evaluación
jtric iamiento
al grupo al
sus caraeter

por normas consiste en la comparación y endel desempeño de eada alumno con respecto I
ue pertenece, en el que participan todas
sticas que se suponen semejantei. (27)

q
1

Esto €sr se compara el aprendizaje particular cle cada estu -
rliante aplicando la escala que representa e1 aprendízaje de un

8rupo, de los grupos o muestras representativas, para 1a crral es

necesario efectuar un tratarniento estadístico, más o nenos elabo

rado de 1os rf esprendidos de los exámenes.

Con este tipo de evaluación, 1o que se hace es clasificar a-
1os altlmnos eomparando su desempeño con el de cada uno de los de

más miembros de1 grupo, olvidándose de1 aprovechamiento personal

del estudiante, de sus logros, sus carencias, prescindiendo rie

la clistancia que hay entre 1o que saben y 1o que deberían saber,

etc. llager, señala un ejemplo que ilustra claramente las carac-
terísticas de este tipo de evalrracíón; si tr.rviérmos cinco automó

viles descompuestos, podríamos medir 1a amplitud de sus fallas y

señalar que el autc¡móvil B es e1 que funciona menos mal. Desde-

luego que ninguno de 1os cinco funciona bien, pero el B, es el
que me jor traba ja. Esto es el e jernplo típico cle una evaluaci§n-
con referenei-a a la norma. Conforme a esta tendencia, si deci -
mos; califiquen a ese automóvi1 con 10, estaríamos calificándo1o

Q7 ) CARRBÑo,
luac ión.

Fernando.
Programa

Enfoques y
Nacional cle Formác i6ñ

1976, p.
de ProfesorEs.

4T

princ ipios t.eóricos de la ry
ANVIES, l,léxico, Ed. Continua,
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sobre 1a base de una evaluación con referencia a 1a norma.

Esta tendencia de la evaluaei-ón ha contribuido a que se consi

clere la educa.ción como un conjunto de tareas de aprendi zaje que

se hacen paulatinamente más difíciles a medida que se avanza des-

cJe e1 prirrrer grado de la escolaridad formal. También se ha su

puesto que a medida que se asciende por esa pendiente de la educa

ciónr uo número cada vez mayor de alumnos dispondrá de 1os dones-

innatos o conocimientos y habilidades desarrolla<1os, necesarios

para escalar con 6xito 1os pel-claños sLrperiores.

Durante mucho tiempo se ha pensa<lo que la educaci-ón es
una srrerte de pirámide; todos, o 1a mayor parte de los
indivj-duos más jóvenes asisten a la escuela en la baser-
y muy pocos alcanzarán la cúspide, para 1a cual se han
trtilizarlo distinto.s t.ipos de exámenes y formas de evalua
ción que clecidirá.n a quienes se 1es permitírá e1 aecesol
al nivel superior. (28)

La evaluación escolar, como proceso interno institucional no-

es eL único factor que incide en la relaci6n de 1os estrrdiantes,-
en su promoción o no promoción escolar. ttray otros factores que

influyen poclerosamente en e11o, como son la historia personal rle-

cada sujeto y su extracción social, mismos que son tomados en

cuenta por 1as instituciones educativas a1 realízarse e1 proeeso-

de enseñanza, aunque para la eclucaciónr €o teoría se clelimita la-
igualdad de oportuni«1arles.

( 2B ) CARRIiÑo, Fernando. Enf oqueq
Programa Ná¿ionAT

principios teóricos
luac ión.

de
Ii6x

la eva-
I.CO,

Ecl. Continua , 1976, p. 47

v
c1e Profesores. ANVIES,
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Durante mucho tiempo se acept6 eomo algo natural que cada pro

fesor ateniéndose a su particular punto de vista aprobara o repro

bara, promoviera o suspendiera y aceptara o no como bueno e1 apro

vechamiento de sus alumnos, sin someterse a los requisitos de nin
gr'rn manejo té'cnico de datos y empleando los recursos probatorios-
que considerara prudentes.

Esta situación, largamente mantenida por diferentes razonesr-

empezó a variar en ciertos ámbitos de la enseñanza profesionaliza
da, concretamente en l-a enseñanza normal con la creación de cuer-
pos técní-cos encargaclos de normar 1a elaboración de pruebas, algu

nas ya con carácter objetivo de supervisar su apI-icación y conver

tir 1as puntuaciones en calificaciones. Pero esta participaci6n-
técnica se re<lucirá en el mejor <le 1os casos, a preparar pruebas-

o exámenes finales y su implementación obedeció a 1a imposibili -
rlarl de capacitar a todos 1os profesores en la dif lcil tarea de La

eva luac i ón .

En 1a primera década., seña1a Carreño, algunos intentos cientl
ficos incorporados al campo de la educación hicieron que se copia

ran íntegramente para e1 proeeso enseñanza-aprendizaje, varios mo

delos metoclológicos strrnamente útiles en otras ramas de 1as cien -
cias naturales, como en e1 caso de la física, la biología, La fi-
siología, ete., gu€ si bien tienen el valor inapreciable de la
euantificación e interp.retación de sus fenómenos, en cambio,

transfericlos a1 campo cle la evaluación educativa, pierden buena

parte de slr senticlo original y su objetividad al acudir a compara

ciones y contrastaciones improcedentes, por falta de un principio
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que dirigiera e1 manejo adecuado de datos. Los procedimientos

esta«lísticos así utilízados constituyen 1o que genéricamente se-

conoce cor.ro evaluación por norma o evaluación eon referencia a

la no rrna .

Quienes nos dedicamos a 1a enseñanza, hemos utilizado duran-

te tanto tiempo 1a evaluación con referencia a la norma para ca-

lificar a nuestros alumnos, y hemos llegado a. creer en e1la y a-

aferrarnos a sus resultados por la fuerza de la costumbre.

A falta de otro pri.nci-pio, e1 anterior operó y sigue operan-

do en muchas instituciones educativas; pero da<la 1a dificultad
inherente a 1a capacitación de Ios profesores en e1 uso de este-
proce«limiento estadístico relativamente complicado, subsiste 1a-

condición qtle obliga a 1a formación rle grupos técnicos que reali
cen y supervisen 1os pasos de 1a evaluación estaclísticamente pro

cesados.

Carreño consi<lera que al no tener referencias precisas con -
tra 1as cuales calificar e1 aprendízaje indiviclual, 1os profeso-

res hemos empleaclo por rnedir a cada allrmno relacionándo1o eon un

Srupo de semejantes (grupo normal), calificando a1 estudiante se

gírn 1a ubicación de 1os resultados en el cuadro total de punta -
jes. Bs clecir, se asigna 1a más alta calif icación al rnás alto
resultarlor cslificaciones medianas a 1as puntuaciones que hacen-

rnayoría, o normales, etc. rndependientemente de1 grado mismo de

aprend iza je .

Ló¿qicamente, también estamos preparados para reprobar por

f-terza a un determinado porcenta je en 1os grupos. Resulta claro
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que este fracaso eseolar está determinado con bastante frecuen -
cia por 1a posición que 1os estudiantes guardan en su grupo y no

por 1a capacidad para apropiarse <le 1os aprenrlizajes esenciales-
que pronostica e1 curso.

Así las cosas, bien puede afirmarse que nos hemos acostumbrC

clo a clasificar a 1os estucliantes en diferentes niveles de desem

peño y a calificarlos en consecuencia, conforme a esta concep

ción, de una rnanera relativa. Es claro que para esto no importa
que quienes hubieran reprobado en ciertos grados de determinafla-

escuela tengan un desempeño equivalente a 1os estucliantes califi
eados con las mayores notas en otra.

a Algunas carac t.erls ti-cas

cia a la norma

de la evaluación con referen

Como ya dijimos, la evaluación referida a la norma proporcio

na información acerca <le la capacidad de un alumno en relación a

otro. De ahí que sea usada para ordenar alumnos en un grupor€o-

l-ugar de valorar el logro de 1os aprendízajes especlf icos de un-

curso.

Suele sueeder que algunas sociedades desarrolladas cient lti-
co r industrial y tecnológicamente, só1o prreden rrtil ízar en su

ftterza de trabajo a un rerlucido número de personas altamente ca-
pacitadas y brindar apoyo económico a só1o una porción de los es

tudiantes para que terminen la educación.

A veces, sin estar presentes claramente estos propósitos co-
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mo en e1 caso cle Méxicor s€ queda en el carnino gran parte de 1a-

población estu«lianti1. Para ilustrar esta aseveración utilízaré
un ejemplo que cit.a Irene Livas: "Bn I.Iéxicor €tr e1 año de 1,959,

ingresaron a la primaria 1 763 113 alumnos y diecisiete años des

ptrés 52 185 terminaban earreras universitarias, es decir, s61o

el- 2.95% de 1os que se iniciaron t.erminaron la enseñanza supe

rior". (29)

Sin pretender realizar generalízaciones gratrritas, este ejem

p1o rranifiesta que mucho del esfuerzo que realízaran 1as escue -
las, i.mpidiendo un sistema de exámenes de acreditación y de adm!

sión, se dedica a encontrar formas para rechazar a consiclerable-

número de estudiantes en diversos niveles del sistema educativo-

y para descubrir a los alumnos talentosos a quienes se les ha de

proporeionar oportunidades de trabajo. Estas sociedades invier-
ten mucho más en predecir y seleccionar talentos que en desarro-

11ar1o.

Ahora bien, si la obligación de las escuelas es proporcionar

experiencias cle aprendízaje oportunas, adeeuadas e interesantes-

para eI mayor número de estudiantes que concurren a el1as, s€ de

ben producir cambios sustanciales en las actitudes de autorida -
des, docentes y estudiantes, así como en las estrategias de ense

ñanza y en todo 1o que fun<lamente las actividades <locentes.

Parece insoslayable que los exámenes y otros procedimientos-

(29) LIVAS, Irene. Aná1isis e interpretación de 1os resultados
de1 a evaluación educa Programa Nac

, P. 27de Pro fesores. x cor
a. lonaT-de Formación-
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de evaluaci6n se utilicen para tomar decisiones críticas de pro-
funcla trascendencia para cada estudiante y su futuro, en un dg -
termina.do sistema educativo. Estas decisiones y clasificaciones
afectan a menuclo 1a carrera y a veces hasta la propia vida de1

estudiante.

No obstante, 1as circunstancias de este enfoque de1 proceso-

enseñanza-aprendízaje no han significado una preocupaci6n funda-

mental para las personas responsables de esta delicada tarea, -
puesto que poco se ha hecho por adoptar un sistema de evaLuaci6n

más justo y constructivo.

b. Propósitos rle la evaluación con referencia a 1a nor-
ma

La evaluación por normas aI utilizar procedimientos basados-

en la concepción naturalista de la sociedad que distribrryen a

1os alumnos en una curva normal, muestra algunos elementos que

desmienten 1a neutralidad en la qlre suelen encubrirse los docen-

tes. Es posible advertir la correspondencia entre 1a curva nor-
mal y ciertas eoncepciones darwinistas.

Ahora bien, si como modelo de convivencia social se acel¿
ta la libre competencia y su implicaci6n en la supervi :
vencia rle 1os más aptos; se podría aceptar tambiéñ q,r6 -1a curva normal reflejara una distribución natural ¿e la
población. (30)

Irene. Aná1isis e int.erpretación(30) LIVAS,
de 1a

de 1os resultados
Et6, p.T-eva luac i6nTe rores res. x--]-CO,
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Estas consideraciones, nos permiten arribar a 1o siguiente:

E1 propósito de 1a evaluación eon referencia a la norma

consiste fundamentalmente en clasificar y etiquetar a 1os estu -
riiantes; es decir, en el <tescubrimiento cle 1os que han tenido

éxito, de los que se han limitado a salir del paso y de 1os que-

han fracasado.

Como se puede observar, estas mediaciones de1 rendimiento-

basadas en la curva normal se proponenr v€ladas o expllcitamente

detectar diferencias entre los atumnos, aunque estas sean trivia

les en términos de 1a informaci6n que se maneja en ciertos m6du-

1os, áreas, etc.

Esta práctica de la evaluación aporta las puntuaciones con

sabidas; l¡uenas, regulares y ma1as, y provoca extrañeza en 1os

profesores cuando no se presentan 1os resultados que se tienen

previstos; es más, en ocasiones, flo se aceptan.

Sin ser claramente manifiesto, 1a evaluación por sus nor -
mas cumple la función de legitimar las desigualdades sociales, -
en tanto que opera a base de comparaciones entre individuos con-

marcaclas <liferencias socioeconómicas.

Desarrolla entre los estudiantes un espíritu de competen -
cia que muchas veces, lejos de fomentar la solidaridad, crea ri-

validades, f raucles y deshonestida«les que en nada contribuyen a

la formaci6n de los educandos.

Bn suma, esta práctica evaluativa, con sus cliferentes mati

ees que depen<len del nivel y de 1as características de cada ins-

titución eclucativa, era y sigue siendo muy común.
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sus fines pareeen ser claros; seleccionar y enaltecer a un

reducido grupo de estucliantes que sobresalen y recalcarles a

otros menos afortunados, que son incapaces y que por esta raz6n-

fracasa.

C. evaluaInterpretación de resultados de esta práctica de la
c ión

Las diferencias individuales de los alumnos son realidades -
cle vital irnportancia para e1 profesor. Estas variaciones se de-

ben tener presentes porque necesariamente influyen, tanto en 1a-

manera de concebir e1 proceso <1icláctico, como en 1os indicadores
que se establecen para apreciar e1 rendimiento esperado. 561o

en estas eondiciones se podrá atender a las neeesidades emergen-

tes de cada situación eclucat.iva.

una de las tareas básicas de I.a docencia es encontrar
estrategias que tomen en consideraciórr esa.s diferencias
individuales, cle rnodo tal que promueven el más pleno de
sarrollo clel individuo. La experiencia nos dicó que eñIa realidad, oo se cumple eon estos postulados, como 1o
muestra una investigación realízada por Bloom, Hickin y
Payne, €o los años de 1962 a 1964, 1a cual descubre que
la escuela recompensa en cada nivel a algunos estudián-
tes con notas altas, mientras que a otros se les recuEr
da, una y otra vez, que son estucliantes de niveles ba Ijos, es decir, de tercera o cuarta categoría. (31)

(31) BLooM, Hickyn Payne.
res, Ed. Troguel, 19

Evaluaci6n de1
p

qprendizaje. Buenos Ai-
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El resultado rle este procedimiento de distribuci6n de 1os in
dividuos en categorías, intenta convencer a algunos de que son

capaces, buenos y deseables (desde eI punto de vista del sistema

educativo, naturalmente), y a otros de que son <leficientes, me -
1os e inrleseables.

Curiosamente, 1os malos atumnos 1o son justamente por su
propia cu1pa, ilo estudian, no se esfuerzan, no trabajan,
posiblemente no tienen aptitudes o les falta interés o
s implemente no les gus ta estudi-ar o no aprec ian 1o que
1a educación significa; no es una extraoidinaria coinci-
dencia, no es una maravillosa y tranquilizadora comproba
ción el hecho de qrle 1os malos alumnos pertenezean a 1os
estratos bajos de la sociedad participando así de sus vi
cios de clase. (32)

Restrlta difíci1 aceptar que este sistemático etiquetamiento-
pueda tener conseclrencias beneficiosas para e1 «lesarrol1o educa-

tivo del estudiante; más bien 1o 1ógico es que tenga eonseeuen -
cias desarrollables en 1a autoestimación de muchos estudiantes.

En conclusión, 1os resultados de 1a evaluación por nor
mas, ya sea que se expresen en términos ordinarios o ñu-
méricos, proporcionan información poco confiable acercá-
de1 graclo en que los estudiantes poseen habilidades o eo
nocimientos que se están evaluando. Por ejemplo, esta I
evaluación nos dice si el alumno A es más o menos efícaz
que e1 alumno B para hacer divisiones, pero no nos «lice-
qtte tan eficaz es uno y otro, ni en que punto concreto
se 1e facilita o dificutta la tarea a ninguno de los dos.(33)

(32)

(33)

NILO, Sergio.
ricanas, No.
LIVAS,
de la
de Pro

Programa Nac
6, p. 15

Temas de 1q evaluación.Perspectivas Latinoame
171-Toeotá;I9TT,- p. m

Irene. Aná1isis e interpretación de 1oq Lesqltadqs -
evaluación educat
esores. , x Cor

a. T-onaT-de Errnac:[6n-
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Características de

rio
la evaluación con referencia al crite

La evaluación referirla a un criterio se propone reflejar ln-
tegramente los aprendizajes qr-le predi-ce Lln cleterminado programa-

de estudios. Cuando por determinadas razones e1 estudiante no

alcanza los resultados esperados, e1 profesor le hace oportuna -
mente e1 señalamiento, tanto de 1os aprendizajes que ya dominar-

como de los que no domina todavía, a fin de que aquel conociendo

ya su situación escolar, actúe en consecuencia.

Mager, ilustra de manera muy clara la evaluación con referen

cia al criterio cle la siguiente manera:

3

IIs
60
bi
te
A1
ri

(34) MAGER, Roberro.
Ed. Guadalupe,

peramos que un al"umno pueda escribir correctamente e1
7, de las palabras que hay en un fol-leto y escriba
en el 56%. Cuanrlo clecimos que ha escrito correctamen
el 56% describimos los resultados de una medición. =evaluar tendríamos que decir; no satisfizo, eI crite

o del 60%. Por 1o tanto, hay que enseñarle nnás. (347

En 1a evaluación con referencia a1 criterio, 1o importante

es verificar los dominios estableciclos, flo se trata de que profe

sor y estudiantes se esfuereen por aproximarse a la meta; sino

de que el estudiante demuestre el logro de los eonocimientos y

habilidades requerirlas para ser promovido.

Cuando los criterios y dominios que se pretencle lograr son

Medición del intento educativo.
1975, pp. TT:Z 3

VenezueLa r-
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importantes, €s decir, cuando hay una atrténtica necesidad de al-

canzarlos porque son cleterminantes de un correcto desempeño du -
rante e1 proeeso de formaeión y conseeuentennente, de1 ejercicio-
profesionalr €s necesario verificarl-os en su justa dimensi6n.

La única manera de hacerlo es comparando e1 desempeño de ca-

cla alumno con 1os criterios establecidos.

Los estándares rle este tipo de evaluación se toman como
puntos fijos y determinados mediante los cuales puede
juzgarse adecuarlo o inariecua.do e1 dominio ylo e1 logro-
de la habilidad, al margen de1 clesempeño eolectivo de
1os grupos de referencia. Estos patrones denorninados
estándares referidos a un criterio, son absolutos por -
que no dependen de Lln grupo <le referencia y porque indi
ian 1o que un indivicluó püede hacer respecto- a objeti -
vos de aprendízaje específicos. (35)

En la literatura que existe sobre 1a evaluaci6n encontramos-

que diversos auLores utilizan 1os términos; criterio, dominio y-

objetivo, refiriéndose aproximadamente a 1o mismo.

Para Popham, uD criterio es -un área de eonducta bien defini

da cuyo fin es establecer un nivel individual de1 logro respecto

a éste-.

Para Bloom, üD dominio es -e1 establecimiento de normas de

excelencia ajenas a 1a competencia entre 1os estudiantes, segui-

<las de esfuerzos adecuados para elevar a esas normas a todos

aquell.os que sea posible, 1o cual sugiere una noción de crite

rios absolutos-.

(35) HOUSDEN, J.L.
terio. México,

La evaluación referida a un cri-v I-e
Ed.

Gear L
UNAM, te74 , p. 26
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Consideramos que, €r ú1tima instancia, 1os autores eitados se

refieren con diferentes términos, aL tipo de evaluaci6n de 1a que

estarlos hablando, 1o cual a su vez, constituye el marco de refe -
rencia con e1 cual deberá compararse el desempeño de los estudian

tes. Bste marco nos permitirá enitir un juicio respecto aL logro

cle dichos criterios.

a. Propósitos de la evaluación con referencia al crite
rio

Cuando la evaluación de1 aprendízaje no considera como una ta

rea primordial del. tliagn6stico de las mú1tiples diferencias indi-
vidtrales; cuando se utílíza para justificar procedimientos exis -
tentes, disimular problemas o fundarnentar decisiones que desea to

mar un administrador, cuando se olvida de1 individuo y de sus eir

cunstancias, se convierte en una situación por demás parad6jicar-

ya que la escuela se plantea como una <le sus funciones esenciales

el desarrollo individual y social de1 educando. En congruencia

con estas ideas, 7.a práctica de la evaluación conforme a crite
rios deberá perseguir 1os siguientes propósitos:

Evaluar e1 desernpeño individual en relación a. criterios ab-

solutos, eue indiquen 1o que un indivicluo puede hacer en función-

de dichos eriterios y no en relacíón a1 desempeño de otros indivi

duos.

Establecer un sistema de veri-ficación

nrento de1 proceso enseñanza-aprendizaje, de

de logros,

ta1 manera

en ca.da rno

que permi-
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ta detectar oportunamente 1os aciertos y errores, para tomar las-
med iclas per t inentes .

E1 cumpl.imiento de estos propósitos permitirá:

Obtener información sistemática de 1os aprendizajes obteni-

clos, a f in de deciclir 1as secuencias pedag6gicas más indicadas en

cada caso.

Tomar las medidas pertinentes para superar 1as deficiencias

es clecir, establecer prograrnas o acciones de enseñanza remedial.

Propiciar un mayor nivel de preparaci6n del educando y del-
profesional egresado.

b. Propuesta de operacionalízací6n de 1a evaluación eon-

referencia a1 criterio

Suponemos que e1 aná1isis teórico, llevado a cabo hasta este-

momento, a pesar cle no ser exhaustivo, aporta elementos que funcla

mentan 1a necesidad de generar un cambio en la concepción y en la
práctica cle 1a evaluación; asimismo, aeordes con estos plantea

mientos, sostenemos que la evaluación con referencia a1 criterio,
aplicada con rigor profesional, podría contribuir sustantivamente

a la tarea de redefinir la concepción de 1a docencia y con el1o

a la información de los educandos.

De ahí que nos sintamos en 1a obligación de hacer la propues-

ta que desarrollamos a continuación:

Moment.os rle operacional-ízací6n

Pensamos que aún actualmente, a pesar de 1os replanteamientos
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teóricos que han surgido en torno a 1a evaluación del proceso en

señanza-aprendizajer €D 1a práctica sigue sin concedérse1e 1a im

portancia que realmente tiene. Por este motivo nos permitimos

sugerir 1a implantación de 1a evaluación con referencia al crite
rio, conforme a 1as etapas que esbozamos a continuación.

c. Def inición 11e 1os criterios y dominios

El punto de particla de la evaluación por criterios deberá

ser 1a clefinici6n de 1os criterios o dominios qlle e1 estu<li-ante-

debe alcanzar. Bstos dominios se desprenderán de1 perfil profe-
sional o de1 perfil del estudiant.e, según el nivel de que se tra
Le, perfil que toda institución educat.iva debería tener elabora-

rlo explícitamente a fin de orientar e1 desarrollo de conocimien-

tos y habilidacles necesarias para ser promoviclo a1 nivel inmedia

to superior, o bien para su ejercicio profesional, conforme a

las exigencias de la sociedad a 1a cual deberán servir y no con-

forme a la decisión arbitraria de la institución y de1 profesor,

la cua1, e[ este easo, tro sería un criterio evaluativo, al menos

coxno se concibe en esta práctica.

Los criterios más amplios tendrían que definirse en e1 momen

to mismo de 1a elaboracj-ón clel plan de estudios en 1a carrera

respectivar €fl tanto que 1os más específicos se plantearían en

cada etapa o nivel de1 proceso de formación, de tal manera que

en cada uno de ellos se pueda deterrlinar el grado de preparaci6n

de1 estudiante.
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A manera de insistencia, queremos señalar que todo perfil pro

fesional y, en consecuencia, e1 plan de estudios donde se concre-

ta su desarrollo, deberá ser tan flexible como 1as propias necesi

rlades y demandas de 1a sociedad y ser necesariamente el resultado

de un proceso racional y permanente de evaluación.

d. Selección de contenidos curriculares

Una vez que se han definido claramente los criterios, la se -
gunda etapa será la selección de los contenidos curriculares, da-

clo que no todos 1os conocimientos y habilidades a lograr tiene la

misma significación, se sugiere una selecci6n cuidadosa de e11os,

que evite las posiciones enciclopedistas, gu€ en vez de propiciar

la profundización en e1 conoeimiento provocan dispersión en la

formación de 1os educanrlos.

En consecuencia, la institución, e1 profesor y 1os propios es

tu<liantes deben estar conscientes de que tanto 1a promoción de un

grado a otro, como e1 egreso de estudiantes, €sLará supeditado a1

dominio de 1os aprendizajes que muestren relevancia profesional.

Pensamos también que es de suma import.ancia proporcionar a

los alumnos información sobre el tipo <le aprendizaje que la insti
tución se propone promover. Esto perrni-tiría a1 esttrdiante tener-

una visión más clara de la calidad de su formación; adoptar una

actitud de compromiso para adquirir dichos aprendizajes; tener 1a

oportunida<l de autoevaluarse y acabar así con la idea tan arrai
gada en los estudiantes de esperar a ser calificados.
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Sería esta una alternativa para que los estudiant.es se respon

sabilicen rle su propio aprendizaje y se comprometan eon su evalua

ción, ya que sabrán de antemano qué es 1o que están aprendiendor-

para qué 1es va a servir, en dónde podrán aplicarlo y las repercu

siones de su aplicación.

e Selección ylo planeación

luac ión

de los instrumentos de eva

Es necesario que 1os mecanismos cle verificaci6n que emplee el
profesor para recabar información, emitir jui"cios y tomar decisio

nes sean válidos y utílizados con propiedad. Bs decir, para obte

ner evidencia <le que el proceso de aprenclízaje se ha desarrollado

convenientemente y que 1os criterios o dominios establecidos se

han alcanzado, es necesario seleccionar, o bien elaborar, diver -
sos ins trumentos y f ormas cle evaluae ión, tenienrlo en cuenta:

El tipo de evidencia que se <lesea obtener, de ta1 modo que-

valore, tanto el proceso didáctico, como el 1ogro, o no de los ob

jetivos.

Los alcances y 1ímitaciones de los instrumentos en sí.
Las posibilidades de los alumnos y profesor en cuanto a

tiempo, recursos y capacidad para trabajar con 1os instrumentos

de evaluaci6n utilizados.



106

f. Aná1isis e interpretación de resultaCos

Bste análisis e interpretación constituyen 1a tarea esencial

para emitir e1 juicio sobre los conocimientos y habilidades que-

la institución, e1 profesor y 1os alumnos se plantean como metas

y sobre e1 grado en que las alcanzaron estos últirnos, a través -
de1 proceso enseñanza-aprendízaje. Dicho anáLisis nos permitírá

tomar racionalmente una serie cle decisiones, como sigue:

i A1 inicio clel curso

Para saber si 1os contenidos y habilirlades de 1os alumnos cu

bren los requisitos básicos para participar en é1.

Para permitir a.l profesor y a1 alumno, determinar y aclarar-

esas expectativas de entrada para replantear, eo 1o posible, de-

acuerdo con e11as, 1as experiencias de aprendizaje.

Para conocer las deficiencias del grupo y, en consecuencia

tomar las meclidas indicadas para superar posibles carencias y po

der iniciar satisfactoria.mente e1 curso correspondiente.

ii Durante el curso

Para retroalimentar e1 proceso enseñanza-aprendízaje, una

vez detectadas y analizadas las fa11as.

Para saher el tipo de instrucción remedial para aquellos es-

tudiantes que no van logrando 1os aprendizajes esperados.
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i i i A1 término de 1 cllrso

Para certificar 1a capecidad alcanzada por los estudiantes

respecto a los criterios o dominios establecidos.

Para evaluar la coherencia interna y externa d.e1 proceso en-

señanza-aprendizaje; es decir e1 desarrollo grupal, los resulta-
dos obteni.dos y su relac íón con 1os requerimientos individrrales-
y socíales de los alumnos.

Finalmente consicleramos que para 1a evaluaci6n eon referen -
cia a1 criterio, e1 sistema de acreditaci6n idóneo debería ser

el binaminal: aprobado-no aprobado, acred.itado-no acreditado, -
con la aclaración de que se definan suficienter¡ente la naturale-
za de cada una de esta.s categorías, para evitar así inconformida

des y confusiones en 1os estudiantes.

4. Implicaciones educativas y sociales <le 1a evaluación

Una vez que hemos intentado caracterizar las prácticas de 1a

evaluaci6n por norrnas y criterios, presentamos algunas de las im

plicaciones educativas a que conduce su aplicaci6n. Estamos -
conscientes de que este estuclio resulta apenas un esbozo de1 pro

blema que nos ocupa y sería ilusorio pensar que en é1 se ha ago-

tado e1 tema.
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a. Evaluación con referencia a 1a norma

Uno de 1os propósitos explícitos de las instituciones educa-

tivas consiste en propicar e1 máximo desarrollo de 1os estudian-

tes tanto en 1o indivi«lual como en 1o social. Esto implica que-

la labor de1 maestro ha de estar encaminada a promover dicho de-

sarro1lo, buscando con su participación que se propicie e1 apren

díza je en toclos 1os estud"iantes.

Pues bien, siendo una de 1as funciones docentes la certifica
ción de la eapacidad alcanzada por 1os estudiantes, ésta se ve

rlesvirtudada a1 utilízar procerfimientos evaluativos ajenos a di-
cha función. l{os referimos a la evaluación con referencia a la-
norma.

Conviene recordar que la evaluación por normas funciona a ba

se <le comparar el aprovechamiento de los participa,ntes de un gru

po, y que 1o importante es verificar 1os logros y 1as rleficien -
cias de eada uno de e1los para buscar alternativas que rennedien-

1as cleficiencias. Quizá una de 1as aberraeiones de la evalua

ción por norrnas es que al a.plicarla se procecle como si só1o una-

peqtreña parte rle 1os estudiantes tuviera capacidad para aprender

1r: que se 1es tiene que enseñar, cuando 1o que en realidad suce-

de es que los alumnos más aventajados de rln grupo determinado l-o

son, genera.lmente, flo porque e1 sistema de enseñanza 1o haya pro

movido, sino que más bien se trata <Le una selección natural de

capacidades o de un arnbiente adecuarlo previo, €r el que se desen

vuelve la clase social de 1a que proceden.
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Salta a la vista que eon esta evaluación no se fomenta el de-
sarrollo individual; por e1 contrario, se crea un ambiente compe-

titivo donde 1o que importa es sobresalir, obtener las mejores no

tas, no importando mucho 1a forma en que se logre ésto, y sin que

e11o refleje necesariamente 1a posesión de las capacidades reque-
ridas para el dominio cabal de una profesión, con 1o que se corre
el riesgo de que tal situación lleve al estudiante al fraude, al-
engaño o a otras actitudes que en nada le ayudan en su formación-
como persona. En estas condiciones, 1os que no tienen la suerte-
de quedar entre los raejores, por sus propias carencias socioeconó

micas o ambientales, se forjan una imagen devaluada de sí mismos,

que interfiere en sus expectativas de aprenclízajer €o térnninos de

un deseo real de aprender y no sólo de aprobar materias. Todo

esto converge en una situación social de diferencias de clase que

se vi.ene a legitimar a través de la escuela.

Con esta visión de la evaluación, 1os profesores nos converti
mos en profetas de nuestros resultados, pues aceptamos de antema-

no que entre 1os educandos se darán irrernediablemente niveles dis
tintos de aprovechamiento y acabamos por aceptar e1 darwinismo

educativo, es decir, 1a supervivencia de ros más aptos.

Aptitudes corno éstas tiene implicaciones muy serias respeeto-
a la esencia de 1a educación; "sencillamente demuestran que en

vez de esforzarnos en ayurlar a que un mayor número posible de

alumnos logre todos 1os objetivos importantes, tratamos de esta -
blecer un 1ímite de tolerancia respecto al logro del intento edu-
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cativo". (36 )

Est.o significa que la educación ha sido planeada aún para 1o

grar un éxito p1eno. La utilíza.cíín de la curva normal es una

prtreba fehaciente de esta aseveración, ya que por btreno que sea-

e1 desempeño del alumno, por mucho que satisfaga las expectati -
vas del curso, tendrá que competir eon sus compañeros y sól-o un-

reCuciclo número de ellos se 1es permitirá sentirse competentes.

Inversamente, por deficiente que sea e1 aprovechamiento g1o-

ba1 rle un grupo rle altrmnos, quienes realizar mejor 1as tareas

educativas recibirán 1a más alta calificación.
Bsta instituci6n clebería cuestionar 1a eficacia de nuestra

labor docente. La distribución clel renrlimiento escolar deberla-

ser muy distinla a la que permite la curva normal; "en realidad-
podemos insistir en que nuestros esfuerzos educativos no han te-
nido éxito en la medirla en que 1a distribución de 1os rendimien-

tos se aproxima a la curva nornnal de frecuenciart. (37)

Aunado a 1o anterior, este tipo de evaluación refuerza e1 -
sistema social, donde para ocupar un lugar importante es necesa-

rio estar en constante competeneia, sin importar muchas veces

que tan 1ícitos sean 1os medios utiliza.dos para 1ograr1o.

Bn síntesis, la evaluación con referencia a.la norma no esti
mula e1 rlesarrollo individual, no se buscan mejoras; 1o que se

hace es ref.orzar la eorflpetición estudiantil, donde no se lucha

(36)

o7)
MAGER, Roberto. Tradición de1 intento educativo.
Ed. Guadalupe, tqT, p:29-
BLOOM,
res, B

Venezue 1a,

Buenos Ai-Hickyn Payne. Evaluación de1
d. Troguel, L971, p.26--

aprend ízaje.
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por un compromiso establecido (objeti-vos-dominios), sino por so-
bresalir entre los compañeros sin importar si se aprencle o Dor

si-n pregunta.rse que es 1o que se aprende y para que se aprende.-
La escuela, en esta forma reproduce ciertos esqueroas sociales al
reforzar los valores imperantes.

b. Evaluación con referencia a1 criterio. o dominio

En el eampo de la educación, es un hectro que las prácticas
evaluativas en cuanl-o a1 uso de instrumentos técnicos, que

los menos trascendentes se han diversificado continuamente;

en este momento se requiere una transición en la concepción

ma de Ia evaluacidn, del aprendizaje y de la enseñanza, como ya-
aprrntábamos en 1a primera parte de este trabajo.

En la 1ínea de 1á evaluación con referencia al criterio, es-
te cambio debe hacer hincapié en la definición explícita cle los-
dominios o estándares para jtzgar los aprendízajes curriculares,
relacionándolos a La vez con los propósitos educativos considera
dos importantes para la formación de 1os ecrucandos.

Lo que en este momento parece incuestionable es que la eve -
luación de1 aprendízaje necesita redefinir su propuesta, o sear-
dejar de preocuparse por haeer corflparaciones entre estudiantes
y, en vez de eso, establecer patrones más estables y representa-
tivos, que reflejen con mayor precisión dichos aprendizajes y

que al rnismo tiempor s€ apeguen a la realirlad individual y so

cial de 1os sujetos que aprenden.

son

pero

mi s-
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En este orden de ideas, consicleramos que 1a evaluaci6n por

criterios manifiesta una concepción, de 1a edrrcaci6n totalmente-

clistinta de 1a que siguen 1as prácticas tradicionales; es decir,
que su propósito fundamental no consiste en encontrar a los po -
cos que puedan tener éxito, sino en esforzarse porque la mayorla

de 1os estudiantes pueda a«lquirir los conocimientos, las habili-
d"ades y 1as actitudes consideradas esenciales para su desarrollo
armónieo, siempre y cuando se le ofrezca 1a oportunidad y el
tiempo neeesario para 1ograr1o.

Por e1lo es que cuanclo la educación postula y practica una

evaLuación con referencia a1 criterio, enfatiza e1 compromiso

que La institución educativa tiene que esforzarse por brindar a-

todos los estudiantes un amplio programa de experiencias de

aprendízaje, buscando eon éste e1 mejor aprovechamiento posible-
en toclos y cada uno de los participant.es.

Bstos planteamientos vienen a1 caso porque 1as estadfsticas-
revelan que a muchos estudiantes les va mal en la escuela; unos-

fracasan totalrnente, otros realizan muy poco en comparación con-

sus posibili<lacles. Pero a pesar de que e1 panorama <lescrito re-
sulta de hecho un problema serior tro constituye una preocupación

para las autoridades educativas, aún cuanrlo les compete tomar

una serie de decisiones trascenrlentes, ni para profesores, gue

son los agentes directos de 1os cambios y de la buena marcha del

proceso rlocente.

Lanentablemente, 1a evaluación con referencia a1 criterio es

casi desconocida en e1 medio educativo y 1os profesores que 1a
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conocen, ya .sea porque están eonvencidos cle su ineficiencia, o

por cor.;lodirlad con toda intención, pues si bien creemos que este-

tipo de evaLuación, empleado correctamente, porlría rnejorar e1

proceso enseñanza-aprenclízajer oo dejanos de reconocer que su

aplicación representa un canbio radical en la-s actitudes y en la

forma de a-etuar de autoridacles, Drof esores y estudiantes, respec

to de las qt-te prevalecen actualmente en 1as instítuciones educa-

t ivas .

Sonos conscientes de que habrían cle afrontarse varios obs

tácu1os para implantar 1a evaLrración por criterios. Esto, debi-
rlo a que, por una parte, eo este tipo de evaluación 1o que inte-
resa es e1 logro de los estándares establecidos, sin importar el
núnero c1e intentos que se requieran para lograr los aprendizajes.

Sigrriendo a lrene Livas, podría decirse qrre -un sistema educati-

vo congrtrente con la evaluación por criterios (ctrrsos, medios de

aere<litación perrnanente y nfimero in<lefinido cle cursos por alum -
no), resultaría mucho más eostoso que los sistemas nnrrnales, 1o-

cual poclría ser un obstáculo pa.ra su ir.rplantación-.

Por otra- parte, y sin nenosprecia"r l-a importancia de1 proce-

so econónico, quízá un mayor obstácu1o que irabría que superar

para inplantar un sistema administrativo adecuado a 1a evalua

ci6n por criterios, sería de actitud, pues la competitividacl es-

tá tan arraigada en nuestra cultura, eüe se?;uramente rnuchas per-

sonas relacionadas con 1a educación; ülaestros, alurlnos y padres-

de familia, consicterarían injr-rsto un sistema tendiente a elimi -
ner e1 reconocimiento de l-a superioridad cle unos sobre otros.
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Las aseveraciones hechas arriba no brrscan invalidar la. evg -
luación con referencia al criterio, o bien hacer pensar que no

existen posibilidades !)ara aplicarla; sinplemente se pretencle ha

cer not.ar que Para llevarla a cabo se ti-ene que af rontar obstácu
1os de Ciferente índole y que dadas 1a.s características un tanto
rígidas de niruchas de nuestras instituciones educativas, reacias-
a la intro«lucci6n de cambiosr s€ requiere rle eonciencia profesio
nal y de vocaeión de servicio de parte de 1os <locentes para con-
ducirse conforme a ntrevas propuestas.

Finalmente, a tlanera de recapacitaciórr, nos permitimos hacer
1-as siguientes consirlera.ciones :

La evaluación c!ebe considerarse como parte integrante de1-
proceso edueativo rle forrna total. La eva.lua.eión no debe ser ja-
r.rás tJrt hecho aj-slaclo y rnucho menos rln acciclente en e1 hecho edu-
cativo, pu€s forna parte integrante e ineltrdible de é1. No obs-
tante algunas personas no aceptan este hecho y se clvi_dan que la
tarea educa.tiva no se puede concebir sin la eva.luación cl.e sus

circunstancias y resulta<los. La evaluación de1 aprenct íza je, tie
ne que estar íntirrrarnente ligada a los aspectos que determinan el
resultado educativo.

La evaluación clepende de 1os objetivos que se t.ratan de aL

canzar y de 1os propósitos para 1os euales se util izan los resul
tados de la evalu.ación. Cuando nás complejos y amplios sean 1os

objetivos, más compleja será la evaluación.
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D. E1 perfil 11e1 clocente

1. La nrreva frrnción de1 rJoeente

Como resulta.do del enfoque curricular es claro que la labor-

docent.e no pr:ecle pernanecer sin carnbios. Es decir, al enfocar

los contenidos educativos para responder a perfiles cle desempeño

social de los educandos, e1 desenpeño cI,e1 maestro adquiere espe-

cial relevancia.

Iin J os maestros está depositada I a conf i-anza para garan
Lízar nayor progreso y nayor irrsticia para nuestra na
ción. Su contribrrción es así esencial para respon<Ief a
1os clesafíos qrre p1-antea eI. rnundo moderno a nuestra ge-
neración y a a(lue1los qr-le habrán de seguirnos. (38)

Sin er"rbargo, €sta nueva concepción cl.e La función de1 maestro

rnás (lue ad jurlicarle nuevas tareas, pretende hacer ef ectivas las-
funciones que tradicionalnente se han reconociclo aJ- maestro coríto

agente de canbio social o 1íder comunitario, de rilanera que estas

funciones est.én acordes con 1as nuevas circunstancias de1 pafs.

Bsto significa que e1 rlocente debe asunir 1a responsebilidaci

de desarrollar en sus alurnnos las eompetencias que individual y-

socialmente se 1e exigen para que pueda <lesempeñarse satisfacto-
riamente en la cliversidad de situaciones que le presenta una so-

cieclad en constante trans f ormación.

(38) SALINAS DE GORTARI, Carlos Lic.
I99L . lléxico, (Los Pinos )

Alocución del 15 de mayo de
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En esta perspectiva se plantea que para lograr tal desempeño,

e1 docente debe:

- Aplicar esquemas coherentes de relaciones que respondan en

forma particular y en situaciones concretas a supuestos de orden

filosófico, mora1, socialr polftico, económico y científico.
saberse parte de la realidad en 1a que está inserta la es-

cue1a, de rnanera que al proponer aprendizajes al alumno, éste se

apropie de los métodos de pensamiento y acción, y cle los lengua-
jes que 1e permitan situarse en su entorno y transformarlo.

Tener acceso y manejo de fuentes de información que a su -
vez orientan su actividad educativa hacia la formación de actitu
rles profesionales en la búsqueda de criterios y vaLídez y fiabi-
lidad de la propia informaci6n.

Para lograr 1o anterior, es necesario formular un nuevo pe!-
fil cle desempeño para e1 docente que haga referencia a aquellas-
funciones que el clocente debe de desempeñar para contribuir a 1a

satisfacción de las necesidades de aprendízaje de sus alumnos.

La definición de este perfil está destinada a crear conclicio

nes para revalorar el trabajo docente, de modo que e1 maestro

asuma el papel protag6nico que 1e corresponde en los procesos

educat.ivos. Ser protagonista implica La capacidad de participar
en decisiones, cle responsabilizarse por los resultados de su geg

tión y de cornprometerse en la búsqueda de soluciones frente a

los problemas de la práctica erlucativa también reclama concien

cia y creat.ivirlad por parte cle 1os actores.

El perdil docente está destinado a estimular a los maestros-
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a conprometerse y a convertirse en 1os responsables de la moder-

nización educativa. con e11o se pretende superar 1a rigidez de-

las normas y reglamentos establecidos, dándo1e un nuevo sentido-

a su acción y permitiéndol-e romper el aislamiento en el que se

ha venido desempeñando.

El perfil docente compromete al maestro como un ser en bús -
querla de armonía consigo mismo, con los demás y con su entorno.-
Pretende potenciar las relaciones de cooperación con los demás y

fomentar 1a colaboración y la solidaridad rlel docente con sus co

legas para actuar como interlocutor confiable e informado hacia-
sus cornpañeros, sus alumnos y la comunidad.

Los procesos de actualización docente, además de asegurar e1

cumplimiento de los perfiles de desempeño, favorecen e1 desarro-

11o integral de 1os maestros. Esto supone promover actividades-
de aprendiza.je que 11even a los maestros a asumir actitudes de

permanente búsqueda pa.ra apropiarse de 1a información que enri -
quezca su crecimiento personal y profesional.

2. E1 papel del docente en 1a calidad de 1a educación

Con frecuencia se afirma que la calidad de la educación es

baja y ésto se atribuye al deficiente nivel de formación de los-
docentes o a su imperfecto desempeño profesional.

Este tipo de afirmaciones parece ignorar que son muchos los-
factores que inciden sobre 1a cali<lad de 1a educación, aunque in
dudablemente el docente y 1a manera en que desempeña su trabajo-
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es uno de e11os. Tienden, asi¡nisrno dichas a.severaciones , a exo-

nerar a 1as autoridades educativas de la responsabilidad por

atender articulada y consistentemente a1 conjunto de factores

que delimitan y deter¡ninan la calidad, incluyendo la calidad de1

desempeño profesional de cada docente.

Bn la reunión internacional e interinstitucional realízada
en Jomtien, Tailandia, en 1930, los organismos internacionales

encontraron que para mejorar la calidad de la educación era nece

sario atender de manera prioritaria 1os siguientes factores; las

políticas educativas y 1as acciones concertadas mediante las cua

les se desarrollan aquellas; 1os alumnos, en particular las con-

diciones de desarrollo de su prirnera infancia; los maestros, fun

damentah,renter su formación inicial, sr-r capacidad docente, su

clisponibilidad, e1 material didáctico, e1 arnbiente de aprend íza-
je, 1a administración escolar.

3. Condiciones de actualización y superación

La nivelación, 1a actualízación, 1a capacitación y 1a supera

ción del magisterio, 1"" sido objeto de búsqueda continua de una

modalidacl institucional más adecuada para responsabilizarse por-

e1la. Los enfrentarnientos entre 1a Secretaría de Educaci6n Pú -
blica y e1 Sindicato Nacional de Trabajaclores de 1a Educaci6n, a

este respeeto han sido constantes. Las dos últimas décadas «lie-

ron como resultado variantes y modificaciones institucionales
que rnuestran poca consistencia, dispersión y duplicidad de tare-
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as entre las instituciones e incapacidad de éstas para tomar 1as

iniciativas o realízar las innovaciones que requiere la forma

ción de los docentes de conformidad con 1as nuevas demandas a la
eclttc ac i. ón nac i ona 1 .

La demanda real de los rnaestros por profesionalizarse, unida

a consideraciones de carácter salarial estuvo presente desde 1os

prirneros monentos de la Reforma de L97O y que se justifica clara
mente descle entonces también con argumentos de tipo académico,

pero en conjunto quecló 1ígada a las disputas entre la Direccion-

General y llejoramiento Profesional de1 llagisterio y la Direcci6n

General de Educación Normalr por los espacios y facultades insti
tucionales para realízarla. La solrrción por la que se optó fue-

1a creación de una tercera opción institucional alternativa: La

Universidacl Pedagógica Nacional.

A finales de 1976, el Ejecutivo Federal planteó que se crea-

ra esta nueva institución, orientada inicialrnente para formar a-

los maestros. La discusión sobre los proyectos alternos de 1a

Secretaría de Educación Púb1ica y de1 Sindicato Nacional de Tra-

bajadores de 1a Educación para la nueva institución dur6 casi

dos años. Finalmente, e1 29 de agosto de 1978, s€ publicó el de

creto de creación de 1a Universidad Pedagógica Nacional, cuyo ob

jeto inicial de forrnar a 1os formadores de maestros se redujo a-

dos especializaciones a nivel de posgrado en planeación educati-

va y en administración escolar y, por el contrario, inició sus

actividades dentro de1 sistema escolarizado impartiendo einco 1i

cenciaturas:
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adrninis tración educativa

ped agogía

psicología educativa

sociologla de la educación y

educaci6n básica

A finales de ese mismo año, se tomó la determinación de tras
ladar a 1a Universidad Pedagógica Nacional, 1a autorízací6n para

irnpartir 1as licenciaturas en educación preescolar y primaria, -
decisión que le pernnitió abrir su Sistema de Educación a oistan-
cia y extender sus actividades a todas 1as entidades de1 pals. -
E1 hecho de qtte se creara esta universidadr Do implicó 1a desapa

rición de la Dirección General y t{ejorarniento Profesional de1

t{agisterio ni 1a redefinición de las actividades de la Direcci6n
General de Bducación Normal, se constituyó en una instituci§n
9ue, aunque eon enfoques diferentes, venla a duplicar funciones-
y a modificar las relaciones y pugnas entre los dos existentes;-
1a diferencia estribó de manera particular en que regularmente

recibió recursos muy superiores a los de las otras dos institu -
eiones. La Dirección General de Educación Normal, por su parte,
continu6 sus actividades fornativas eomo las venía realizando a-
través de sus sistemas; or<linario e intensivo, pero ahora recono

cidos a nivel de licenciatura.
La clisputa por los espacios y laS funciones entre 1os grupos

normalistas obligó al gobierno federal a negociar los pesos y

contrapesos en ese misrno año, ya que paralelamente a la creación
de 1a Universidad Pedagógica Nacional y de1 rnantenirniento de 1a-
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decisión de realizar licenciaturas por parte de la Direcci6n Ge-

neral de Educación Normal, se reasignó a la Dirección General y-

Mejoramiento Profesional del Magisterio, 1a tarea de capacitar

a profesores, 1o que obligó a cambiar su nombre por el de Direc-

ción General de Capacitación y llejoramiento Profesional de1 Ma

gis ter io .

Hacia 1980, e1 panorama institucional y programático para 1a

formación inicial, la actualízací6n y 1a superación de1 magiste-

rio se presentaba diverso y heterogéneo. La formaci6n inicial
se impartía tanto a nivel medio superior profesionalizante
(ocnu) como a nivel de licenciatura (ncnm y UPN), 1o que compli-

caba sobremanera 1as exigencias de nivelaci6n de1 rnagisterio en-

servicio. La formación continua se distribuía entre diversas

instituciones. La Dirección General de Capacitaci6n y Mejora

r¡iento Profesional del Inlagisterio, impartía junto con otras de -
pendencias de la Secretarla de Educación Púb1ica 1as carreras ya

seña1adas, ásí como los cursos de actualízación y niveles para

docentes en activo no titulados. Por su cuenta se encargaba de-

impartir cursos sobre orientación pedagógica, dinánnica de grg

posr manualidades, danza regional, rondas infantiles, pedagoEía-

de1 lenguaje tota1, planes y programas de esturlio, evaluación y-

cursos de matemáticas, manejo de los nuevos progranas y auxilia-
res didácticos, asistencia. técnica permanente y actualización pe

dagógica. En esas tareas también participaban las Direcciones

Generales de Educación Preescolar, Priraaria, Secundaria y Norma-

1es, el Consejo Nacional Técnico de la Educación (cOualrr) y los
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programas de superación profesional.
La Dirección de Educación Normal, por su parte, continuaba

impartiendo sus carreras a través de los sistemas escolari zad,os-

ordinarios y de los intensivos para clocentes en activo no titula
dos. Finalmente 1a Universidad Pedagógica Nacional, ofrecfa sus

licenciaturas y posgrados en 1os sistemas escolarizados y a dis-
tancia, así corno diversos cursos de actual ízaci6n.

Prácticamente todos estos organismos estaban facultados para

realizar a nivel nacional las mismas funciones. La distribución
presupuestal entre e11as, sin embargo, presentaba irnportantes de

sígualrlades, aunque en todos los casos resultaba francamente in-
suficiente para la magnitud de las funciones que se rleberían rea
lízar.

Bn 1984r s€ clecretó e1 nivel de licenciatura para toda la
educación normal. Las escuelas normales pasaron a ser institu -
ciones de nivel superior, con facultad de otorgar el tftulo de

licenciatura, pero sin que se modificaran 1os recursos o sus for
mas básicas de organízaciín. Como efecto que dominó, las norma-

les superiores pasaron a ser instituciones de posgrado. A1 mis-
mo tiempor s€ planteó la neeesidad de contar con ma.estrías y doc

toraclos entre los maestros de las propias normales o 1as institu
ciones rle nivel medio superior y superior. Lo anterior provoc6-

un notable crecimiento del número de programas de maestría en

educación en e1 país, ofrecidos tanto por Ia Universidad pedagó-

gica Nacional como por las universidades.

Por un tiempo, e1 bachillerato pedagógico se estableció eomo
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antecedente necesario y 1a cobertura de este servicio recayd en-

1a Dirección General de Bscuela Normal. Posteriorment.e se supri

mi6 el bachillerato pedagógico, y se permitió a egresados de

crralquier bachillerato general e1- acceso a 1as escuelas norma

1es.

E1 amplio abanico de instituciones, programas y posiciones

teóricas que se desarr.ollaron en 1os ochenta., hicieron necesaria

en 1987, la realización cle un seminario en donde fueron analíza-

das todas estas problemáticas.

Resultó evidente {ue, por 1o regular, La cobertura de alguna

tarea asignada a cualquiera de 1as instituciones formativas men-

cionadas se realízaba bajo un alto grado de incertidumbre y con-

tiempo indefinidos; por ejemplo, €tr 1a Universidad Pedagógica Na

cionalr €o quince años de exisLencia ha habido trece rectores. -
Por otro lado, el hecho de que las tres instituciones realicen

en principio las mismas funciones, como 1a realizaciín de activi

dades de rnejoramiento profesional, para 1os docentes de educa

ción media y superior, o 1a realízací6n de las carreras a nivel-

de licenciatura en educaci6n preescolar y primaria dentro de la-

Dirección General y }lejoramiento Profesional del Magisterio, l1e

va a corrfrontaciones y entrelazarnientos en la cobertura de1 ser-

vic io ¡

Otro cle los aspectos a señalar clentro de la diversidad de

1as instituciones es el de la falta de criterios eomunes en el

diseño de 1os programas de formación, actualizacíín o capaeita -

ción para los docentes. Generalmente se ofrece un amplio menú
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de cursos y mat.erias poco relacionados entre sí y escasamente ar
ticulados en estrategias de formación de mayor envergadura. por

1o regular, 1os programas se arman desde las instituciones sin
atender a las necesidades o requerimientos de los docentes. Es-

importante rnencionar ésto porque 1as dependencias tienen cobertu

ra nacional y permanentemente señalan 1a necesidad de incorporar
la especifidad de 1o 1oca1 y de 1o regional al estructurar los
proSrarnas.

Un anáIisis somero de la forma de trabajar y de los resulta-
clos logrados por 1as tres instituciones permite concluir que en-

tre L97O y I99O, la actualízación y superación del magisterio en

servicio presentó 1os siguientes rasgos; confusión de funciones,
competencia de instituciones por espacios de clesarrollo institu-
cional, modificaciones eonstantes y discontinuida<l a1 interior
de 1as instituciones, incremento patológico de un credencialismo
rnal entendido, que tuvo dos resultados distintosr por un lado, -
certificaclos de mayor nive1, incluso posgrado, gu€ no amparan un

conocimiento sólidamente adquirido yt por otro 1ado, una compli-
cación credencialista de las tareas de nivelaci6n y actuaLíza
ción de1 magisterio. La oferta de las tres instituciones provo-

có que se dispersara Ia formación continrra por medio de cursos

aislados y de1 empobrecimiento de contenidos, en vírtud de1 ape-

80 acrítico a modas teóricas o metodológicas (1a tecnología edg-

cativa 1o mismo que 1a teoría de la reproducción) y un empobreci

miento de 1as instituciones.
No es de extrañar que una propuesta básica que surgió de1 se
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minario realízado en L987 y que se sostiene desde entonces, haya

sido Ia creación de un Sisterna Nacional de Formaci6n y Actualiza

ción Docente.

Una de las grandes lagunas de la investigación educativa me-

xicana de 1a última década, ta1 como 1o dennuestran 1os resulta -
dos de1 Segundo Congreso Nacional de Investigación Educativa, se

refiere a 1os maestros de educación básica. En realidadr €s muy

poco 1o que se sabe acerca del irnpacto <le las modalidades de ac-

tualízací6n y superación sobre e1 mejoramiento c1e la calidad de-

la educación.

Por e1 lado cle la demanda que plantean los maestros por ac -
tualizarser utr estudio regional reciente ofrece un resultado con

trastante con 1a importancia que se asigna a la capacitaci6n tan

to en el discurso sin<lical corno en e1 de la Seeretaría de Educa-

ción. Según este informe, el porcentaje <le maestros que no ha -
bía tomado ningún curso con calor escalafonario en 1os últimos

cinco años varió de1 50% a1 84.6%, según zonas escolares de dife
rente nivel socioeconómico, e1 promedio era de 65%, e1 porcenta-

je de quienes sólo tomaron un curso en 1os últimos cinco años

era, en promedio del 2O%, con variaciones de 0 al 3l%, según la-
zona. Por otra parte, cerca del 25% de 1os r:aestros se encontra

ba cursando la licenciatura en educación básica, y algunos de

ellos 1a normal básica ya que hablan sido reclutados sin contar-

con formación rnagisterial.
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4. Un nuevo sisterna de trabajo en la modernización educativa

Este nuevo sistema compromete a la sociedad mexicana en Bene-

ra1, maestros, padres de familia, investigadores, expertos repre-

sentantes de los seetores sociales y autoridades a buscar una edu

cación primaria universal, más firrne y más útil para la vida; una

edu.cación seeunrlaria media superior mejor definida y más flexible
con el propósito de que abra un futuro con rnayores oportunidas pa

ra todos 1os estudiosos.

En e1 artícu1o tereeror sé estableeen 1os criterios fundamen-

tales que orientan 1a educación mexicana; que tienda a desarro

llar arrnónicamente todas las facultades de1 ser humano y fomentar

el amor a 1a patria y a 1a conciencia de la solidaridad interna -
cional en La independencia y en la justicia; que se funde en el
progreso cientlfico y luche contra 1a ignorancía y sus efectos,

contra la servidumbre y los prejuicios; que sea democrática y pro

mueva e1 mejoramiento económico, social y cultural de1 pueblo,

que sea nacional, sin exclusivismos y que contribuya a la mejor

convivencia humana. El criterio organizador de la educación mexi

cana es en suma nacionalista, democrático y popular.

En 1a aetualidad no pareee concebibl e el <lesarro1lo i.ndepen -
diente y el incremento en los niveles de bienestar, al margen del

proceso de1 saber. Es preciso, en consecuencia, reconsiderar los

contenidos teóricos y prácticos que se ofrecen en e1 sister.ra edu-

cativo.

Se debe pror;rover e1 paso de contenidos informativos que susci
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tan aprendizajes fundamentalmente rnemorísticos a aquellos que

aseguren también la asimilación y recreación de valores, e1 dom!

nio y uso cada vez rnás preciso y adecuado tanto de los diversos-
lengrrajes de 1a cultura cont.emporánea como de métodos de pensa -
rniento y acción que han de concluir en e1 aprendizaje, ésto sig-
nifica que la apropiación de métodos debe ser un objetivo cen

tral de los programas educativos en todos los grados.

Alcanzarlos perrniLirá a1 estudiante mantenerse a1 ritmo de1-

avance de las ciencia.s y de las transformaciones cada vez más

aceleradas de nuestro munclo, sin perder e1 sentido humano de1

progreso.

E1 compromiso de modernización comprende también un cambio

en 1os métodos de enseñanza, componentes fundamentales de1 hecho

educativo, dada su repercusi6n directa en e1 proceso de aprendi-
zaje.

En sumar €s necesario acuclir a métodos que promuevan e1

aprender a aprender, entendido como un proceso vivencial que con

lleva al aprender a ser y aprender a hacer.

a. Formación y actualizaci6n de los maesLros

La formación educativa requiere el establecimiento de estruc

turas rle promoción en e1 trabajo que hagan factible conciliar e1

sentido de servieio, propio de 1a educación eclucativa, con mejo-

res condiciones de vida; al misrno tiempo, hace indispensable con

tar con un sistena adecuado de formación de maestros, de actuali
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zací6n de sus conocimientos y de perfeccionamiento continuo de su

capacidad educativa. Los rnedios de eomunicaci6n y e1 uso de

otras teenologías habrán de contribuir a reforzar 1os procesos de

forrnación y actualízací6n de los docentes de todos los grados y

niveles educativos.

Características de 1a morlernización de 1a educación

bás ica

La modernízaciín cle 1a educación primaria, demanda formar edu

canclos reflexivos, críticos, participativos y responsables de sus

actos y decisiones; articulación pedagógica eon 1os niveles de

preescolar y secundaria; adecuar sus contenidos a 1os requerimien

tos de 1a sociedad actual, producir y distribuir oportunamente

más y mejores materiales y apoyos didácticos que utilicen la tec-
nología noderna, como la televisión y la computadora; y poner en-

marcha un vigoroso programa de bibliotecas escolares.

La modernización implica capacitar al profesor de primaria pa

ra conducir tanto la educación flsica y artlstica, como 1as acti-
vidades de promoción culttrral con el propósito de brindar una edu

cación integral.
Finalmente, e1 proceso de rnorlernización habrá de erear 1os mg

canismos para inducir una participación r¡ás solidaria, efectiva y

comprometida de la sociedad en su conjunto, principalmente 1a de-

los padres de fanilia, en el quehacer educativo.

b



CAPITULO IV

CONCLUSIONES

A. Conclusiones

Hennos llegado al f inal cle nuestro trabajo, aquí plasmarenos-

1as conclusiones obtenidas en 1a investigación realízada.
En 1as concepciones generalizadas sobre docencia, nos referi

mos a 1a tecnología educativa como La corriente educacional que-

pretende reducir la educación a sus métodos y procedimientos

sostiene Ia neutralidad rle las técnicas, puesto que es muy cues-

tionable ya que responde a una constitución o modelo de ciencia.
Puede decirse que la instrumentación de la práctica educati-

va es un reto a la creatividad y capacidad de los profesores ya-

que la propuesta de experiencia de aprendizaje influye en crite-
rios y factores derivados de los prograrnas, de los alumnos, de

1a escuela y de1 entorno.

La educaci6n contemporánea, requiere transformar su prácti -
cdr innovar la tecnolo¡¡ía y orientarla hacia la búsqueda de op -
ciones que pongan en contaeto al alurnno con situaciones y fenóme

nos «le la reali.dad en forrna natural en el trabajo del aula.

No puede pensarse que e1 aprendízaje por descubrimiento o 1a

invención en e1 auIa, son situaciones alejadas de la realidad
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educativa, puesto que es un reeurso que algunos profesores con

cierta experiencia utilízan frecuenternente.

Las actividades que realizan los alunnnos es una preocupación

constante de 1os profesores, pero que en la práctica poco se re-

flexiona acerca de e1las, de 1a importancia que tienen en e1 pro

ceso enseñanza-aprendízaje, sobretodo 1a vinculación con respec-

to al logro de los fines educativos.

Frente al problema de la improvisaci6n de la práctica docen-

L€, se propusieron criterios y elementos que 1os profesores pue-

den considerar al planear y trabajar las uniclades de1 programdr-

deben orientar la selección y organización de 1as actividades de

aprend izaje.
La instrumentación didáctica representa uno de 1os puntos

críticos del trabajo docenter es una tarea conereta en la cual

el profesor tiene que echar mano de su capacidad y experienciar-
del conocimiento del programa y de los alumnos, de1 uso racional

de condiciones y recursos didácticos a su disposición para resol

ver con creatividad e imaginación la problemática que implica el
proponer en su planeación didáctica aquellas actividades de

aprendizaje más idóneas para e1 logro de 1os propósitos educati-

vos que se persiguen.

La evaluación del aprendízaje es un proceso inherente a La

práctica educativa que por su importancia debe ser cuidadosamen-

te atendido en to<1a innovación pedag6gica.

Desafortunadamente es lrn aspecto que no ha tenido un desarro

11o acorde a 1as exigencias de la educación contemporánea.
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La evaluación, lejos de ser una práctica que apoya la forma-
ción clel educando y que al mismo tiempo oriente al proceso ense-
ñanza-aprendízaje, ha visto rtisminuida su función concretándose,
dentro de 1a docencia, a 1a aplicación de exámenes donde el alum

no tiene que comprobar si memorizó algunos eonocimientos.

Entendemos el aprenclizaje, como un proeeso, más que corÍlo un-
resultado. Todo aprendizaje consiste en una serie de acciones -
o eonductas, son toda reacción de1 ser humano ante estímulos in-
ternos o externosr €r1 su permanente adaptación a1 medio.

Se trata de acciones simbó1icas; analizarr r€lacionar, gene-

ralizat, etc., operaciones manuales, manipular objetos, reunir
rnateriales, movilizarse, etc., así como sentimientosr vsloracio-
nes y formas de relación eon el medio social. Una persona apren
de cuando se plantea dudas, formula hipótesis, retrocede ante
ciertos obstácu1os, se forma conclusiones parciales, siente te -
mor a 1o desconocido, verifica en una práctica sus conclusiones-
parciales, siente temor a 1o desconociclo, verifica en una prácti
ca sus conclusiones, ete. Es decir cuando se producen modifica-
ciones en su conducta.

El concepto de docencia hace referencia al de la educaciónr-
pero con una aceptación delimitada, es más amplio que enseñanza-
y hace referencia a situaciones educativas donde se realiza un

proceso de enseñanza-aprendízaje en las que se efectúa un proce

so de interacción entre profesores y alumnosr €Íl las euales exis
te un nivel de institucionalidad con finalidades expllcitas, dog

de finalmente, 1a acción educativar es estructurada y organizada
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a través de una

buscados.

tecnología para 1a consecución de 1os resultados



GLOSARIO

Alienada:

Enajenar, producir enajenación; sacar a uno fuera de sí.

Codificación:

Formar un clrerpo cle leyes metódieas y sisternáticas.

Coherentes:

Relación o uni6n de unas cosas o ideas con otras.

Con f i qur ac10n:

Disposición de las partes que componen un euerpo y le dan su

peculiar figura.

Dialéctica:

El arte de razonar o analizar 1a realidad.

Didác t.ica :

ciencia que estudia la metodología de la enseñanza.

Di 1uc idar :

Aclarar un asunto.
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Diseminar:

Sembrar, esparcir.

EsArimir:

usar de una cosa como arma para lograr algún intento.

Liceo

Centro de enseñanza media.

l'lé todo :

Sistema que se adopta para enseñar o educar.

Metodología:

conjunto de métodos que se siguen en una investigaci6n
tífica.

Ob iet o:

Todo 1o

c 1en-

que puede ser materia de conocimiento o sensibilidad
de1 sujeto.de parte

Práctica docente:

Conjunto de experiencia y estudíos que se aplican
texto escolar.

en el con-

Practicista:

Término introducido por Marx para designar e1 proceso de cam
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bio y transformación en la realidad objetiva por la activi -
dad humana, entendido e1 hombre como ser histórico y social.

Replan tear:

Volver a plantear un astrnto sobre bases nuevas.

Sujeto:

Asunto o materia sobre 1o que se habla o escribe.

Taxonomía:

Ciencia biológica que estudia 1a clasificación de 1os seres-

vivos según sus afinidades morfológicas.

Teor izaci6n:

Tratar un asunto só1o en teoría.

Víncu1o:

Unión o atadura de una cosa con otra.
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