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PRESENTACION
Propésitos

E! presente trabajo surge a partir de la experiencia que obtuve de la participacion, durante
ya seis afios, en el proyecto de investigacién - formacion “Elaboracion de propuestas
pedagdgicas, un conommlento para ia formacion profesional autdnoma, via ia reflexién de

la experiencia docente”.” '

Durante estos seis afios, consiruimoes una importante fuente de datos sobre el maestro de
educacion basica y sus procesos de formacion. A partir de esta base empece a explorar
el presente objeto de estudio sobre: la preocupacion como indicador del proceso
formativo del maestro de educacién basica.

Ya en el proyecto base 2 Tlaseca explica la presencia de la preocupacion del maestro. Y,
de manera actual, a partir de la relacién con la unidad del ser docente, ella realizo-
avances interesantes en esta reflexion.® Sin embargo, este elemento - la preoccupacion -
no habia sido suficientemente trabajado. Por esta razén me aboqué al analisis de los
conceptos que giran en torno a la preocupacién del maestro y su papel en el proceso
formativo.

Este anélisis, sobre la preocupacion docente, resulta relevante para contribuir en la
elevaci6n de la calidad educativa. Es relevante porque permite aportar en el conocimiento
y comprension tanto al maestro de educacién basica como de sus procesos formativos.
A partir de este conocimiento es posible: recuperar los esfuerzos de algunos maestros vy
formadores; enriquecer estos esfuerzas, apoyar la refacion, ya existente de manera
incipiente, entre teoria y praclica y , en suma, favorecer la elevacion de la calidad
educativa.

Acerca de la vinculacién entre teoria y practica autares como Pérez Gdmez, Sacristan,
Carr y Kemis sefialan las dificultades que existen.” Y de manera particular, Carr nos

! Proyecto que coordina la Mtra. Marta Elba Tlaseca Ponce. Tan solo para 1997, en este
provecto se realizd  investigacion - formacion con 65 profesores de educacién béasica y-
26 formadores’.

2 Cfr. Tlaseca, M.E. Efaboracién de propuestas pedagdgicas, un conocimiento para la
formacién profesional auténoma via fa reconstruccion de la experiencia docente. Proyecto
de Investigacién. México, Universidad Pedagégica Nacional, 1994, mimeo.

? Tlaseca sefala: “Uno de los descubrimientos mas significativos en esta relacién ha sido
evidenciar y empezar a entender el cambio y continuidad de Ia formacion del maestro
primero en las relaciones entre accion, saber y preacupaciones docentes en términos de
unidad y mas tarde en la continuidad de la permanencia de la preocupacion ética y
pedag6gica del ser maestro. Cfr. Tlaseca Ponce, M.A. “Historizar la formacion del

" maestro, relaciones entre preocupaciones, saber y accion docentes”. En: Tlaseca
(coordinadora) Ef saber de fos maestros en la formacion docente. México, Universidad
Pedagoglca Nacicnal, 1999, p. 195,

* Cfr. Pérez Gomez y Sacristan, J. . Comprender y transformar la ensefianza. Madrid,

Morata, 1992, Carr, W. y Kemis,S. Teoria critica de la enseflanza. La investigacién -



explica acerca de lo importante que es analizar las razones de la ensefianza. Desde esta
perspectiva él nos da la pauta de sustentacion para realizar trabajos como el que aqui
presentamos, de manera particular cuando sefiala:
" ... universidades y escuelas participan en un proceso colaborative en donde ‘tedricos’ y
practicantes se envuelven con ¢l otro como compafieros iguates en un proceso dialogico
dirigido a promover el desarrollo de la practica profesional de los maestros a través del
entenidimiento reflexivo de su propia practica” N

Compartimas con Carr y con otros autores este punto de vista que sostiene a la relacion
colaborativa con el maestro como un camino para avanzar en el proceso reflexivo de su
practica. Desde esta relacién es recurrente la necesidad por comprender y conocer al
maestro y sus procesos de formacion.

Creemos asi que al reconocer [as preocupaciones docentes contribuimos con un ‘granito
de arena’ para continuar el proceso de descubrimiento comprensivo del maestro y sus
procesos de formacion. Con esta aportacién, que se enlaza a los esfuerzos de algunos
maestros en servicio, estamos seguros de arribar al desarrollo de su practica profesicnal {
y la de los propios “formadores’).

El concepto de preocupacién, que en este frabajo se analiza, es un t&rmino que puede
reconacerse en las aportaciones filosoficas de Heiddeger® En el terreno educativo es
Tlaseca quien le da un lugar dentro de la unidad del ser docente.” Las aportaciones
previas son escasas, no obstante, debemos recordar los avances, que desde los afios
-gsetenta, existen sobre la comprensién de la practica escolar y los procesos de formacidn
docente.

Acerca de la practica de los maestros se cuenta con los datos proporcionados por
Jackson, Postic, Debesse y Mialaret.® De manera particular, en México contamos con las
investigaciones como las de Mercado, Ezpeleta, Aguilar, Rockwell, Fierro, Rosas y
Fortoul.’ De todos estos estudios se recupera el énfasis puesto en la necesidad de

accién en la formacion del profesorado. Espaiia, Barcelona, E. Martinez de la Roca.
1988.

% Cfr. Carr, W. “; Teoria, tecnologia o praxis?. El futuro de la educacion del maestro. En:
Tlaseca (coordinadora) Ef saber de los maesiros .

® Heidegger. £f ser y el tiempo. México, Fondo de Cultura Econémica, 1997

7 Cfr. Tlaseca Ef saber de los maestros ... p. 195

8 Cfr. Jackson. La vida en las aulas. Madrid, Morova, 1975.  Postic, M. La relacién
educativa. Madrid, Narcea,1982. Debesse y Mialaret. La funcidn docente. Barcelona,
Oikos Tau, 1980.

9Aportacio'nes. relevantes del Departamento de Investigaciones Educativas { México) que
han impulsado la investigacién sobre la practica docente. Cfr. Mercado, R. “Saberes
docentes en el trabaje cotidiano de los maestros. En: Revista Infancia y Aprendizaje.
Madrid, -55, 1991. Ezpeleta, J. La escuela y los maestros: entre el supuesto y la
deduccion. México, Departamento de Investigaciones Educativas, CINVESTAY, Instituto
Politécnico Nacional. 1986. Aguilar ;C. El trabajo de los maestros, una construccion
colidiana. Tesis que para obtener ¢l grado de maestro en Ciencias en la Especialidad de
Educacion. México, DIE, CINVESTAY, IPN, 1986. Rockwell, E. Para observar la escuela,
caminos y nociones, V., 2 de Informe Final. México, DIE, CINVESTAV, IPN, 1987.



profundizar en el conocimiento de esta realidad, aun hoy apenas esbozada. Como lo dice
Aguilar "el maestro ha sido abordado en gran cantidad de estudios sobre practica
docente, sin embargo, en muchos de ellos el maestro constituye un supuesto o una
deduccion”.'®

Desde la perspectiva de la reflexion de la accion resultan fundamentales los trabajos de
Schon, Carr, Kemis, Grundy y Pérez Gémez. En cada uno de eflos, a pesar de aigunas
diferencias respecto al método de investigacion, hemos encontrado andlisis muy valiosos
a recuperar sobre la relacién accion - pensamiento. !

También es importante, para nosotros dar un lugar a los avances del grupo de
investigacién de Conelly y Clandinnin.' Estos autores realizan, hoy dia, interesantes
indagaciones sobre el conocimiento de los profesores.

Este tema de la formacion docente se ha visto enriquecido por las reflexiones de
Pockewitz, ListonyZemhnner , Ferry Gilles, Contreras, Villa, Quiroz, stc. '®

No obstante, a pesar de los avances, poce se conoce acerca de los procesos de
formacién de docentes, la tendencia es proponer modelos, pero se conoce y comprende
poco acerca de lo que le ocurre a los maestros a lo largo de su trayectoria profesional.

El ejemplo de esta falta de conocimiento es el no existir ningln trabajo de reconocimiento
sobre la preocupacion docente. Algunas aproximaciones a este tema de la preocupacion
pueden encontrarse en Habermas En especial cuando este autor analiza la relacién entre
racionalidad, interés y accion."® Por otro lado, pueden recuperarse las ideas de Heller

Centro de Estudios Educativos.
¢t Aguilar Hernandez. p. !l de Introduccion.
" Cfr. Schon, D. La formacion de profesionales reflexivos. Temas de Educacion, Espaia,
Paidos, 1992, Carry Kemis. Grundy, S. Producto o praxis del curriculum, Espafa,
Morata, 1987, P. 88 - 99. Pérez Gomez y Sacristan. Comprender y transformar Ia
ensefianza. Madrid, Morata, 1992.
*2 Cfr. Conelly y Clandinin. Los maestros como planeadores del curriculum: narracion de
experiencias. New York, Teachers’ College. 1995. Clandinin, D.J., Conelly, M y Fan He
Ming. * El conocimiento practico personal del maestro en el paisaje del conocimiento
profesmnal" en: Tlaseca .Ef saber de los maestros...

® Cfr. Packewitz S. Formacion del profesorado. Espaia, Universidad de Valencia, 1990.

Y Cfr. Liston y Zeichnner. Formacion del profesorado Y condiciones sociales de la
escoianzamon Madrid, Morata, 1990.

5 Cir. Ferry Gilles. “La tarea de formarse” en: El trayecfo de la formacion. México, Paidés,
1990. Contreras, D. La autonomia del profesorado. Madrid, Morata, 1997. Villa, Aurelic.
(coord.) Perspectivas y problemas de la funcién docente. Madrid, Narcea, 1988. Quiroz
Estrada, R. Ideclogfa y maestros en formacion. Tesis Ciencias en la especialidad de
educacion. DIE, CINVESTAV, IPN, marzo de 1983.

16 Cfr. Habermas (1978) citado por Grundy S. Producto o praxis del curriculum. Madrid,
Morata, 1991 p. 23 - 39. Habermas, J. Pensamiento postmetafisico. México, 1990, p. 67 -
151.



acerca de la actitud, el interés y la vida cotidiana.”” Y, desde una perspectiva
psicoanalitica, es importante recordar las ideas de Freud™ acerca de la motivacion como
fuerza impulsora para la actividad.

Por lo poco que existe sobre este objeto de estudio y por su relevancia reiteramos la
necesidad de analizar este tema de las preocupaciones docentes. Su estudio enirafia la
posibilidad de acercarncs a la esencia del maestro y sus procesos de formacion, Esta
esencia es frecuentemente negada y a veces se llega a dudar de su existencia.

Sin embarge, basta prefundizar en los senfidos que algunos docentes olorgan a su accién
para empezar a establecer confacto con esta parte tan desconocida para ellos mismos:
sus preocupaciones. De acuerdo al interés por ahondar en su comprensién, los objetivos
del presente estudio son:

+ Describir ta funcidon que cumple la preocupacién docente en el proceso formativo del
maestro de educacidn bdsica, a partir de historias de casocs, en el marco de un
proyecto de formacién - investigacién realizado en la Universidad Pedagdgica
Nacional.

+ Construir la categoria * preocupacion docente” determinando conceptualmente: las
_relaciones entre [a accion, el conocimiento, la motivacién, la experiencia y el proceso
‘formativo del docente.

La indagacion sobre este objeto se hizo a partir de las siguientes ideas:

* Algunos maestros no realizan sélo una accién funcional, ni se limitan a tener una
actitud del ahora mismo, ya que se preocupan por el desarrollo ético y pedagégico de
sus alumnos, a partir de buscar trascender su propia particularidad.

+ la existencia de la preocupacidon permite la unidad entre accidon vy conocimiento
porque lo que se hace no se limita a un continuo de actividad pragmatica. La
preocupacion establece un eje _desde el que es posible construir conocimientos y
saberes sobre [a propia accion. En este sentido, favorece Ja experiencia.

» La preocupacién conecta las necesidades, la motivacién y la problematizacion
tematica.

» No es suficiente una preocupacion, es imprescindible la congruencia con una accion
que tienda a su caracter comunicativo.

La reconstruccidon de la experiencia es posible en la medida que se busque
comprender la preocupacidn o nicleo de preocupaciones que son relevantes para
cada maesfro.

+ La formacion docente es un procesc complejo, historico e individual. Implica la
negacion y superacion de la propia experiencia para trascenderla en una
transformacion de creencias, saberes, conocimientos, preocupaciones y finalidades.
Para el presente trabajo, la modificacion y especificidad de ta preocupacion del
maestro es un indicador de su proceso formativo.

et Heller, Agnes. Teorfa de los sentimientos. México, Fontamara N°.29, 2a. edicion,
1989. Heller, Agnes. Socfologia de fa vida cotidiana. Barcelona, Peninsula,1977.

18 Cir. Freud citado por Cofer y Appley. Psicologfa de fa motivacion. México, ed Trillas,
1975.



Procedimiento metédico para el analisis y exposicion del contenido.

Para determinar la estructura del contenido de los capitulos tres, cuatro y cinco se siguié
la técnica de Morgannov - Heredia. ™  Sin embargo son nuestra experiencia y
conocimientos sobre la formacién docente los que determinaron la inclusidn y jerarquia
definitiva en la presentacién de esios conceptos.

Las categorias que se ufilizan en el capitulo tres son: accidn, creencia, saber,
conocimiento y preocupacién docente. Todas guardan relaciones en la unidad del ser
docente. Ademas de ellos ® Tlaseca menciona la existencia, en la propuesta del
maestro, de principios, criterios, estrategias, etc., pero, por cuestiones de prioridad, no
los recuperamos para el presente anélisis.

La categoria de accion se reconoce en un nivel de mayer concrecion operacional, a partir
de ella, en una relacién de accidn comunicativa entre investigador - maestro, se persigue
la recuperacion de las creencias, conocimientos vy saberes de cada docente y cada
formador (sujetos de investigacién). Al realizar esta recuperacmn se profundiza en
diferentes niveles de reconstruccion de la experiencia.

Los conceptos de accidn comunicativa y funcional {(que se exponen al principio del tercer
capitulo) se consideran, dentro del presenfe trabajo, como categorias generafes desde
las cuales se recuperan algunos observables de la investigacion ‘empirica’. Por permitir
la mediacion entre los conceptos base y el universo de observables se constituyen en
conceplos ordenadores operativos

Se convierten en categorias © conceptos ordenadores operativos porque enunciados y
accion son observables en la prictica. Sin embargo, cabe advertir que en la vida diaria
no existen tipos puros como los que expone Habermas.?

Estas formas de enunciacidn, al no existir de manera pura, deben reconocerse en la
amplitud de concreciones posibles que tiene su aplicacién.23 Asi, estos conceptos de
'8 La técnica consiste en elaborar una grafica y una tabla de doble entrada, en las cuales
se representa, de diversa manera, la dependencia entre elementos. Cfr.: Huerta Ibarra,
José. Organizacion ldgica de las experiencias de aprendizaje. Cursos basicos para
formacion de profesores. Area de Sistematizacion de la ensefianza. Unidad: Realizacién
de experiencias de aprendizaje. México, Trillas, Asociacion Nacional de Universidades e
Institutos de Ensefianza Superior. 22, Edicién, 1990, 175p, p. 27 - 68. :
20 cfr. Tlaseca .Proyecto de investigacion ..

z Zemelman explica que los conceptos ordenadores operativos sirven de mediacion entre
los conceptos ordenadores base (categorias mas alejadas de la practica y que requieren
de un alto grado de abstraccién) vy el universo de observables. Cfr. Zemelman citado por -
Yurén Camarena, Maria Teresa., Eficidad, valores sociales y educacion, México,
Universidad Pedagogica Nacional,textos N°. 1, 1895.pp.14

22 «gin embargo, esta Uitima afirmacién hay que tomarla con reservas, pues cuando
decimos que los actos oriéntados al entendimiento se identifican con la accién
comunicativa, estamos refiriéndonaos a los tipos de accion como tipos pures, pero esta
identificacion no es del todo vélida si tornamos en consideracion, por una parte, gue los
tipos puros de accidon no se dan como tales en la cotidianeidad (...)" Cfr. Yuren, M.T.

E)J)En la Introduccion se explicd esta idea, propuesta por Zemelman, acerca del uso



accidn funcional y comunicativa se recuperan como categorias abiertas, en este sentido y
desde las recomendaciones de Zemelman, se usan, en el andlisis de las historias de
casos, desde una amplitud de concreciones posibles en la aplicacién de las mismas.**

Las diversas formas de usar las categorias de accién funcional y comunicativa las
definimos tanto por los conceptos base (concepios méas abstractos que se utifizan para el
analisis) como por la situacidén de accién especifica que investigamos.

Para ampliar los usos posibles de estas categorias en principio se concretan en cuanto a
los tipos de enunciacion y accion ( que se describen también en el capitulo tres ) y, en
segundo lugar, se recuperan, en los sigulentes capitulos, otras categorias centrales.

Para el capitulo cuatro utilizamos las categorias de: necesidad, motivacion, interés y
tematizacion; todas ellas como integrantes del concepto: preocupacion docente.

Para referirmos al vinculo de la preccupacion con el proceso formativo del docente , en el
quinto capitulo, se revisan los conceptos de : experiencia, reflexion en y de la
experiencia, el ser individuo, el ser singular y particular y el proceso de formacién del
maestro en servicio ( en la escuela primaria ).

Desde estas categorias se construye el sustento tedrico del presente estudio. En
especial, la referencia a la preccupacién del maestro como crientadora de la reflexion de
la experiencia e impulscra del proceso formativo.

amplio de concreciones posibles de una categoria.
2 Cfr. Yurén, M.T. pp.111.



WMétodo de investigacion: historia de casos:

Desde abril de 1994 a la fecha ( 6 afos ) dentro del proyecto se realizd lo que se
denomina estudio de casos®. Tlaseca nunca lo nombra asi. No obstante, ha sido a partir
de la indagacion gue se ha realizado en y sobre los procesos de formacidon de algunos
maestros de educacién basica® como se ha obtenido la informacién necesaria sobre el
objeto de estudio y sus categorias de andlisis. Por esta razon y al reconocer las
particularidades expuestas (a pie de péagina sobre lo que es un estudio de casos)
ubicamos el método cualitativo que se utiliza.

En el estudio de casos, del proyecto “Elaboracién de propuestas pedagdgicas” se
profundizé en el descubrimiento analitico de los procesos de formacion de 65 maestros
de educacion basica y 26 formadores de maestros. Tlaseca prefiere reconocer en la
método el uso de recursos novedoscs, a los cuales no les pone una clasificacion
particular,

En efecto, en este estudio de casos se utilizan recursos metodologicos de corte
cualitativo, que son usados de manera hovedosa. Sin pretender profundizar en la
descripcion de este procedimiento metédico es necesario explicar que nosotros usaremos
una método diferente, a saber: la historia de casos.

Como explican Biddle y Anderson” es necesario establecer una distincion entre el
estudio de casos y la historia de casos “El primero es una indagacion efectuada de
‘acuerdo con reglas de evidencia. Sus observaciones son rigurcsas (...). La historia de
casos esta dirigida a ilustrar conclusiones con las cuales el autor ya esta comprometidao”.
La reconstruccién conceptual que se expone en el capitulo tres vy cuatro del presente
trabajo se apoya en la exposicién de cinco historias de casos,

De los estudios que se realizaron dentro del proyecto “Elaboracion de propuestas
pedagégicas (...)" , optamos por presentar las historias de caso de solo tres maestros de
educacion basica. Se seleccionaron estas tres historias por la participacion, de manera
directa, en los procesos de formacion de estos docentes . Al intervenir en sus procesos
se profundizé en varios andlisis sobre variables que intervienen e implicaciones en los
tiempos y procesos. Ello nos permitid construir las hipotesis sobre la importancia de la
preocupacion en los procesos de formacion de! maestro y de auto formacion del
formador.

% De acuerdo a Biddle y Anderson “Teorla, métodos, conocimiento e investigacion sobre
la ensefianza” en : Wittrock C. Merlin . La investigacién de la ensefianza, I. Enfoques,
teorias y métodos. Barcelona, Paidds Educador, 1986, 184 p. * El estudio de casos que
puede definirse come la investigacién intensiva de un Gnico objeto de indagacion social.
(...) La ventaja principal de! estudio de casos radica en que, al sumergirse en la dinamica
de una Unica entidad social, el investigador puede descubrir hechos o procesos que
Eosiblemente pasarfa por alto si utilizara otros métodos mas superficiales” p.113.

Es importante aclarar que se establecid un didlogo con cada maestro para apoyarlos en
la reconstruccion de su experiencia y la elaboracién de su propuesta pedagégica (para
concluir en un texto escrito).

Esta elaboracion y reconstruccion se realiza dentro de la escuela y el saldn de clases en
que el maestro trabaja. Conforme a los tiempos que tiene cada maestro se establece un
horario que puede variar de una a tres horas por semana. El tiempo para la elaboracion

ha sido aproximadamente de 8 meses a casi 3 afios.

7 Cfr.Biddle y Anderson en: Wittrock pp.114.
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Recuperar nuestra intervencion en los procesos de formacion de los maestros implica
reconocer la presencia de la subjetividad (prejuicios, prenociones) y los conocimientos
previos para indagar y darles un lugar.

Por otro lado, la seleccién de las fres historias de caso, se hizo en principio con la
intencién de comparar el desarrollo del proyecto en sus tres etapas : en 1994 cuando se
inicia el proceso de intervencion e investigacion con un equipo total de 18 formadores. En’
1995 cuando, sin financiamiento externo se reduce el equipo a 6 formadores {que
empiezan a realizar investigacién) y después de 1996 en que se recompone el equipo
base, al quedar a la fecha 5 formadores - investigadores.

Esta eleccion también permite analizar una variable fundamental al proceso : la propia -
intervencion del formador y del dio de formadores. En los primeros dos casos, de
maestras de educacion primaria, campo de conocimiento escolar del Espaiiol, el dio se
integrd por un formador con experiencia (coordinadora del proyecto) y un formador
novato. En el tercer caso se intervino en la formacion con dos formadores novatos.

Para explicar la presencia de esta variable y reconacer el proceso de autoformacion del
propio formador incluimos la historia de dos casos de formadores de maestros . Las
historias de caso ( cinco en total ) se presentan en el segundo capitulo del presente
frabajo. Como ya mencionamos , esta presentacion nos permite ejemplificar e ilustrar
algunas ideas y conclusiones sobre conceptos centrales.

Con las maestra, de cada historia de ¢aso, se realizd una investigacion que durd entre
8 meses a 3 afos.?® En el inicio del trabajo se realizo observacién (tipo etnografico) de
los acontecimientos y sucesos del salén de clases. ®Ademas de ello, en el tiempo ya
establecido, se profundizé en la comprensién hermeneltica ®de las acciones de cada
maesira ( a partir de un dialogo que se fue construyendo con el investigador). Estos
didlogos se realizaban una o dos veces por semana, con una duracion de 3 a 5 horas
{cada reunidn).

Desde el método que sustenta el presente trabajo, fue necesario que, la elaboracion de
significado de las preocupaciones y conocimientos de los maestros, se reconstruyera a
partir de un circulo hermenéutico donde la anticipacion de sentido ( en algunos casos
constituidos como prejuicios ) se convirtiera en una hipdtesis que se pone a prueba. A
partir de esta permanenie anticipacidn de sentido y blsqueda comprensiva de los

28 De manera particutar, con la profesora Raquel se realizo una indagacion que durd 8
meses { de abril a noviembre de 1994. Con la profesora Alma se trabajo de abril de 1994
a julic de 1995 { 1 afio con 3 meses ). Y con la profesora Isabei se prolongo la
intervencion e indagacion desde enerc de 1996 a agosto de 1998 ( 2 afios 7 meses ).
Debe decirse que los nombres que se asignan a profesores y formadores en la historia de
caso son ficticios. Esto se debe a la necesidad de guardar el caractér anonimo de las
ggrofesoras reales.

Cfr. Witrock, Merlin.
* e recupera la definicion de Dilthey, en cita que realiza Erickson, cuando menciona que
los métodos de las ciencias humanas debian ser interpretativos o hermenéuticos ( del
término griego que significa ' interprete’) “con el fin de descubrir y comunicar las
perspectivas de significado de las personas estudiadas, tal como lo hace un intérprete
cuando traduce el discurso de un hablante o un escritor “. Cfr. Erickson, F: "Métodos
cualitativos de la investigacion sobre la ensefianza”. En: Wittrock, p. 208,
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verdaderos significados del maestro, reconstruimos, capa por capa, su expetiencia
docente. :

Cabe advertir, que la comprension de las preocupaciones del maestro no surge a partir de
un simple proceso de interrogacion. Para lograr entender a cada maestro fueron
necesarias algunas acciones de investigacion, entre ellas se encuentra:

* Poner a prueba las certezas que posee el investigador e indagar sobre ellas, a partir
de constituirlas en prejuicios y anticipaciones de sentido (hipdtesis).

* Reconocer el nivel de abstraccién que tiene la preocupacidn docente. En este
sentido, saber que, se accede a ella, solo a partir de una accién comunicativa. Esto
excluye la posibilidad de eiaborar cuestionarios o entrevistas que den cuenta directa
de este chjeto de estudio.

« Entender que el mismo maesiro no conoce o no ha develado para si mismo sus
preocupaciones. Esto implica la existencia de una preocupacidn o nicleo de
preocupaciones que existe en la accién del maestro, pero, que no ha reflexionado
para incorporaria a su proceso de constitucion del ser docente.

» Interpretar los significados de la preocupacion de cada maestro a partir de un
verdadero circulo hermenéutico en ef que se avanza, paso a paso y capa por capa, en
la reconstruccion de un rompecabezas que le es ajeno al maestro y le tiene que ser
devuelto para aproximamos, cada vez un poco mas, al profundo sentido que él le da.
En otras palabras, confrontar la hipbtesis con la realidad, para construir una nueva
hipétesis que se vuelve a confrontar a la realidad, v, volverlo a realizar hasta
aproximarnos a un significado cercano a la propia preocupacién de cada docente,

A partir de estas ideas realizamos un trabajo de investigacién que se inicia desde la
observacion de la accidn docente para introducirnos en fas creencias, conocimientos y
saberes de los maestros y arribar, después, a la existencia de su preocupacion, o ntcleo
de preccupaciones. ‘

Reconstruimos la experiencia del maestro, desde el nivel en que o observamos y él narra
su propia accién hasta el nivel en que se reconoce come un sujeto preocupado y advierte
sus propios conocimientos, saberes ( ademés de sus finalidades, principios, etc.). Al
centrarse en su preccupacion, el maesiro empieza, segin creemos, a reconstruir su
experiencia, como un proceso que le permite recuperar su pasado, para mirar su
presente y pensar su futuro. '

Como instrumentos para recabar informacién acerca de estos didlogos se cuenta con: un
registro del investigador, transcripcion de las audiograbaciones de cada reunion y 2
videograbaciones {por cada maestro}. )
Para realizar la investigacién de campo se siguieron algunos lineamientos generaless1.
Estos son: observar lo singular, escuchar al proceso de elaboracidn e interrogar a la
reconstruccion de la experiencia docente.

En particular, como herramienta del método se planteo, ya desde el proyecto "Elaboracion
de propuestas pedagégicas”, la necesidad de crear un didlogo con los maestros de
educacion basica. Es importante tomar en cuenta, que, como nes dice Gadamer, existe,

3 En el desarrollo profesionat auténomo de los formadores también colaboraron g! equipo
de investigacién y compariero del proceso formativo (dio de investigadores).
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hoy dia, una cada vez mayor incapacidad para el dialogo.* Por esta dificultad, el dislogo
€s un recurso gue se aprende a construir y a perfeccionar en el proceso de investigacion.

Pensamos que para establecer un didlogo con los profesores fue necesario preguntar por
las razones en que fundan sus creencias. En muchos casos se refiere a la evidencias
gue han obtenido a lo largo de su experiencia docente.

Desde fa idea que puede recuperarse de Villoro:

"Si la creencia dispone a un sujeto a actuar de determinada manera ante et mundo,
‘razones’ son las ligas que le aseguran al sujeto que su accion estd determinada por la
realidad y se orienta por ella; las ‘razones’ le garantizan al sujeto el acierto de su acci6n
ante el mundo™®

Ei preguntar por las razones supone en ‘formador’ vy profesor un proceso reflexivo. Al
reflexionar sobre los fundamentos de la accidn se recuperan las justificaciones de lo que
se cree. Estas justificaciones pueden desprenderse de razones para actuar.

Desde el procedimiento metédico ya expuesto { procesos, lineamientos y herramientas )
indagamos sobre el presente objeto de estudio “Las preocupaciocnes docentes como
indicadores del proceso formative del maestro de educacién basica”.

Nuestras fuentes son empiricas y documentales. Las primeras se apoyan actualmente,
como va sefialamos, en mas de 60 estudios de caso y mas de 60 entrevistas con
maestros de diferentes niveles de! Sistema Educative.

Las segundas fuentes documentales, surgen de referencias bibliograficas basicas a la
reconstruccion del concepto “preocupacion docente”. Estas son fundamentalmente
filostficas, pedagogicas y psicoldgicas.

Entre ellas destacan, como nuestros referentes tedricos, autores como : Heidegger,
Agnes Heller, Habermas, Gadamer, Villoro, Sanchez Vazquez y Yurén Camarena.

En la Pedagogia nos basamoes en las aportaciones de autores como : Sacristén, Wilfred
Carr, Clandinin, Liston y Zeichner y Tlaseca Ponce. En la Psicologia recuperamos, en lo
esencial, dos de sus corrientes tedricas: la genética ( con Piaget, Wallon y Vygotsky ) y la
psicoanalitica ( con Padilla, Génzalez Nufiez y Cabadas).

En funcién de la coherencia Idgica con nuestro procesc de investigacion, exponemos en
el presente trabajo, primero, el relato de las acciones realizadas anies y durante el
proyecto de formacidn - investigacion; posteriormente ilustramos, con 5 historias de caso,
la existencia de la preocupacion docente; para finalizar, profundizamos en la definicién de
la preocupacion docente en su relacion con los procesos de formacion profesional De
acuerdo a ello se estructuran los capitulos que integran el presente estudio.

%2 cfr. Gadamer H.(1994) Verdad y método fI. Satamanca, Sigueme, Col. Hermeneia,
Traduccion Manuel Olassagasti, 429p.,pp.87.

33 Cfr. Villoro, Luis. Creer, saber, conocer. México, S.XXI, 10%. Edicién, 310p. pp. 77.
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Estructura del trabajo

En el primer capitulo de este trabajo narramos la experiencia que se obtuvo en el
desarrollo del proyecto de investigacion y formacion “Elaboracidn de propuestas
pedagégicas, un conocimiento para la formacion profesional auténoma, via la reflexién de
la experiencia docente”

En la sucesion cronoldgica incorporamos, en el primier apartado de este capitulo, las
creencias (entre ellas algunos prejuicios ) que sostuvimos antes de la investigacion -
formacidn dentro del proyecto: "Elaboracion de propuestas pedagoégicas(...)”. Esta
descripcion permite apovar el analisis del proceso formativo del propio formador. En
esie sentido, resaltamos las crisis que se enfrentaron, los momentos de negacion de las
propias creencias y la actual consfruccidbn que realizamos de otras perspectivas de
analisis.

En el siguiente apartado, de este primer capitulo, explicamos el objeto de estudio,
categorias de analisis y metodologia del proyecte "Elaboracién de propuestas
pedagdgicas (...)".

En el tercer apartado de este primer capitulo del frabajo, describimos algunos de los
hailazgos que, a la fecha, se obtuvieron en el proyecto de “Elaboracion de propuestas ..."
. Ademas explicamos las principales hipotesis y caracteristicas de la investigacion que se
realiza en el presente estudio. ’

En el segundo capitulo ejemplificamos la sustentacion tedrica de la preocupacidn o
nlicleo de preocupaciones) y sus cambios, como elementos que indican e impulsan el
proceso de formacién de algunos maestros. Esta ilustracion se realiza con la historia de 5
casos ( tres maestros de educacién basica y dos formadores de maestros

En el tercer y cuarto capitulos presentamos la reconstruccion de las categorias vy
conceptos esenciales a la comprension del objeto de estudio que sostienen el presente
andlisis.

Para el quinto capitulo recuperamos los conceptos ya definidos para reflexionar acerca de
la relacién entre la preocupacion docente vy los proceso formativos de los maestros.

La exposicion de la presente obra se concluye con la exposicidn de reflexiones generales.

* En adelante este proyecto se mencionara bajo las siglas EPP 6 como “Elaboracion de
propuestas pedagbgicas (...).
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PRIMER CAPITULO
GENESIS DEL TEMA DE INVESTIGACION.

Introduccion

Como Licenciada en Pedagogia me eduqué en ciertas creencias sobre la formacion
docente. Yo aprendi que el maestro necesitaba una teoria que los especialistas en
educacion podian darle. Creia que el pedagogo podia formar al maestro en clertas
teorias alternativas que permitieran la modificacion de su préactica.

Uno de los principios que sostenian mi creencia era pensar a la ciencia educativa como
un bien absoluto construido histéricamente. Como construccién histérica podia ser objeto
de apropiacién en las escuelas para modificar los “errores” que observaba en la escuela
primaria. Errores como, por ejemplo, el autoritarismo.

Al iniciar mi experiencia profesional mantuve mis creencias. Después de dos afios trabajé
en una investigacion sobre la adquisicion de valores.®® Este proyecto de investigacion se
realizé en dos fases. En la primer fase, entre ofras cuestiones, se observd las actividades
y comportamiento de los maestros en varias escuelas primarias del pais (para analizar
la ensefianza de valores y los mecanismos de formacion que se utilizaban). En la
segunda fase, se realiz6 en una escuela primaria tanto la observacién etnografica como ef
anéiisis de ella con los maestros (para impartirles un curso de formacion en vaiares).

Al mostrarle a una maestra de esta escuela primaria sus registros de observacion , ella, al
reconocer en el registro "sus errores”, me confronté al requerirme los conocimientos
necesarios para mejorar su accion docente.

En el momento que surge la confrontacion con la maestra de primaria descubri que yo no
poseia los conocimientos tedricos necesarios para transformar y mejorar una practica
docente.

Esta preocupacién movilizé en mi una bisqueda permanente por “encontrar” y adguirir
esos conocimientos requeridos. Pero, ademés ya no podia creer que una propuesta
innovadora (como la escuela nueva) o una reflexion tedrica por si misma pueden
trasladarse de manera directa a la escuela.

Con esta historia y algunos otros elementos de mi personalidad particular inicié mi trabajo
como * formadora”*® de docentes. De manera especifica durante 10 afios participé en la
elaboracion de programas y materiales de estudio para algunos cursos de Licenciaturas y
Nivelacion dirigidas a docentes en servicio dentro del Subsistema de Educacion Basica.

% Cfr. Garcia S., Susana. Adquisicion de valores en la escuela. México, Investigacion
sobre la educaciéon A. C. 1881,

% Es conveniente explicar que aungue se usa el término “formador”, se escribe
entrecomillas porque, desde la postura gue se sostiene en este trabajo, solo se interviene
o se colabora en el proceso. El proceso de formacian lo desarrolla y lo sostiene cada
individuo por y para si mismo.
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(modalidad a Distancia y modalidad Semiescolarizada) 3 durante ese tiempo aprendi
algunas estrategias necesarias para la elaboracién de materiales pero puedo asegurar
que no me formé.

El indicador mas claro de esta falta de formacion se muestra en el hecho de no
poseer un saber gque me permitiera apropiarme del “objeto” que yo producia, para
que éste me pudiera devolver un conocimiento de mi mismo como sujeto
profesu%nal Al no devclverse como saber para mi no me permitia constituirme como un
sujeto.

De manera clara puedo explicar que yo mantenia las creencias que consideraba validas
(creencias en las que me habla educado como “formadora” ) entre ellas se
encontraba: pensar que el maestro necesitaba que yo lo formara, gue el maestro podia
formarse sélo si yo o hacia reflexionar sobre su trabajo y que para que él se medificara
era imprescindible la adquisicion de clertos contenidos tedricos.

Estas creencias permanecian inmutables respecto a lo que debfa hacer un “formador” de
docentes. Sin embargo, algo me resultd extraio. Observé que yo solo repetia el
discurso de los otros. Discursc que no era mio y por eso no me sostenia en mi ser
profesional, ni me permitia algtn tipo de negacién ni construceion para mi.

Todo lo anterior lo observé, pero en un examen profesional y en examenes de oposicién
de distintos egresados de estas Licenciaturas , Planes 1985 ( U.P. N.) me di cuenta que
ellos -tendian a repetir un dlscurso sobre el anilisis de la practica docente y su
transformacidn.

De acuerdo con mis propdsitos- formativos yo tenia claro que deseaba apoyar la
transformacion de ta practica escolar pero no deseaba favorecer la repeticion de
discursos.

Asi, inicie una bisqueda que me llevé a encontrarme con el Proyecto de investigacion y
formacion “Elaboracion de Propuestas Pedagégicas “.  Como tan sélo el titulo puede
indicarlo este proyecto me adentré en una experiencia formativa como investigador y
formador, Desde esta experiencia colaboré en los procesos de formacion de tres

% Licenciatura en Educacion Bésica, Plan 1979. Licenciatura en Educacion Preescolar y
Licenciatura en Educacion Primaria, Planes 1985 y Licenciatura en Educacion Preescolar
y Licenciatura en Educacion Primaria, para docentes que laboran en el medio indigena,
Planes 1990. México, Universidad Pedagbgica Nacional.

* Es dificil explicar esta idea porque remite a un nivel de conciencia sobre o que uno
mismo hace y de qué manera la accion y el producto de ella (en este caso los materiales
de estudio) no logran desarrollar un proceso formativo del propio “formador”.

0 Cfr. Tlaseca. Proyecto de investigacion... Sus categorias de analisis son : elaboracion
de propuestas pedagbgicas y reconstruccién de la experiencia docente. Desde 1988 en
su articulo “Una definicién de la propuesta pedagégica del area terminal * Tlaseca
enuncia su idea de que el maestro a partir de su experiencia docente construye un saber
que da sentido a su accidn profesional. Este saber origina la creacion de propuestas
pedagogicas singulares.
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masestros del Subsistema de Educacion Basica. A la vez que me formé y me sigo
formando como docente e investigador.

Como lo mencioné, me sentia en una profunda crisis respecto a lo que hasta ese
momento eran mis verdades absclutas { mis creencias que no queria confrontar ) .

Ante esta sensacitn de cnS|s escuche [a presentacion que hizo [a Mtra. Marta E. Tlaseca
Ponce de su proyecto ' Puedo asegurar que muchas ideas me resultaban extrafias y
poco comprensibles. No obstante, algo enigméatico me afrajo de manera irresistible al
proyecto.

Creo que esto inexplicable tenja que ver con su propio titulo que mencionaba fa
existencia de un conocimiento para el desarrollo profesional auténomo. Y ademas decia
que este proceso o realizarian tanto los formadores como los maestros. Mi énfasis y mi
expectativa estaban naturalmente en lograr impulsar este desarrollo ,

En esta busqueda asisti a las primeras reuniones de analisis y organizacion del proyecto.
Sobre las particularidades del proyecto, su objeto de estudio y categorias doy cuenta a
continuacion,

Caracteristicas del proyecto “Elaboracion de propuestas pedagégicas (...})"

De acuerdae con €l proyecto de formacién € investigacidn que se venia realizando desde
1993* Tlaseca recibe en 1994 financiamiento y apoyo para desarrollarto. Para tal efecto
io presenta ante profesores de fa Universidad Pedagogica. Este hecho parece irrelevante
pero reviste importancia respecto @ una de sus consideraciones generales, a saber : el
contar con el interés y decisién de cada integrante al Proyecto.

A partir de esta presentacidn general, otra exposicién en la Unidad UPN de Oaxaca y
presentacwnes en distintas escuelas se organiza un equipo de 18 investigadores -
formadores®  ( 12 de la Unidad Ajusco y 6 de la Unidad Oaxaca). Ademas de ello se
integran al equipo 18 maestros de educacién basica.

De los resultados que se obtuvieron en el proyecto®, en 1995 se continda en Ia
modalidad de intervencién en ta formacion a partir de la relacién entre un dio de
formadores - investigadores y un maestro de educacion basica. Ademas se explora otra
modalidad: el grupo de reflexion. Por ofro lado, se mantienen estas medalidades en

! Esta presentacion tenia como objetivo el conformar un equipo de investigacion que
pudiera desarrollarla en escuelas primarias del Distrito Federal y del Estado de Oaxaca.
2 Cfr Tlaseca. Proyecio de investigacion.

3 Se les denomina como investigadores formadores porque dentro del proyecto se tenian
que realizar ambas funciones, de la manera en que se realizaron estas funciones se
explicara méas adelante.

4 Cfr. Tlaseca Ponce, Marta Elba. “Informe de investigacion del Proyecto Elaboracién de
propuestas pedagoglcas ". México, Universidad Pedagbgica Nacional, dic. 1994, (
mimeo ).
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escuelas primarias y se inician en escuelas de educacion preescolar y secundaria,

A la fecha “65 maestros en educacién basica (preescolar, primaria y secundaria) asi
como 26 formadores de Ia Universidad Pedagégica Nacional han sido sujetos de atencion
directa del proyecto”.*® Se han elaborado 15 propuestas pedagégicas individuales vy 1
colectiva.

El trabajo se organizo a partir de la estructura prevista en el proyecto, a saber:

+ Coordinacion de proyecto

s+ Grupo de investigadores -formadores por Campo de conocimiento™

« Grupo de investigadores - formadores { equipo completo)

« Do de investigadores formadores.” .

E! trabajo se realizé en 6 escuelas primarias del Distrito Federal y 6 del Estado de
Oaxaca.*® Para realizar e! trabajo en la escuela se parte de su objeto de estudio y sus
categorias fundamentales, mismos que se describen en siguiente apartado.

1. Objeto de estudio: los procesos de formacién docente (proyecto EPP).

"En el debate actual existen algunas tendencias tedricas en que se piensa al maestro
como un técnico. Téchico que debe aplicar los conocimientos de las ciencias y las
disciplinas. Desde estas tendencias la formacién se entiende como un proceso .
instrumental. Por otro lado desde posturas como la propuesta por el proyecto EP.P. en .
donde se afirma que; “el maestro se realiza en su accion profesional en términos de
propuestas pedagégicas y que la intervencion en ta formacion, en el caso de maestros en
servicio, deberia dar un lugar a su explicitacion, es decir a su elaboracién” .

Este planteamiento ponia en duda y cuestionaba la visién instrumental de la practica
docente y la atomizacion que se hacia y hace desde clertos paradigmas de [a accién y el
pensamiento de los maestros, adjudicando el saber de la practica docente a tedricos o
teorias externas at ser docente

Como explica Tlaseca mas tarde empezé a identificar diferentes expresiones de lo que
denomina extranamiento con los saberes de los profesores. En este senfido se afirma
que “las instituciones formadoras, los formadores de profesores, los especialistas y ain el
maestro, mantienen una relacién de extrafiamiento con los saberes de este profesional,
gue se manifiesta en la dificultad para reconocer el conocimiento de los profesores,

4 cfr. Tlaseca Ponce, Marta Elba.( 1997 ) Modfficaciones a Proyecto Elaboracién de
propuestas pedagdgicas: un conocimiento para la formacién profesional auténoma, via la
reflexion de la experiencia docente. México, Universidad Pedagégica Nacicnal, mimeo ,
p.9

¢ | os campos de conocimiento escolar en que se organizo el equipo fueron:
Matematicas, Espafiol e Historia.

47 |_a estructura basica de organizacion en el proyecto fue el trabajo de dos
investigadores-formadores co un maestro de escueta primaria.

* Cfr. Tiaseca. Informe finaf def proyecto...
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producto de su experiencia docente y sus relaciones con sus acciones pedagégicas” . a8

Desde la exposicion de este objeto de estudio se parte de la premisa que el maestro en
su salon de clases construye un saber necesario para orientar su propia accién. Pero que
el maestro y la sociedad se mantienen exirafiados de este saber. Tlaseca dice en sus
primeros textos:

“El profesor, extrafiado de su saber, no posee un control transformador
sobre este conccimiento a pesar de que lo utiliza y es criterio de su accidn, de esta
manera la accién del maestro es un testimonio individual de una experiencia
personal y socialmente perdida. El no saberse sapiente, se convierte en un
obstaculo en si mismo para restablecer relaciones creativas con su saber docente
y con la realidad educativa de la que participa”.*

Desde la perspeciiva de Tlaseca, como se dijo, existe este saber del maestro pero se
mantiene en un proceso de extrafiamiento para formadores y los mismos maestros, Pero
decir que sea extrafio y se desconozca no significa que no exista.

Ahora bien, en este proceso de extrafiamiento ¢ cémo se puede colaborar en un proceso
formativo del maestro que le permita apropiarse su propio saber: reconocerlo, reflexionarlo y
elaborarlo ?.

Para Tlaseca existen varios caminos, uno es la modalidad de intervencién en la formacién
desde la colaboracion directa con un maestro en la reconstruccién de su experiencia y Ia
elaboracién de propuestas pedagbgicas ( en relacién de doo ). Otro camino es el proceso
mismo de indagacién que permita formular  explicaciones tedricas sobre este
exirafiamiento.®

Es en este sentido que la autora ubica la relacién necesaria que se establece entre
formacion e investigacion, aunque no deja de reconocer las diferencias de cada proceso
“la investigacion del PROYECTO se compromete con la construccion de categorias para
comprender y producir una visién integradora de los saberes, pensamiento y acciones de
los profesores, asi como con el conocimiento de sus relaciones en el proceso de
formacién docente. (...) En el caso de fa docencia, ésta tiene como fin colaborar en la
reconstruccion de la experiencia docente y en la elaboracion de la propuesta pedagogica
de los maestros participantes del PROYECTO y experimentar en las escuelas una

S ¢fr. Tlaseca.Modificaciones a proyecto p. 19,

3 Cfr. Tlaseca Ponce, Marta Elba. "Reconstruccion de la experiencia docente y
transformacién de la practica®. en: Congreso Mundial “Creatividad 93" . Seccién
creatividad, educacion y cultura. Madrid, 1993, p. 5

5* Existen “otros caminos” que estamos evaluando. Uno de ellos tiene que ver con [a
difusién de las propuestas pedagdgicas de los maestros de educacién basica. Otro con la
recuperacién de los resultados de la investigacion para ser propuestos tanto como una
nueva mirada a la reflexién por los formadores de maestros en un Diplomadoe sobre
“Perspectivas y problemas actuales en la formacion docente” como caminos para el
acercamiento con los maestros { a partir de sus preocupaciones docentes que se
reconocen directrices de su unidad : principios, accidn y saberes) en el disefio del
Diplomado “Preocupaciones docentes y temas escolares”.
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alternativa de formacion”.

Mas adelante sdlo me referiré a la modalidad de intervencion en la formacién a partir de la
colaboracién en dio (dos formadores con un maestro de educacion basica). Desde esta
modalidad colaboré en el procesc formativo desde la reconstruccion de la experiencia
docente y la elaboracién de su propuesta pedagégica .

2. Categorias funda tales de to: elaboracion de propuestas pedagdgicas y
reconstruccion de la experiencia docente.

Es importante aclarar que las dos categoi'ias de investigacién que se explican méas
adelante son también (en el proyecto) estrategias de intervencion en la formacion de
profesores. Como estrategias tienen un historia que explica su génesis.

En 1985 Tlaseca, en el marco de dos programas para maestros en servicio® disefi6 a la
“Elaboracién de propuestas pedagégicas” como recurso de aprendizaje y estrategia
formativa.® : .

Ella sefiala: “con la elabaoracion de propuestas pedagogicas se buscaba que el maestro
trabajara sobre sus propios saberes, al profundizar sobre problemas de ensefianza y
aprendizaje en tomo a campos del conocimiento escolar via la reflexion” .>*

Cuando en 1985 Tlaseca disefid esta estrategia formativa menciona que “habia
comprobade” [o importantes que eran el formador y el grupo de maestros (de pares) para
la reflexion del docente en servicio. A partir de ello considerd que se regueria una relacién
colaborativa que permitiera "hacer emerger los saberes del maestro”. Esta interaccién
juega un doble papel. En primer Iugar contar con alguien que escucha, interroga vy
comenta Ias reflexiones del maestro “y con ello superar su nivel de percepciones
subjetivas™>. En segundo lugar, compartir la experiencia posibilita “la aparicion de
constantes de caracter institucional o sociohistéricas sobre la docencia”

También, como estrategia formativa, 1a elaboracién supone necesariamente la
produccién de un texto {...) En la medida que el maestro produce su texto 9/ actia frente a
&l (...) dispone en adelante de la posibilidad-de objetivarse, de revelarse” .>°

%2 Licenciatura en Educacién Preescolar y Licenciatura en Educacion Primaria, Planes
1985, Universidad Pedagodgica Nacicnal. México, 1986.

3 En estas Licenciaturas los maestros en servicio cursan una area béasica, en ella
reconstruyen el concepto de practica decente. Después cursan un area terminal en donde
se profundiza en el anélisis de la practica desde el andlisis de problemas de la ensefianza
divididos por los campos de conocimiento escolar (Espafiol, Matematicas, Historia y
Ciencias Naturales) .

% Cfr. Tiaseca. “Reconstruccion... p.8

% Cfr. Tlaseca. “Reconstruccion. p. 9

%8 Cfr. Tlaseca. “Reconstruccion. p. 9
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En palabras de Tlaseca :

“la propuesta pedagdgica es en este proyecto una elaboracién histdrica
estructurante de los conocimientos, valores, expectativas, aspiraciones,
finalidades, preocupaciones y acciones de los profesores en su devenir
profesional”

Para que el maestro pueda elaborar su propuesta pedagégica y objetivarla en un texto
escrito se requiere que el formador colabore con é! (o ella} en la reconstruccién de su
experiencia docente.

Esta categoria de andlisis ‘reconsfruccidn de la experiencia docente” tiene su
antecedente desde 1979 cuando, en la Universidad Pedagégma Nacional, Tlaseca
empieza a explorar el concepto de reflexidn de la practica docente®. Como ella explica,
en el contexic de los programas para la formacién de docentes esta idea sobre la
“reflexion” aparece como alternativa a la posicién instrumentat®®

Al reconocer la importancia de la reflexion en los procesos de formacion ; Tlaseca explica
en sus textos iniciales “la reflexién como proceso humano requiere para su emergencia
de motivos de interés por la transformacion {...)".

De acuerdo a las primeras indagaciones sisteméticas de Tlaseca™ afima que es posible
sustentar con evidencias un procese de reconstruccién presente en los textos producides
per los maestros. Ademas de ellos al reconocer diferentes rasgos en la reconstruccion
de la experienciasc’ se identifica que el problema se convierte en elemento que unifica los
procesos de reflexion.

En trabajos posteriores ella sefiala que:

“la recanstruccion de la experiencia docente devela el procese de estar en el mundo escolar
(...} Actualmente sabemos que la historicidad de la experiencia es lo primero que se revela
en el proceso de su reconstruccion (..) se observa come devenir de continuidades y
discontinuidades como descubrimiento de la accién cotidiana, reconocimiento de
contradicciones, transformacion de preocupaciones y superacion de conflictos”

%7 Tiaseca explora este concepto, de manera fundamentai, al interior de una propuesta
de formacion desde el Sistema de educacion a Distancia. Licenciatura en Educacion
Basma Plan 1979 (para maestros en servicio).Universidad Pedagogica Nacional, México.
] % Habermas explica que existen tres tipos de interés ; el instrumental, el practico y el
emancipatorio. En el primero se ubica solo la necesidad de control y eficiencia.Cfr.
Grundy .
% En 1989 Marta E. Tlaseca inicio et seguimiento de las propuestas pedagdgicas
elaboradas por una generacién de estudiantes de las LEP y LEP’ Planes 1985. Lo
documenta en : Tlaseca, P. La propuesta pedagcgica. Informe de investigacién.
UniverSIdad Pedagogica Nacional. México, 1990,

% En este informe Tlaseca reconoce cuatros rasgos que pueden diferenciarse por los
avances en los procesos de elaboracion , a saber: reconstruccién de la actividad
cotidiana, descubrimiento de contradicciones, comprension de conflictos y superacién de
conflictos.
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3. Metodologia del Proyecto “Elaboracion de propuestas pedagbgicas (...).

Para indagar scobre los procesos de formacion, la primer caracteristica de la metodolagia
es intervenir en estos procesos. En este sentido la autora del proyecto sostiene que “la
posibilidad de comprender como se llega a ser maesfro es impensable desde este
enfoque sin el encuentro con el sujeto de la formacion y del proceso donde se es
maestro™!.

Este encuentro con el sujeto de la formacion es posible a partir del desarrolio de la
segunda caracteristica de la metodologia : la colaboracion entre maestros y formadores -
investigadores.

En palabras de Tlaseca “el proceso de reconstruccion de la experiencia docente vy de
elaboracién de propuestas gedagégicas implica una relacién estructurada por ta
colaboracién para reflexionar™,

La colaboracion se instala a partir del reconocimiento reciproco entre el maestro y el
investigador - forrmador . Este reconocimiento no ocurre de manera lineal, ni sin conflicto,
ni inmediato. Por esta razdn la posibilidad de relacionarse en [a colaboracion exige hablar
desde lo que se sabe, actiia y piensa como maestro o bien como formador, Y ,al mismo
tiempo, poder oirse unos a otros.

De acuerdo a la autora del broyecto ‘EP.P

“la comprension dsl ofro debe transitar de la mirada del otro, dejarse mirar y
mirarse a los intercambios de significades sobre lo que se hace y dice en la
relacién, hasta el conocimiento de ¢émo piensa en qué cree y qué hace el
maestro” ' ‘ '

Es importante recordar que esta relacion de colaboracién se establece respecto a una
finalidad comin ; la elaboracién de la propuesta pedagdgica del maestro.

De acuerdo con esta finalidad comdn, e! reconocimiento se compromete en una
bltsqueda por devolverie al maestro un conocimiento de si mismo como profesional con
saberes que ha construido a lo largo de su experiencia. Saber de si mismo y de su

propia identidad. E| conocimiento de si mismo se enfrenta, como explica Tlaseca, al
problema del extrafiamiento del maestro respecto a su propio saber:

8 Cfr. Tlaseca. Modificaciones af proyecto... ,35 p.

8 Cfr. Tlaseca Ponce, Marta Elba. “Formacion e investigacién, un encuentro en la
reconstruccién de la experiencia docente” en: Memorias del Simposio internacional
“Formacion docente, modernizacién educaliva y globalizacion” México, Universidad
Pedagogica Nacional, sep. 1995, p.185 - 180.
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propia identidad. El conocimiento de si mistno se enfrenfa, como explica Tlaseca, al
problema del extrafiamiento del maestro respecto a su propio saber:

“El maestro, extrafiado como estd de su saber ofrece un doble problema al
conocimiento de si mismo, en este sentido nuestra propuesta pretende colaborar
en el descubrimiento de su esencia por medio de una tarea metodologica
sustentada en la colaboracion y a partir de objetivar su accién actual, para
adentrarse como toda tarea hermeneliica a la comprension, en nuestro caso de
los simbolos que lo representan en TEXTOS" %,

Los recursos metodolégicos fundamentales en la tarea de colaborar en los procesos de
formacion del maestro (y de investigarlos) son:

« La objetivacidn de las acciones (regisiros einogréficos de la accidn, audiograbaciones,
videograbaciones y transcripcion de los registros ) y discursos docentes { registros del
didlogo, audiograbaciones y franscripcion de estas audiograbaciones ).

+ La elaboracién de textos por parte del formador - investigador . En estos textos él
.anota lo que observa de la accidn del maestro. Ademas en estos textos se escriben
los andlisis, interpretaciones e hipdlesis de lo que observa , de lo gue escribe y dice
el maestro en la elaboracién de su propuesta.

¢ La reflexion, recurso “que realiza la tarea de interpretacion de lo objetivado en los
textos y, en este sentido, accién de reconocimiento de lo que es el maestro” 84

+ El didlogo reflexivo que es requisito en la relacion maestro - formador da la posibilidad
de desarrollar el proceso de elaboracién de la propuesta. Este didlogo permite la
creacion de significados compartidos.

« la escritura del maesfro como recurso para apoyar y desarrollar la efaboracién y
explorar dimensiones del ser docente (sus preocupaciones, creencias, principios,
saberes). :

4, nges de la g;ga_nzgglgn para el desamollo del proyecto.

Primera fase. Integracién al proyecto

El proyecto se presenta en diferentes escuelas de educacion basica: Los maestros -
escuchan la presentacion, preguntan y mencionan sus expectativas. A partir de sus
propios intereses el maestro decide si participar o no en el proyecto. Se establecen
acuerdos con los maestros participantes en relacion a la finalidad de reconstruir su
experiencia docente y elaborar su propuesta pedagdgica (Se registran las expectativas,
los intereses de participacion la seleccion que se integro de escuelas y maestros).

8 Cfr. Tlaseca .Modificaciones al .., p. 28.
® Ibidem. p. 28
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Segunda fase. Integracion al contexto escolar

Inicia el didlogo con los maestras respecto de sus procesos de formacion académica
escolar y extra escolar (experiencia, cursos, formacion previa).

Ademas, se analizan las condiciones y organizacion que existe en ia escuela y que
permitan el desarrollo del proyecto {cabe sefialar que esta integracién al contexto de la
escuela y del saldn de clases es, como todas las fases, paulatina y permanente).

Tercera fase. Integracion y organizacion de la colaboracion en el aula

Requiere los primeros reconocimientos de los sucesos del aula ( registro filmado y audio
grabado). Este reconocimiento se basa en la posibilidad de comprender lo que ahi
acontece. Para logrario se observa, se registra, se construyen preguntas vy,
posteriormente, éstas se plantean al maestro en un didlogo, en el que se busca recuperar
los sentidos que €l otorga a su propia actividad.

a) Relacion de dio

Al empezar a trabajar en la relacidn de dio , los dos formadores - investigadores tenian
que establecer acuerdos minimos scobre las aciones a emprender (entrar a la escuela ,
conversar con el director , iniciar la relacién con el maestro , observar y registrar los
sucesos de la escuela, efc. ). '

Posteriormente es en el dio donde se analizan diferentes confenidos, lo que se observd
en la accidén y el discurso del maestro, las creencias e hipotesis que sustentan las
interpretacicnes det formador, las acciones y el discurso del formador.

De manera directa el dio era “la unidad basica de relacién” con el maestro para el
desarrallo de los dos procesos fundamentales: la efaboracién de la propuesta pedagégica
- y la reconstruccién de la experiencia docente. .

b) Equipo de formadores - investigadores

En ias reuniones del equipo general se comenta sobre las dudas, por ejemplo en torno a
la observacion y el registro; o bien se muestran los avances en la elaboracién de la
propuesta pedag6yica para recibir observaciones y sugerencias de los otros miembros
. del equipo. También estas reuniones se convierten en Seminarios de formacion del
proyecto y en ellos se analizan las categorias y conceptos del proyecto :

En este sentido, el grupo general apoya los procesos de reflexion y elaboracion de los
integrantes del dGo , pero no sustituyen su accién formativa ni sus compromisos
establecidos . :

En los Seminarios de formacién se llegd a integrar un equipo de (18 formadores) . Todos
reunidos en momentos fundamentales def proceso : Por ejemplo en la etapa del proyecto
{1894) se reunio en tres fechas diferentes : 18 al 20 de julio ; del 10 al 12 de octubre ; y,
del 26 al 30 de octubre. De manera posterior se establecid una reunién una vez por
semana (todos los viernes).

En estos Seminarics se buscd consolidar la integracion a parlir de la exigencia de
someter la experiencia construida a la evaluacion en el equipo total .

24



perspectivas y paradigmas de cada uno de los invest]gaddres.

Por ello, un primer momento en la reflexién analitica en el Seminario (que se celebrd en

la Unidad de Qaxaca y posteriormente en la Unidad Ajusco )} se centrd en esta discusion
sobre cada una de las fases y la estructura de organizacion del proyecto. Para
posteriormente centrar el andlisis en cada uno de los conceptos fundamentales. del
Proyecto.

En cada una de las reuniones del Seminario estaba presente un encuentro sobre dos
" propasitos generales: intervenir en el proceso de formacion de algunos maestros de
educacién bésica a partir de la elaboracion de propuestas pedagégicas e investigar sobre
la practica docente. Sin embargo, las diferencias estaban definidas por el para qué de
estas acciones v , desde ahli, el como realizarlas.

Es importante resaltar que la mayoria de los integrantes no tenfamos experiencia sobre
las acciones a desarrollar. En este sentido el equipo en 1994 empez6 a formarse tanto
en la investigacion como en la intervencién de los procesos de formacidn de profesores
de educacidén basica.

Ambas acciones requirieron una serie de procesos particulares en cada formador e
investigador. Y, desde la propia historia y creencias previas, cada uno los realizd de
forma diversa. Para el trabajo que aqui se expone, lo relevante es el caracter formativo
de estas acciones y de gqué manera en la medida que se intervenfa, de manera
colaborativa con los profesores, también se lograba desarrollar el propio procese de
formacién.

TESIS CON

FALLA DE ORIGEN
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5. Algunos hallazgos y avances del proyecto “Elaboracién de propuestas pedagogicas”
Indicadores del proceso de formacién.

A partir de la investigacién que Tlaseca realizé desde 1989 % se sustenta Ja existencia de
un procesoe de reconstruccién presente en los textos producidos por los maestros {sus
propuestas pedagdgicas). En este proceso se identifican cuatro rasgos “ que pueden
diferenciarse por el avance en los proceso de elaboracion de un nuevo conocimiento”®,
Desde mi punto de vista estos rasges son también indicadores del procesa formatn.ro
porque suponen una transformacion del maestro.

Los cuatro rasgos que se identifican en el proceso de reconstruccion son:

* La reconstruccion de fa actividad cotidiana. En este nivel del proceso el maestro
describe sus acciones y sus ideas. Al hacerlo reconoce y se reconoce dentro de su
actividad, “obtiene datos de su accién™

» E| descubrimiento de confradicciones. El maestro reconoce contradicciones, por
ejemplo, entre lo que piensa y hace. Y al dudar de algunas creencias aparecen
nuevas ideas

= La comprension de conflictos. “(...) empsiaeza a configurar un conjunto de principios para
superar las contradicciones analizadas”

* La superacion de conflictos. Es un momento fundamentalmente innovador, en la
definicién de nuevos criterios para la practica docente.

Tlaseca explica que la unidad de la experiencia en términos de sus transformaciones se
consigue por la elaboracion de la propuesta pedagégica, aspiracion, finalidad y sentido de
ia transformacion profesional”® del maestro.

Esta idea me resulta muy importante porque, de acuerdo a los resultados de la

® En 1989 Marta Tlaseca inici6 el seguimiento de la elaboracién de propuestas
pedagogicas de una generacion de estudiantes de las Unidades del D.F. de la
Licenciatura en Educacién Preescolar y la Licenciatura en Educacién Primaria, Planes
1985 (LEP y LEP) Del andlisis de estas propuestas se “alumbran diferentes lineas
problematicas (...) El hallazgo sobre los niveles de reconstruccion expresa un anslisis
comprensivo que fortalece nuestro entusiasmo respecto de las posibilidades de este
instrumento para continuar indagando sobre la experiencia docente de los profesares,
ligada a procesos formativos.
Cfr. Tlaseca. “Desarrolio profesional mediante la reconstruccion de la experiencia
docente” en: Reencuentro. Andlisis de problemas universitarios. México, Universidad
Autbnoma Metropo]ltana Unidad Xochimilco, Serie Cuadernos, Nim. 14, junio 1995, p.
17.
% Cfr. Tlaseca."Reconstruccion de ..." p. 11
5 Cfr. Tlaseca, “Reconstruccion de ...", p. 12. Para ejemplificar este rasgo la autora
describe el siguiente ejemplo: “En la escuela se realizan practicas hostiles y de
aburrimiento para el nifie (...) he observado gue el nifio aprende a leer leyendo y no lo
dejamos leer {...) (Propuesta P. Lengua. 5). .

Cfr Tlaseca, “Formacion e investigacion ...", p.193..

® Ibidem. P. 188.
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investigacion, que se analizan en el tercer capitulo del presente trabajo, se reconoce una
transformacion que se da en y desde la unidad constitutiva de fa identidad profesional.
Los indicadores de esta transformacidn pueden ubicarse, desde mi punto de vista, en el
reconocimiento del maestro que hace de si mismo y de su accién , en su valoracion, en la
elaboracién v reelaboracion de nuevos conocimientos y en la afirmacion de su identidad
profesichal (niveles emocional, conceptual y ético ). En este sentido el maestro modifica
las relaciones con sus alurmnos, con sU accién ¥y con su propio saber.

En uno de sus trabajos de 1997™° Tlaseca , a grandes rasgoes, describe el proceso de
formacion del maesfro. Para realizar esta descripcion se apoya en la investigacién que,
hasta esa fecha, “se realizé en el proyecto con un total de 65 maestros de educacidn
basica.

- Desde el desarrollo de su idea principal “formarse en la experiencia que se hace y se
significa” ella explica que cuando el maestro termina su proceso de “formacion” en la
Escuela Normal no sabe, realmente, que significa serlo. Sin embargo, por los datos que
se han obtenido, se sabe, que los aprendizajes del maestro durante su experiencia
estudiantil son recursos y referentes para sus primeras acciones.

De acuerdo al andlisis de Tlaseca, se puede hablar de formacién docente hasta que “la
accion se realiza y crea un sentido pertinente a las intenciones vy finalidades del maestro”
. Es decir, cuando la accién es pertinente con lo que €l maestro puede ser, pero, sohre
todo, en lo que quiere y no quiere ser.

De acuerdo a esta idea, la preocupacién fundamental del maestro, en su proceso
formativo, €s la accién, pero esta accién, para converiirse en experiencia, tiene que ser
significativa con sus intenciones y finalidades (para entonces poder identificarse con
ellz).

Cuando el maestro se identifica con su accién, cuando le es significativa, se va definiendo
su ser docente “ Pero la identificacion tiene lugar porque esa accion resulta significativa a
las intenciones del profesor, a las preocupacmnes docentes y finalidades de querer ser
maestro, a la vez que se significa el mundo escolar™?

Es importante resaltar que para Tiaseca el mévil de la accion docente es la preocupacién
¥ no la acciGn en si misma. Por ello es que esta preocupacion, que se modifica a lo largo
de la experiencla del maesfro, guia de manera intencionada su propio proceso de
transformacion.

La ;;meac:m:vacic’:n73 guia el proceso porque ligada a eila la accién es pensada. “la relacion
entre preccupacion y accion docentes, devela, en el proceso historico de formacion del
maestro, fa unidad primera entre accién y pensamiento, pensamiento que piensa la
accion, como he dicho en consecuencias y finalidades que hacen a lo que el maestio
quiere ser”. .

“® Cfr. Tiaseca, Ponce M. E. “Procesos de ser y hacerse maestro: la reconstruccion de la
experiencia docente y |a elaboracién propuesta pedagaégica”. Ponencia presentada en: £/
saber de los maestros: en la formacion docente. México, Universidad Pedagégica
Nacrona! p.31- &1,
" Ibidem p.6
2 Cfr. Tlaseca,"Modificaciones a ...",p.6
7@ Este concepto se define, con precision, en el segundo capitulo de este trabajo.
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Desde el eje de su preocupacién, que se modifica, el maestro realiza reflexiones y
andlisis sobre su propia accion. Orienta su experimentacién de ella a partir, como ya se
menciond, de lo que puede y quiere ser, Y desde ahi construye su experiencia.

Esta experiencia docente como contenido de un saber que estructura al maestro es

"condicién necesaria para reflexionar e intervenir en el proceso de formacion . La
reconstruccion de esta experiencia posibilita que el maesiro pueda continuar explorando y
experimentando su propuesta pedagégica..

En palabras de Tlaseca: “(...) el saber que construye la experiencia es imposible de lograr
sin hacer experiencias. £sta no es condicidn contingente de la formacién del maestro
sino obligada y el rasgo mas originario, epistemoldgico y ontolégmo de la formacion
docente”.

La reconstruccion de esta experiencia permite al maestro develar su proceso de ser,
actuar y pensar en ef mundo escolar

Durante estos Gltimos tiempos, ademés de todas estas ideas, Tlaseca profundizo en el
desarrollo de la metodologia vy, naturalmente, en la descripcidn de algunos elementos
contenidos en los procesos de reconstruccion de la experiencia y elaboracién de
propuestas pedagbgicas. También ella ha avanzado en la elaboracion conceptual y
tedrica. En particular, acerca de la preocupacion docente ella aporta algunos elementos
que yo buscd profundizar y reconstruir en el presente trabajo.

Por los objetivos del primer capitulo de este trabajo ,a saber: “establecer la génesis del
proceso de investigacién” no continuo en esta sintesis de sus ideas. Sin embargo, en el
siguiente capitulo ejemplificamos algunos de los resultados observadoes en el procesc de
investigacion.

A manera representativa de los datos obtenidos, & continuacion narramos cinco historias
de caso. En estas historias se relata el proceso de descubrimiento y encuentro con -
las preocupaciones docentes.

~ TESIS CON
FALLA DE ORIGEN
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SEGUNDO CAPITULO

HISTORIA DE CASOS (MAESTRAS DE EDUCACION BASICA Y FORMADORES DE
DOCENTES).

Intreduccién

En el primer capitulo describimos el proceso de crisis, confrontacién y negacion de las
creencias previas del formador. Esta explicacion fue necesaria para identificar la génesis
del proceso de investigacion.

También, en ese capitulo reseflamos las caracieristicas, objeto de estudio, categorias,
metodologia y fases del Proyecto “Elaboracién de propuestas pedagégicas ...”. Esta
resefia nos permitid explicar la perspectiva desde la cual realizamos el presente trabajo.
Ademas, de manera personal, realizamos la enunciacion del tema de estudio del
presente trabajo, a saber: la preccupacion docente.

A partir de estos elementos, contenidos en el primer capitulo, hemos definido a la
preocupacion docente como el movil de la accion del maestro; como tal, se modifica a
través del tiempo y a partir de la experiencia.

Desde esta concepcion general y de acuerdo a la necesidad de ilustrar algunos datos
obtenidos en la investigacion, en adelante exponemos cinco Historias de caso. Como
hemos dicho, estas historias se apoyan en los resultados obtenidos durante 6 afios de
desarrollo del Proyecto.”™

La exposicion se inicia con la historia de caso de la Maestra Raquel: estructuramos la
descripcién a partir de. los siguientes temas: el contexto escolar en que realiza su trabajo,
los primeros datos que de ella obtuvimos, el reconocimiento de su preocupacion docente
y la elaboracion de su propuesta. Esta estructura sera la manera de exponer cada una de
las historias de caso.

™ por las caracteristicas de la metodologia cualitativa que seguimos, a la fecha se ha
realizado la investigacion con 70 maestros de educacion basica. Como ya sefialamos, los
datos se han confirmado a partir de ofras acciones; entre ellas se encuentra la realizacion
del IV Seminaric Internacional. En este seminario invitamos a 36 profesores de los
distintos niveles educativos; ellos discutieron y analizaron sus preocupaciones docentes
organizados en mesas. Estas mesas se definieron en funcion de los resultados de
investigacién y se busco confrontar y complementar los datos obtenidos. Estas mesas(
preocupaciones centrales) fueron: Ser maestro, ambientes de confianza en las relaciones
escolares; conocimiento escolar y vida cotidiana; relaciones afectivas y cognitivas con el
conocimiento escolar; comprension y conocimiento escolar, conocimiento escolar y
formacidn de los sujetos. .

Oftra actividad de confrontacién y profundizacién de los resultados se realiza at interior
del Diplomado “Preccupaciones docentes y temas escolares”. En él, 30 maestros de
educacidn basica ( preescolar, primaria y secundaria) elaboran sus propuestas
pedagégicas en tormo a sus particutares preocupaciones docentes.
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~ THSIS CON -
FALLA DE ORIGEN

Historia de caso: Maestra Raquel

2.1. Contexto escolar.

Para el presente trabajo el contexto es muy importante porque es dentro de la escuela
donde empezamos a comprender al maestro. Al adaptarnos a sus horarios, a su espacio,
a los ruidos, a las interrupciones permanentes, etc., nos volvemos sensibles a los
esfuerzos, a las limitaciones que enfrenta pero también a las posibilidades que las
maesiras de la investigacion crean dentro de este espacio.

La escuela donde se desarrollan la historia de caso de la Profesora Raquel y la profesora
Alma, tiene algunas caracteristicas necesarias a resaltar.

La escuela tiene 27 afios de existir, se reconoce, en la zona donde se ubica, como una
“buena escuela”. Al interior de ella s& notan algunas de las razones que provocan este
calificativo: es bonita, limpia, grande. Asi lo resalta la maestra Raquel "es una muy bonita
escuela” (D.RM.230594).

Ademas es una escuela donde prevalecen las distinciones y los premios para algunos de
sus maestros y algunos de sus alumnos ( varias veces algin alumno de esta escuela se
ha destacado en concursos como, por gjemplo la Olimpiada del conocimiento 6 en
premios de cratoria).

El Director de esta escuela es un profesionista que se interesa por todos los aspectos
relacionados con ella, desde el orden vy la limpieza hasta cualquier evento, actividad o
proyecto que promueva el nivel educatwc y cultural de su personal académico y sus
estudiantes.

Las anteriores afirmaciones se constatan desde que se ve llegar al Director muy
temprano, Siempre se le observa en un movimiento constante que no se detiene hasta
que termina su jornada. Por ejemplo, durante el recreo, por mas de dos afios lo vimos al
cuidado de diferentes detalles de la escuela; al levantar basura, oir a los nifios, organizar
acfividades, etc.

La labor del Director es ampliamente reconocida por las dos maestras con las que se
realizo fa investigacion. En particular la maestra Raquel dice que el Direclor'es una
magnifica persona y que siempre apoya ef trabajo que ella realiza.

En palabras de la maestra: “el director es una persona que francamente vale mucho, es
muy humaneo, €s una persona qué realmente se preocupa por la situacién de su
maestros, de sus alumnos y de su entorno. Y no solo dentro de la escuels, afuera
también hace maravillas, busca diferentes medios para superar cualquier situacion de la
escuela * se para de cabeza’ si es necesario (...) la verdad es una persona con mucho
valor moral, con una calidad totalmente impresionante. Casi te podria decir que conoce el
70 % del alumnado. En general trata que fa escuela resalte, no solo en el aspecto
sustantivo que se refiere a su cultura sino en competencias deportivas, musicales, etc.”
{D.RM.230594).
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Para nuestro estudio es importante el papel que desemperia el Director en la escuela
porque €l promueve en los maestros cierto esfuerze, esto se constata con la siguiente
afirmacién de la maestra: “él habla mucho con los compafieres que en un momento
determinado estan teniendo un rendimiento un poco mas bajo de lo que es permitido o en
fin donde vea alguna falla” (D.RM.230584).

En relacién al intercambio de experiencias, en esta escuela la maestra nos comenta que
en las reuniones de Consejo a veces tienen que dedicarlo al andlisis de alglin documento
que les envian o ‘cosas por el estilo’, pero, cuando tienen tiempo, el Director les pide a
.cada maestro preparar una clase para exponerla ante los comparieros. Entre nosotros
comentamos “mira yo le hago asi para ensefiar, por ejemplo fracciones comunes”
(D.RM.230594).

Al parecer en esta escuela existe una cierta comunicacién entre maestros que permite el
intercambio de experiencias, asi dice la maestra: “en muchas ocasiones el Director nos
llama, por ejemplo en el recreo, porque algin compafiero tiene alge que decir sobre el
curso que asistid y nos dice ‘la compariera nos trae esto para ver si les puede ser Otil' (...)
hay maneras y se buscan los tiempos para poder hacer ese intercambio de experiencias”
(D.RM.230594).

En torno a la relacion entre padres y escuela se cbserva la presencia de los primeros en
guardias de vigilancia. No obstante, una queja constante de la maesira Raquel estriba en
lo dificiles que son los padres de familia.

En especial comenta que los padres son muy conflictivas y exigentes. Esto Gltimo se nota,
por ejemplo en que siempre estén supervisando lo que ella hace “pareciera gue mas que
nada estan buscando fallas” (RO.RM.230594). Desde su punto de vista “la |magen del
maestro esta deferiorada por lcs mismos padres”.

La maestra considera que el medio sociceconémico de los alumnos es 50 % clase media
y 50% clase baja.

El grupo es de 55 alumnos, la maestra dice “ya casi salen de las ventanas”.
. Comenta que los muchachos cada dia estan peor *hay una apatia impresionante de los
nifios, no tienen respeto ni miedo de nada ni de nadie” (RO.RM.230594).

2.2. Primeros datos ( observacién de su accién y entrevista informai).

La maesira Raquel tiene 23 afios de servicio. Sélo ha trabajado en dos escuelas, en la
primera éstuvo 8 afios y én la actual tiene 15 afics. Comenta “ya casi soy parte del
inventario” {D.RM.230594). La mayoria de estos afios, sobre todo ios Gltimos, ha sido
maestra de quinto y sexto grados.

Considera gque s6lo un curso, de todos los que ha tomado, para elta ha valido la pena.
“Reconozco que hay cierta apatia de los maestros ( y me incluyo yo} para asistir a cursos,
pero en parte se debe a que invertimos nuestro tiempo y esfuerzo ¥ en eslos cursos no
se ve lo que esperamos y necesitamos” (D.RM.230594).
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A partir de lo que hasta aquf mencionamos podemos establecer las siguientes variables
de la historia de casc: papel positivo del Director para el desarrollo y mejora de las
actividades educativas, culturales y recreativas en la escuela; 23 afios de experiencia
como docente ( Profra. Raquel); percepcion de apatia por parte de los nifios; fuerte
desvalorizacién social del trabajo docente; control y exigencia por parte de los padres de
familia; ausencia de cursos de actualizacion que enriquezcan al maestro; cierto nivel de
intercambio de experiencias entre docentes.

Queremos advertir que, la maestra, en la primer entrevista que se le realiza, expresa
distintas ideas sin aparente omen légico, pero, no obstante conectadas en torno a sus
dificultades y preblemas que enfrenta como docente, entre los que ya mencionamos se
encuentran; la exigencia de los padres, la apatia de los nifios ante la educacidn, la
desvalorizacion social del maestro, ' i

Este aparente desorden es el primer encuentro con las creencias de la maestra, pero no
basta una primer entrevista para sacar conclusiones. Dentro de la informacién que ella
nos da es posible articular también un incipiente acercamiento a su propia valoracion e
identidad como docente, a sus modelos de identificacion, a sus finalidades éticas y, sobre
todo, a su preccupacion central.

Desde este acercamiento escuchamos a una maestra que disfruta y se siente satisfecha
con su profesién: ella dice: “Me gusta ser maestra, me encanta, amo ser maestra, amo a
mi grupo”. Este gusto por su profesidn se constata en el rechazo que ha hecho de
opciones para convertirse en directora, simplemente porque prefiere seguir siendo
maestra (D.RM.230594,p.13)

Frente a esta identificacién que siente con su profesion, su experiencia la recupera de
una manera muy general, sin profundizar ni particularizar en lo que le ha dejado, asi
expresa: “ mi experiencia la observo sin cambios; la diferencia es que antes utilizaba otras
estrategias, como por ejemplo alguna escenificaciéon. A partir de la experiencia. te das
cuenta donde te equivocaste 6 cémo pudiste haber hecho tal o cual cosa"
{D.RM.230594,p.10). '

También desde esta primer entrevista la maestra habla sobre sus finalidades que
rebasan, al parecer, el caracter pragmatico de su funcién. Asi nos dice: "Me preocupa
mas el interior de los nifios a que aprendan los quebrados (...} La justicia es algo que me
tiene muy preccupada y trato de lograr su seguridad, gue sientan exigir sus derechos,
que sean responsables, todas, son, para mi, bases muy importanies (D.RM.230504,p.21).

Estas finalidades se concrelan en acciones dentro de su saldn, observamos esta

coherencia cuando, por ejemplo: ¢crea condiciones para la comunicacién y conflanza de

sus alumnos, les dice que en un papelito le escriban en gué esta mal ella, les habla en un
lenguaje cologuial cercano a ellos, los respeta, etc.

Por ejemplo, en una observacion de su trabajo ( RRM250594) se recupera de manera
preponderante la relacion gue establece con sus alumnos, en este caso cuando repasan
los temas que se vieron en el afio (es importante recordar que ella da clase a un grupo de
6° afio).
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Por uitimo, ya desde el acercamiento a sus ideas, ella expresa lo que aparece, no a
simple vista, como su preocupacion central. Ella nos interroga y afirma: 4 a qué nifio le
interesa leer de un grupo de 45 nifios?. Existen muchos problemas alrededor del gusto
por la lectura y saber leer; asi existen nifios que no saben leer, nifios con dislexia,
lecturas lejanas a los intereses y gustos de los nifios, dificultades para comprender lo que
se lee. Y, ademas de todo, saber leer no asegura el gusto por fa lectura ( afirma la
maestra, D.RM.230594,p.28).

Sélo a manera de ejemplo reproducimos a continuacion un pequefio extracto de ese
registro , como es de notar, se corrobora lo dicho por otros autores acerca del control del
tiempo, la relacion de autoridad, etc. Sin embargo, para este estudio no podemos
contentarnos con confirmar lo dicho, en el terreno de la existencia del sujeto singular (ser
maestro) y el sujeto particular, existe la posibilidad de recuperar y apoyar la
reconstruccién del ser individuo.

Dentro de la accion estratégica de la maestra se reproduce lo siguiente:

“25 de mayo, vamos a ver de los temas, ahorita recuerden que estamos viendo los temas
del afio ¢, verdad? Estamos viendo los temas del afio fueron qué,s 40, verdad?, ;En qué
nos quedamos ayer?. A ver, silencio, ahorita sf les voy a poner problemas, a ver dénde
podriamos tener problemas (...) A ver, Ricardo, por favor cémo se hace una, es mas, a ti
te pregunte ayer; deja preguntarle a alguien mas, a ver Dulce, ;cémo hacemos una
fraccidn equivalente a otra?.

En esta actividad la maestra dicta preguntas y problemas, los alumnos realizan los
ejercicios en su cuaderno y levantan la mano para que ta maestra se dirija a un nifio para
preguntarle y pedirle que diga la respuesta, al finai en el grupo se intercambian cuadernos
para calificarse ( RRM250594,p.31). Ademas dicta a los nifios el temario de Historia
(entre pregunta y pregunta les da algunos consejos e informacion scobre el contenido y la
resolucion del examen de Secundaria ).

Este pequerio fragmento nos sirve como recurso para explicar que, efectivamente,
muchas actividades del maestro, en su aula escolar, estan dominadas por necesidades
existenciales, en donde predomina la actitud del ahora mismo. En este caso, la actividad
se orienta a lograr gque sus alumnos pasen el examen de acceso a la Secundaria. Para la
maestra es tan importante apoyar a sus alumnos en el examen de Secundaria, que a
pesar de nuestra observacion, realiza la actividad.

2.3. Reconocimiento de su preccupacién docente.

A pesar de creer, en la primera observacién, que existe exclusivamente una accién
funcional de la maestra, es posible confrontar esta idea a partir de interrogaria sobre sus
finalidades.

Asi en (DRM220694) analizamos con la maestra una videograbacion que se realizé de
su clase en fechas anteriores. El objetivo es reflexionar en formo a su experiencia
docente. De la reflexién aparecen algunos datos y niveles para el analisis.
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En principio aparece un primer nivel { que ya hemos observado ) en el cual la maestra se
remite a su propia accién, y, en este sentido, la describe. Asi relata la importancia de su
accion “Si, me parece mucho muy importante que los nifios empleen su vocabulario,
busquen en el diccionario el significado de las palabras”.

Esta actividad pareceria ser aislada dentro de las muchas que ella realiza, pero, empieza
a enlazarla cuando reflexiona sobre sus finalidades, asi dice: “Realmente la finalidad no
es este uso del diccionario, sino, aprender el significado de palabras y aplicarlo”,

El formador pone a prueba su hipotesis que sostiene que: esta actividad aparentemente
desvinculada, realmente se relaciona y/o articula con la preocupacién central de la
maestra. En este sentido con sus finalidades.

Al poner a prueba esta hipbotesis preguntamos a la maestra: “Cuando ellos amplian su
vocabulario jcomprenden més palabras?. ;Entonces se le facilitaria al alumno la
comprensién de muchas lecturas?

La respuesta permite a la maestra recuperar su actividad al interior de su propia
preocupacion nuclear. Asf dice: “Si, desde luego, desde luego, si se les va facilitando a
los nifios y al cabo de los afios ayudarfa bastante”

Entonces la maestra realiza algunas recuperaciones: Recupera su propia emocion: “Me
siento fascinada cuando un nifio empieza a ufilizar palabras antes extrafias o poco
utilizadas” { amplia su vocabulario y su posibilidad de comprensién).

También la maestra recupera y redefine su propia finalidad “Se trata de que cada alumno
aplique estas nuevas palabras en su vocabulario diario”. Y, al regresar a la lectura la
maestra menciona “La lectura seria ofro recurso para que los nifios amplien vocabulario”.

En conexién con esta idea el investigador recupera la preocupacion que la maestra habia
expresado antericrmente. Asf dice: ‘Lo que surgié el viernes con mayor preocupacion y
que desde el principio nos habfas planteado es que en el caso de Espaiiol tu entendias
que un aspecto fundamental es la lectura”.

Lo anterior permite a la maestra recuperarse en su preocupacion y resaltarla. Menciona
que la valoracién de la lectura va mas alla del &rea de Espaiiol y mas alla de la escuela.

En este momento cambia el nivef de su argumentacidn. Empieza a hablar con |a certeza
de lo que se ha comprobado y dice: “Ayer lo comprobé; el nifio que no sabe leer no
comprende lo que lee. Y si no puede comprénder jcomo va a aprender?. Diversos
factores influyen en el problema que se viene arrastrando desde segundo afic y va
creciendo conforme avanza el alumno su proceso de escolarizacién.

Después de reflexionar sobre saber leer menciona que de cualquier manera saber leer
no conlleva el gusto por la lectura. Para argumentarto y , por el mismo procese de la
reflexion, recuerda que cuando era nifa “me fascinaba leer los letreros de los camiones y
cualquier letrero”. '
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La hipétesis que sostiene la maestra, en funcién de sus evidencias, es que “el gusto por
feer es innato”. _ :

En el caso de la maestra Raquei, podemos decir, que ella expresa su preocupacion que

sus alumnos les guste leer y sepan hacetrlo. Esta preocupacion surge, en efla, a partir
de un modeio ideal en el que se valora el gusto por la lectura. Sin embargo, limita sus
propias posibilidades de lograr este gusto en sus alumnos cuando lo define como una
habilidad innata en los seres humanos. “Mira yo pienso de verdad que naces con eso (se
refiere al gusto por fa lectura). ( R.D.R.M. 0694,p. 32).

Esta creencia frente a su propio deseo se concreta en un elemento que necesariamente
la lleva a ciertas incongruencias y/o falta confinuidad entre lo que hace, cree y desea
idealmente. Esto se observa, en el seguimiento que se realizd y que a continuacion
describimos.

De abril a agosto de 1994 se colabord con la Mtra. Raquel en la reconstruccion de su
experiencia docente. Producto de este trabajo es un texto publicado. Después de elio, de
septiembre a enero 1995 se realizd un seguimiento’

En el seguimiento resalta la desesperanza frente a su propia propuesta por diferentes
razones; “ya se le habian adelantado otros en hacer operativa su propuesta”, “su
propuesta tenia muchas dificultades, por ejemplo, falta de interés de los nifios, falta de
lecturas atractivas e interesantes para los nifios y prioridad de otras actividades como era
el examen de admisién a secundaria ".

No obstante, es de resaltar los avances que ella misma logra en torno a la comprensién
lectora de sus alumnos. En este sentido ella misma se ubica si blen no como amante de
la lectura .si como una muy buena lectora “La comprension que tengo de la lectura es
excelente, de verdad la informacion, la puntuacién, - en suma todo - feo perfectamente y
le doy el sentido que el autor quiso darle”. ( R.D.R.M. 0694,p. 32).

Esta vision que ella tiene de si misma, su propia preocupacién le permiten motivar, vy
empujar a los nifios para gue continden y pueda despertarse el gusto ( si no se logra en
la escuela primaria puede ser después de ella).

Se vuelve a observar esta contradiccidén que permanece en la accidn de la maestra: dice
gue es una actitud innata cuando trata de despertarla en sus alumnos. Eila lo resuelve a
partir de considerar que o que tendria que asegurar la escuela es que los nifios sepan
leer.

Desde este marco y nivel de la reflexion, la maestra escribié su texto { que recupera su
propuesta sobre saber leer y gusto por la lectura ). En él expresa qué a ella le encanta
escribir. Se reitera la diferencia con su posicién: “el gusto depende mucho de que el texto
sea significativo, es decir que se establezca un tipo de enganche afectivo con €l *.

S Garcia Vazquez, M.L. Narracién del proceso. Seguimiento de una propuesta
pedagoégica del campo de Espafiol. México, Universidad Pedagoégica Nacional. Feb, 1996
(mimeo).
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Para concluir, podemos decir que la preocupacion que hoy tiene la maestra porque los
nifios aprendan a leer y escribir tiene toda una trayectoria. Actualmente, esta
preocupacion tiene matices que rebasan lo inmediato porque tiende a la formacion de sus
alumnos, donde el papel de la lectura es fundamental { como un valor que es posible
inculcarles).

Esta preccupacion se fue fransformando a lo largo de su trabajo docente. Cuando fue
maestra de primero, hace 15 afios sélole preocupaba que los nifios aprendieran a leer y
escribir. Mas tarde se fue dando cuenta que algunos nifios tenian dificultades para leer y
por ello generan actitudes de miedo o rechazo a la lectura.

2.4, Elaboracién de su propuesta,

La maestra Raquel elabord su propuesta pedagoégica desde abril a agosto de 1994. De
esta elaborac:on da cuenta su texto publicado.

En su texto ’ ( que elabord en colaboracién con nosotros ) la maestra ubica a estos nifios
con dificuitades para leer en aquellos que: a) tienen un ritmo mas lento que el de la
mayoria del grupo; b) se estancan en el aprendizaje; v, los que aprenden a leer, pero
tienen dificultades permanentes con el uso del sistema simbélico.

Como podemos observar, la maestra en sus preocupaciones, que cambian conforme se
desarrolla su proceso formativo conjunta, tanto sus necesidades, motlvacron y su
problematizaciors™

Historia de caso: Maestra Alma.

2.1._Contexto escolar.

La maestra Alma frabaja en la misma escuela que la Profra. Raquel. Esta escuela esta
ubicada en el sur oriente del Distrito Federal, como ya comentamos tiene amplio
reconocimiente en su Zona escolar, incluso deniro de ella estan las oficinas de la
Subdireccién de zona.

Un hecho a resaltar es que la maestra Alma es muy conocida en las escuelas
circunvecinas, ésto se debe a que sus alumnos, en distintas generaciones, han obtenido
importantes lugares en fa Olimpiada del conocimiento.

En esta escuela, como en otras, existen mdltiples actividades que los maestros realizan.

Por ello, es comin trabajar con la maestra Alma en condiciones que a veces resultan
dificiles, por las mitiples interrupciones.

2.2. Primeros datos.

La maestra Alma tiene casi 30 afios de experiencia docente (esta por jubilarse). Durante
muchos anos se dedico a realizar actividades administrativas, perc desde gue regresé al
salon de clases se ha dedicado a trabajar con nifios de quinto o sexto grado.

76 Méndez Ortiz, Rocio. Saber y gusto por la lectura. En: Tlaseca ( coordinacion).
Reflexiones, saberes y proptiesias de maestros en el campo de Espaficl. México,
Universidad Pedagoégica Nacional, 1997, p. 36.
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Ella piensa que no tenia vocacion para ser maestra porque desde muy pequefia gueria
ser médico. No cbstante, su familia no le permitié continuar con los estudios necesarios
para lograr serlo. Asi, por la influencia paterna, desde muy joven inicio sus estudios en la
Normal Basica. De pronto, después de concluir sus estudios, se encontrd frente a la
responsabilidad de ser maestra.

Frente al grupo que tenia que ‘ensefiar’ no sabla con claridad qué tenia qué hacer. En la
Normal le habfan ensefiado ¢cdmo preparar una clase, pero no como llevar y orientar la
ensefanza de un grupo durante un afio escolar.  Por esa razén lo que le preocupé fue
hacerles repetir y memerizar lo que lefan de sus textos. '

“Ahi empezd mi dificultad de ser maestro; a veces nos preparan en la Normal para dar un
tema { cuando estamos en practicas), lo repetimos (ante los nifios} y tenemos la
seguridad y confianza de que va a estar el maestro atrds de nosotros ( por si algo
hacemos mal). Pero cuando ya tenemos a esos nifios en nuestras manos, y somos total y
absolutamente responsables de o que pase ahi, entonces fue cuando me ensefié a ser
maestra. Dejd de preccuparme el que me hablaran de memoria y empecé a ver cdmo
podia yo preparalos para vivir la vida de afuera,

Eila nos cuenta que de repente se dio cuenta que sus alumnos aprobaban sus examenes
pero repetian ' como periquitos’ lo gue ella les ensefiaban. Entonces se pregunté ;si, eso.
era ser maestra?. Y en este sentido se cuestiond sobre sus propias finalidades. Desde
esta reflexion que realizé previamente, critica las ceremonias donde fodo se repite de
memoaria, y dice: “Tal parece que solo formamos ecos en el salén™. ‘

En sus palabras:

“Al principio yo queria que mis alumnos fueran casi robots, porque yo estaba imitando a
una de mis maestras, que ademas era muy admirada en la comunidad educativa. Asi yo
hacia lo que mi maestra: nos paraba, nos daba la clase, nos daba un cuestionario,
repetiamos las cosas y listo. | Era muy facil ser maestra L. Pero, cuando me di cuenta que
mis alumnos hacian todo pero casi no hablaban, no reian; entonces me di cuenta que no
eran felices. Vi que estaba haciendo lo mismo que hicieron conmigo, fue cuando me di
cuenta que tenta que cambiar”

“...Llegar al salon y repetir la clase del dia anterior era muy facil, aprenderse de memoria
las preguntas de un cuesticnario era muy facil, pero llegar a casa y enfrentarse con los
problemas que estan en casa no era tan facil.

2.3. Beconqcimigntg de su preocupacién docente,

Cuando se inicia el trabajo con la masstra se observa cleria inseguridad en su accién,
Esta inseguridad se nota en que ella cree que se le puede criticar. Y espera se le
sefialen sus ‘errores’.  Sin embarge, a pesar de su inseguridad, ella permite la entrada a
su saldon de clases. :

En los primeros didlogos con ella prevalece la aparicion de una serie de ideas y
creencias sin un aparente relacion.

De manera fundamental centra su expresién en narrar sus vivencias como maestra de un
guinte grade. En estas vivencias intercala sus ideas de como debe ser un maestro; la
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importancia de la imaginacién, la necesidad de que los nifios tengan seguridad para
expresarse.

Aunque duda de su propia identidad como maestra, al seflalar que cuando inicid sus
estudios queria ser otro tipo de profesional, dice que le gusta y disfruta lo que hace.

Durante la primer parte de su trabajo de reconstruccién describe, por escrito, lo que hace
en su salon de clases. Esta descripcion tiene vacios para la comprension de los sentidos
de sus acciones (en el salén de clases). Pero, a partir de él, es posible recuperar las
observaciones de acontecimientos en su salén y los didlogos con ella.

Por ejemplo, en su primer texto de julio 1994, la maestra Alma expresa diferentes ideas:
explica por que aceptd participar en nuestro proyecto; habla de sus alumnos; expone
algunas de sus vivencias scbre la lectura grupal, la actividad de descripcion, los tres
pasos fundamentales de su ensefianza, los resultados obtenidos; por Gltimo nos comenta
algunas de sus ideas ( trabajar cosas reales, despertar la imaginacion, etc.).

Lo interesante es notar que, a pesar de el ‘desorden discursivo’ desde este primer texto,
ella expone su principales finalidades vy explica como las aterriza en torno a una
preocupacién. En este sentido dice que para ella es fundamental ta formacion integral de
sus alumnos. Esta formacion implica, desde su punto de vista: “ensefar al nifio a
respetarse, a crecer, a enfrentar un mundo dificil”.(T.A.0.180794)

De acuerdo a estas finalidades le preocupa que sus alumnos: investiguen, elaboren
textos escritos y los expongan de manera oral. Estos pasos les permifiran a los nifios:
tener y obtener conacimientos, aprender a ordenarlos de acuerdo a sus propios recursos
y vivencias, y, tener seguridad al expeonerlos (sentirse segurcs de si mismos ).

Ella reconstruye su experiencia cuando reflexiona desde el nivel desde lo mas concreto
de su accibn hacia niveles mas abstractos. Por ejemplo, cuando equipara los amores
platénicos con los conocimientos que nunca seran nuestros. Y después al analizar,
desde su experiencia, fa relacion lenguaje y conocimiento la considera como un circulo.

En el proceso de reconstruccién la accion y el pensamiento de la maestra se cbservan
fuertemente unides. En el registro (D. Al 08 -03 -95 ) la maestra para explicar la relacion
entre conocimiento - lenguaje recurre a la ejemplificacién al comparar a dos de sus
alumnos, en términos de seguridad, conocimiento, desarrollo de expresién oral . Ella
concluye al explicar que el conocimiento, la investigacion ( que incluye [a lectura ) v el
lenguaje oral y escrito son como un tripie de relaciones.

En el registro ( R. ,D. Al15 - 03 -95) la profescra nos invita a observar una de sus clases,
esta invitacion se relaciona con el andlisis, que se realiza en el didlogo con ella, de las
relaciones entre conocimiento y expresién de este conocimiento. En la observacion de la
actividad sus alumnos, divididos en equipos, exponen diferentes temas de Espafiol. Las
exposiciones de los nifies se apoyan en diferentes recursos: carteles, teatro guiiicl -y
fichas (en donde se sintetiza la informacion).

De las intervenciones de la maestra se considera conveniente destacar dos. A saber
cuando dice: "Si, no saben un tema, cémo lo van a poder explicar” y “Ya no me den
definiciones den ejemplos para que sus companeros les entiendan”.

Sabia que mis alumnos ne aprendian , sélo repetian lo que decian los textos . Por
eso busque cambiar , en principio fui ensayando lo que iba a decir , preparaba tres
o cuatro respuestas diferentes a las preguntas de mis alumnos. (R.D. Al5 '7 ' 95)
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* Poco a poco me di cuenta que mieniras mejor me comunicara con los demas (sus
alumnos ) ya sea en forma oral o escrita mejor comprenderian lo que yo queria decirles .
Por todo eso es que me preocupa que mis alumnos aprendan poco a poquito a hablar de
si mismos, de la importancia que tiene conocer mas nuestro Espafiol para que su
conocimiento sea cada vez mejor.

En el caso de la maestra Alma se observa como modificd su preocupacién. En un primer
momento, como maestra, le intereso solo serlo. Para logrario repitid fos modelos que
aprendié cuando fue alumna. Sin embargo, conforme realizd su accién instrumental ,
empezé a darse cuenta que sus alumnos parecian periquitos que sélo repetian lo que ella
les decia. Desde ese momento ella replantea sus acciones, en una bdsqueda constante
por lograr sus profundas finalidades. En esta blisqueda experimenta diferentes acciones..

En este sentido define una preocupacién que orienta su bisqueda. Y en este momento
empieza a construir su experiencia y a reflexionarla y reflexionarse como docente. Como
sefnala Tlaseca inicia su proceso formativo, en un camino de modificacién de sus propias
creencias y acciones, para orientarse a lograr que sus alumnos investiguen para elaborar
textos escritos que les permitan tener mayor seguridad ( que obtienen de este
conacimiento) para exponer de forma oral.

En el caso de la profesora Alma ella define su preocupacién actual en lograr propiciar
enh sus alumnos un vincule entre su accién investigadora, la produccion de textos
escritos y fa exposicion oral.

Por este camine, la profesora logra favorecer en sus alumnos un proceso de formacion
tendiente al desarrollo de su seguridad personal que les permita defenderse ante su vida
cotidiana y social.

En uno de los didlogos que entablamos, ella cuenta sobre o contenta que esta porque
une de sus alumnos gano el primer premio en el concurso de la Olimpiada del
conocimiento del Distrito Federal. Ademés refiere algunos de sus logros obtenidos en e!
proceso formativo de sus alumnos { el reconocimiento que hacen de su trabajo algunos
de sus companieros, director, padres de familia y alumnos ). Afirma que: “Mientras te
dediques a dar consejos nunca vas a lograr nada, es {u actuar lo que puede hacer
cambiar a los demas” {( R. ,D. Al21 - 06 -95).

Nos comenta que dio a leer lo que hasta ahora tiene escrito ( de su propuesta ) y en
general, ademas de lo interesante y coincidente que lo encuentran con las ideas de
Piaget, sélo le mencionan acerca de la falta de mayor orden { desde Ia falta de una
introduccién). Nosotros le comentamos gue esta construyendo un texto y necesita
terminar de hacerlo.

Su proceso de cambio 1o centra mucho en no hacer lo que a ella le hicieron, asi dice: “No -
quiero que sean con ellos ( sus alumnos} como fueron conmigo. A las monjas les decia
me siento mal y les importaba lo mismo si estaba yo bien o mal” ( R. ,D. Al15 - 03 -95)).

De nifia yo era una alumna que sacaba diéces de calificacién porque repetia y hacia lo
que mis maestros querian que hiciera. “Yo era un eco de mis maestras” Yo quiero que
mis alumnos y mis hijas sean diferentes. No quiere que sean 'moldes’, quiero que
recurran a sus archivos personales, que expresen lo que sea importante para ellos,
confronten sus verdades y construyan conocimiento” ( R. ,D. Al15 - 03 -85).
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Antes de finalizar pretendo ilustrar que la mayoria de actividades que realiza la maestra,
en este sentido su accién se orienta por sus preccupacicnes docentes.

Por ejemplo, la maestra Alma antes de construir su preccupacion actuaba de la siguiente
forma:

“Me paré frente a eilos ( se refiere a sus alumnos) e imité a una de mis maestras de
primaria que mas recordaba, Actué igual que ella, les pedi que sacaran sus libros en una
determinada pagina. ‘Emplecen a leer’ fue ia orden que di; pasados unos momentos
pregunte: a ver jqué dice la lectura? { obviamente la lectura no les decia nada). Sin
embargo continle, por ahi hubo un nifio gue casi me repitid lo que decia el libro, lo puse
de ejemplo ante los demas y, me dije: esto es {o que se tiene que hacer. Abro un libro, les
digo a los nifios que lo lean, pregunto gue leyeron, hago un cuestionario y jtema dadol. Mi
grupo era el mas ordenado, pero ¢serian los mas felices?. Cuando la maestra empieza a
interrogarse empieza a preocuparse por sus propias acciones. Entonces, su propia accion
va cambiando.

Por ejemplo, en su texto escrito que elaboro a partir del trabajo que realizo con nosotros,
expone una actividad que se aleja mucho de lo que ella hacla al principio de su practica.
En esta actividad:

Después de cuatro afios la maestra Alma ya se jubilo. Trabaja en un proyecto con nifios
sobresalientes. En este trabajo continua {a construccién de su experiencia docente,

El reconocer sus preocupaciones cenfrales y elaborar su propuesta pedagogica le
permitid sentirse mas segura de si misma y , asi, observar algunos de los resultados de
su labor. Ella dice: Me preocupe durante 30 afios de servicio, pero al final de cuentas me
di cuenta que mis alumnos ya eran: felices, seguros de lo que sabian; aprendieron a
defenderse a respetarse”. ( S.1.A.0.030699)

Historia de caso: Maestra Isabel

3.1 Contexto escolar.

El miércoles 17 de abril se realizd una entrevista con el director de una escuela primaria
que se ubica por el sur del Distrito Federal (antes de esta entrevista se realizaron otras
con directores de escuelas primarias del Distrito Federal).

De la entrevista gue se efectud con el director &l expone su apoyo en aceptar el desarrolio
del proyecto por tres razones fundamentales : una, la confianza y reconocimiento de la
labor que desarrolla la maestra (historia de caso 3) dentro de la escuela; segunda razon,
por apoyar, como él lo ha hecho, eventos académicos de superacion, y, por Ultimo, por la
buena imagen que tiene de la Universidad Pedagogica Naclonal (el fue estudiante de esta
Universidad } . .

La escuela tiene 12 grupos (dos por cada grado), 2 maestras adjuntas a la direccién,
maestra de educacion fisica y maestra de educacion artistica.

3.2. Primeros datos.

Isabel recuerda que aprendié a leer y escribir a l0s ¢inco afios. Para lograrlo tuve gue!
realizar muchas planas; memorizar letras vy, repetir frases ‘que no tenian ningin
significado para ella. Entre estos enunciados recuerda “ese 0so se asea”, “la pelota
brinca alto, la pelota es de todos”.

40



Desde ese tiempo empezd su idea de convertirse en maestra, esa fue siempre su mayor
ilusidbn. Queria ser maestra como sus padras tamblen lo son { incluso su padre es, en
este tiempo, director de escuela).

Con esta ilusion ingreso a la Escuela Normal, concluyd sus estudios en el afio de 1986.
Como requisito para recibir su titulo realizé su Servicio Social en una escuela rural
unitaria.

De este primer ejercicio profesional guarda gratos recuerdos, entre ellos cuenta el
reconocimiento de las limitaciones fisicas de la escuela ( muebles, instalaciones
escolares, equipo, etc.) como algo positivo que ella valora de su actual lugar de trabajo.
Y, menciona fa importancia de la real[dad del nifio como (nico camino posible para [a
adquisicion de nuevos aprendlzajes

Después de conclunr su servicio social, ingresé como maestra de primer afio a una
escuela urbana de la zona sur del Distrito Federal. A la fecha tiene 10 afios de
experiencia y, por lo general, su labor se concentré en el primer y segundo grado de
primaria. Pocas veces fue maesira de otros grados. Actualmente trabaja doble turno. En
las dos escuelas es responsable del primer grado (aunque el afio pasado fue maestra de
un sexto grado).

3.3. Reconocimiento de |g preocupacion docepte.

Es posible asegurar que la maestra Isabel, en los primeros tiempos de trabajar, tiene el
interés por realizar una accién que le permita cumplir con las funciones que se le asignan.
Su accion es instrumental y estratégica.

Cuando Isabel empezé a ser maesira de los nifios de primer afio le interesd, como ella
dice, lograr los objetivos fundamentales de ese grado. Entre estos objetivos estaba
ensenarlos a leer y escribir. Y desde su primer afic como maestra ella logro este
propeésito. :

Sin embargo, cuando continud con estos nifios en el segundo grado sus dudas sobre este
propdsito empezaron a surgir.

Desde que empez6 el segundo grado escolar los problemas para lsabel v sus alumnos
también iniciaron. Parecia que a los nifios {que ella tuve en primero) se les habia
olvidado como leer y escribir. La maestra les tenia que explicar y recordar lo que les
ensefid. Lo peor es que al leer y escribir no comprendian las ideas de los textos. Lo que
lefan parecia no tener ningtin significado para ellos. T

Desde estos primeros didlogos ella sefiala “Sin embargo me empecé a dar cuenta
que los alumnos fenian muchos problemas para recuperar los conocimientos que
habian adquirido, podian decodificar pero no sabian comprender lo que lefan”.

" Explica que ella reflexiond en esta idea porque, en una ocasion, al tratar el tema
“medios de transporte” menciont la existencia del transporte al que denominamos
“Metro”. Los nifios de esta escuela rural querian que ella le explicara mas sobre el
"Metrc". Para ello les comentd que dentro de la tierra se abren enormes hoyos {como los
que hacer los topos} y al terminar la construccion (...} varios vagones de aigo parecido a
un tren transportan a personas de un lugar a otro. Para los nifios, de esta escuela, la
idea de este transporte parecia algo imposible de creer.
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Desde estos primeros didlogos ella sefiala “Sin embargo me empecé a dar cuenta
que los alumnos tenian muchos problemas para recuperar los conocimientos que
habian adquirido, podian decodificar pero no sabian comprender lo que leian”.

Al parecer lo que isabel cbserva, como resuitade de su accién, empieza a tener algunas
contradicciones para ella. En este sentido ‘inicia’ su reflexion sobre sus propdsitos de
ensefianza. Desde esta reflexion analiza su propio procesc de adquisicion de la lectura y
la escritura.

Isabel comenta que reflexiond sobre sus recuerdos de cuando aprendi®é a leer. Se
~acordd de esas frases de "Ese 0so se asea”, “la pelota salta alto”. Y pensé que para ella
esas frases no tenian, ni tienen ningln significado. Tampoco [o tenfan la planas en gue se
ejercita y memoriza la escritura de ietras, silabas, palabras y frases. En sus palabras dice:

“Me remonto cuando yo aprendi a leer y escribir, tenia cinco afios. Recuerdo toda la
cantidad de planas que hice y mas o menos me acuerdo del proceso. Yo aprendi asi
como muchos hemos aprendido a leer, pero no me gusta ese método: memorizar,
mecanizar’(D.C.090596) :

“Ademas le estoy ensefiando a leer a mi hija, porque la maestra le deja 10 planas diarias,
por ejemplo sobre ba, be, bi, bo, bu. Y después que realiza la plana la maestra quiere que
la nifia sepa y memorice cada una de estas sflabas".(D.C.090596)

La maestra Isabel no cree que este método de ensefianza (silabico) ¢ algln ofro sea en
-8i mismo malo. Pero piensa que el papet del maestro resulta fundamental para que los
nifios no solo descifren.

Para ella aprender a leer y escribir es un valor fundamental que se debe adquirir en 1a
escuela. Sin este valor no se le puede utilizar como arma y herramienta para la
adquisicién de nuevos conocimienfos. En este sentido, resulta fundamental que papas,
nifios y maestros tomemos consciencia de lo importante que es valorar este primer
escalén fundamental del aprendizaje. Piensa que si un nifio “aprende” a leer y escribir
sin comprenderio ni darle sentido; entonces, no podra acceder a nuevos conocimientos y
experiencias de aprendizaje.

Desde estas reflexiones el interés que Isabel tenia en su primer afio de su trabajo por
lograr que los nifios aprendan a leer y escribir se modifica. Le empieza a preocupar que
a la par que los nifios aprenden a leer y escribir puedan desarrollarse de manera integral;
que los niftos sean los propios ‘arquitectos’ de su proceso de adquisicion de la lectura y la
escritura.

Esta preocupacion se ohserva, de manera persisiente, en su accidn que deja, en algunos
momentos, de ser estrictamente instrumental y estratégica para convertirse en accion
comunicativa.
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2.4. Didlogo con la maestra Isabel.

E! jueves 18 de abril de 1996 es el primer dia que nos permite la entrada a su salon de
clases. De manera inmediata nos expone lo que elta hace {a partir de mostrarnos un
cuaderno de sus alumnos). También de manera inmediata empieza a hablar sobre lo que
piensa y hace en el salon con sus alumnos.

En la primer reunién ella expone su incertidumbre ante esta experiencia desconocida pero
explica que tiene fuertes deseos de superaciéon y busca de manera permanente el
cambio,

Primero expresa las dificultades que tiene entender un alfabeto y como es necesario que
los conocimientos tengan un significado para los nifios. Luego expone su capacidad para
experimentar sus estrategias, sus dudas e ideas. Eh segundo lugar, expone los principios
que rigen su trabajo y las ventajas que tiene usar el método Minjares y algunas de sus
caracteristicas. Por dltimo menciona ideas sobre la importancia del cambio, y el orden.

Isabel dice, en los primeros intentos de dialogo:

“Desde un curso que me hicleron entender la dificultad para comprender un alfabeto (..)
con mis hijos experimento las dudas que llego a tener (...) Para mi es fundamental la
espontaneidad en los nifios (..) Estoy afinando muchos detalles este ano sobre el método

Minjares, (...) yo le doy mi sello particular {...) La formacion en la escuela es muy
importante, aunque, para que el nific se forme , existen dificultades sobre todo por
los problemas actuales en la familia. {...) Para mi es fundamental que los nifios
crezcan como seres humanos que aprendan la importancia del orden que tengan
libertad de eleccion, que sientan el carifio, el interés y preocupacién del maestro
(...) Yo busco ensefiarles desde una forma que les permita usar su grabadora, que
disfruten lo que hacen {...) El maestro también es un modelo a seguir (...} "

En las primeras explicaciones sobre los sentidos de su actividad, ella dicé:

“La idea es que sea algo novedoso, algo que no siempre sea lo mismo. Puede ser un
reconte, la imagen de un sello, el recorte de una revista, un dibujo. Lo importante es que
los nifios se motiven, que les guste la que estan viendo, y asi ellos puedan inspirarse de
escribir algo, un mensaje, una carta, una historia. Hay nifios que ya tienen bien
desarrollado su proceso de adquisicién de la lectura v la escritura. Ofros nifios apenas
empiezan a redactar y solamente haceh enunciados sencillos”.

“A partir de sus escritos me doy cuenta de los conceptos gue tienen acerca de las cosas.
Por decir algo con un sello yo veo gué tanto conocen, gué tanto han vivido, como lo han
vivido. Por ejemplo, un nifio que ve la imagen de un kiosco (en un sello}, si conoce alguno
entonces puede plasmar lo que ha hecho en él. Por decir algo el nifio puede escribir: ‘el
domingo me subi al kiosco & hubo musica en el kiosco'. En cambio si un nifio no ha visto
en su vida un kiosco pues va a inventar mil cosas”

"Con este ejemplo puede entenderse de qué manera las redacciones de los nifios me
permiten ver qué tanto conocen de situaciones de la vida cofidiana y que tanta
imaginacion tienen. Incluso es posible reconocer la propia forma de ser de cada nifio” .

Desde su preocupacion docente tiene dos “encuentros” importantes: el primero, con la
propuesta de adquisicion de la lectura y la escritura del Método Minjares y, segundo,
algunas ideas sobre el descifrado y la falta de comprension gue escucha en un curso
sobre el métedo PALEM.
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Pero su preocupacién no surge cuando escucha estas ideas. Ella esta preocupada,
como se ejemplifica en lineas anteriores, porque esta involucrada en la realizacion de
los sucesos. Y quiere que su participacion fructifi ique en resultados de aprendizaje y
desarrollo para sus alumnos. Desde esta preocupacion globa| la maestra l. construye su
experiencia.

Para poder avanzar en torno a esta preocupacion {(pensar y actuar) la maestra se
concreta en preocupaciones particulares que se art:culan en sus resultados, con lo
global.

Por ejemplo la maestra desarrolla la idea de que , para lograr el desarrolio y el
aprendizaje de los nifios, es necesario la conformacion de criterios.

Su creencia es que los criterios sirven al nifio para enfrentar problemas o sifuaciones -
probleméticas. Son importantes en cuanto otorgan la capacidad para discriminar cémo,
dénde y cuando aplicar los conocimientos. De acuerdo con esta idea, que es coherente
con su preocupacién global, Isabel realiza acciones que se orientan tanto a su
comprobacién { en diferentes niveles) como a la realizacién y manejo de la situacion
educativa.

El criterio es algo que los nifios piensan acerca de las cosas. En la medida que el nifio la
capacidad para discriminar

La preocupacién de la maestra !sabel se concreta en la formacién de criterios y
mecanismos que impulsen el proceso de adquisicién de la lectura y la escritura en
los nifios.

Historia de caso: Formadora Luisa.

4.1 Contexto escolar.

E! contexto en el que la formadora realiza su analisis es la Universidad Pedagbgica
Nacional.

Esta Universidad fue creada por Decreto Presidencial en 1978, desde sus inicios fue
encargada de ofrecer, a los profesores de Educacién Preescolar y Primaria en servicio, la .
nivelacion al grado de Licenciatura.

Como su primer objetivo asume la operacidn de la Licenciatura en Educacién Preescolar
y en Educacion Primaria que ofrecia la Direccion General de Capacitacién y Mejoramiento
Profesional del Magisterio (Plan 1975} y disefia la Licenciatura en Educacion Basica, en fa
modalidad de Educacion a Distancia (Plan 1979). En 1985 disefid las Licenciafuras en
Educacion Preescolar y Educacién Primaria en la modalidad semiescolarizada
(Plan1985), asimismo en 1990 se iniciaron las Licenciaturas en Educacion Preescolar y
Educacion Primaria para Docentes en el Medio Indigena.

De manera paralela a estos servicios, en la Unidad Central Ajusco, a partir de 1979 se
ofrecen las Licenciaturas escolarizadas a maestros en servicio y a bachilleres en diversas
especialidades educativas. Las Licenciaturas que se imparten son: Licenciatura en
Pedagogia, Licenciatura en Psicologia Educativa, Licenciatura en Sociologia Educativa,
Licenciatura en Administracion Educativa y Licenciatura en Educacion Indigena.
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En cuanto a oferta educativa de Posgrado se inicid una primera etapa (1979-1880) con 7
especializaciones y 2 maestrias. Las dos Maestrias que actualmente existen son:
Maestria en Pedagogia y Maestria en Desarrollo Educativo.

Ademas de realizar sus funciones académicas en la Universidad Pedagégica Nacional, la
‘formadora’ Luisa, desarrollo sus procesos formatives y de investigacion al interior de
algunas escuelas primarias.

Este hecho, de definir a la escuela pnmana como el lugar para realizar los procesos, se
debe a las caracteristicas del proyecto

4.2 Primeros datos obtenidos.

El primer contacto que establecié la formadora Luisa con las escuelas y los maestros
participantes del proyecto fue a partir de una inicial entrevista en la que participo
{ECH0494). En este documento se observa una accién centrada en obtener informacion
sobre datos necesarios a recabar para Proyecto EPP ( tales como experiencia profesional
de las maestras).

Después de esta enfrevista la formadora nos cuenta que empezé a asistir a las escuelas.
El propésito para ella fue recabar informacion sobre ¢ada maestra. Por gjemplo, en ia
tercer fase del proyecto’ realizaba la actividad de registrar, pero mas que formularse
interrogantes sobre lo que ahi observaba, la ‘formadora’ interpretaba y evaluaba a la
maestra. Asi puede leerse en sus registros etnograficos anotaciones como las siguientes:
“La maestra no recupera el razonamiento de los nifios”, "Los nifios tienen que responder
lo que elfa espera” ( REMAQ0594).

Un problema fundamental de su accidn consistia, por lo que observamos en los registros
del dialogo, en que la formadora no formula estas apreciaciones a la maestra, en este
sentido, podemos afirmar, no avanza en el propbsito de esta fase. En particular, la
‘formadora’ no se aproxima ni a la comprension de o que acontece en el salon de clases,
ni a las preocupaciones de la maestra.

4.3 Reconocimiento de fa preocupacion docente.

En la ‘formadora’ Luisa es interesante observar que, en particular, el proceso de
reconocimiento de su preocupacion atraviesa varios momentos, estos son;

+ un primer momento en el cual realiza su accién sin acceder a la comprension de lo que
ahi acontece , este momento incluye la realizacién de la actividad por la actividad
misma (tanto de la observacién, el registro y el ‘didlogo’), la instalacidn en sus
prejuicios sin confrontarlos; las dificultades para entender un discurso y una real:dad
que se expresan sin aparente orden.

78 Estas caracteristicas se describen en la pagina 17 del presente trabajo.

9 Como sefialamos en el primer capitulo del presente trabajo esta tercera fase consistio
en realizar los primeros reconocimientos de los sucesos del aula ( registro etnografico,
audio grabacion y posterior videograbacion). Este reconocimiento se basa en la
posibilidad de comprender lo que ahi acontece.
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* un segundo momento en gue inicia fa confrontacidén con su propia accién. Esto sucede
cuando es responsable de realizar el seguimiento de una propuesta pedagégica del
Campo de Espafol. En el momento gue la maestra la confronta con las finalidades de
la actividad, ella se encuentra sin aparentes propésitos.

+ un tercer momento en que busca acercarse a los sentidos propuestos por el proyecto y
busca avanzar en el reconocimiento de la preocupacién docente. Sin embargo,
muchos de sus propésltos no fructifican en resultados dentro del proceso de
elaboracién de la propuesta pedagoglca

s un cuarto momento en que reconstruye algunas categorias esenciales del proyecto,
formula hipbtesis para su accién y iogra reorientarse al logro de algunos resultados
esperados: colaborar en el reconocimiento de la preocupacion docente y la elaboracion
de la propuesta pedagdgica de maestros en servicio.

¢ y, el dltimo y quinto momento en el que se define y consolida su preccupacion
docente,

La preccupacion central de la ‘formadora’ Luisa es que los maestros recuperen,
reflexionen y reconstruyan su experiencia docente.

4.5. Historia de caso: ‘ Formadora’ Lorena.

4.5.1 Contexto

La formadora Lorena realiza sus actividades de investigacién y formacién para la
Universidad Pedagdgica Nacional. Por considerarlo pertinente no repetiremos la
informacion que se expuso sobre esta Universidad ( ya descrita en la historia de caso
anterior).

En cambio explicaremos el contexto desde el cual se recupera la presente historla de
caso.

Dentro del proyecto, “Elaboracion de propuesta pedagogicas, un conocimiento para la
formacidn profesional autonoma, via la reflexion de la experiencia docente”, se afirma
que también los formadores deberan vivir un proceso formativo. Por los resultados
obtenidos hasta ahora, sabemas que esto sucede asi.

Para describir y analizar este proceso formativo recuperamos la narracion, que realiza
la formadora Lorena, de su propio proceso. Este andlisis tendra, para nosotros, dos
ejes: uno, el reconocimiento del proceso; dos, la presencia de la preocupacién como
elemento que lo orienta. Se recupera la ubicacion de cierfos momentos que
caracterizan el proceso, sin embargo estos momentos son dinamicos y paralelos.

Este reconocimiento del proceso se sustenta en afirmaciones de una formadora que
vivio la experiencia, como las siguientes: “De esta manera la formacitn es siempre
formacion en ambos sentides ; para el formador y para el formado” { TFMT 98)
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4.5.2 Primeros datos ( el proceso formativo del formador’).

La propia formadora describe los siguientes momentos de su proceso formativa:

Un primer momentc de ‘incorporacion’ al proyecto a partir de los supuestos y creencias
que uno posee. Asi lo sefala la formadora Lorena “ Integrarse a una experiencia
formativa en el lugar del formador, implica siempre integrarse a dicha tarea con una
serie de supuestos y creencias que reconocia pertinentes en la participacion del
Proyecto”, eran: ... el maestro debia de apropiarse de un discurso tedrico para orientar
su accion,.. yo debla hacer que percibiera sus contradicciones... (TFMTS8).

Un segundo momento en que prevalecia una falta de comprensién e imprecisiones
sobre la accion a realizar “En las primeras experiencias nos referiamos a los primeros
encuentros con el maestro con diferentes términos: platica, entrevista y creo que estas
definiciones obedecfan a la faita de comprensién respecto a las intenciones y la
finalidad que estos contactos tenian ..." (TFMTO00) Esta falta de comprensién ella lo
generaliza al afirmar “descubrir en el sentido de develar para mi misma, de revisar los
velos que respecto a un objeto no termino de despejar”.

Dentro de este momento ella quiere clasificar ( como un posible intento de apropiarse
de la realidad que observa. Asi dice: “Mi primera intencién fue realizar una clasificacion
de los saberes del maestro en torne a grandes nucleos, por ejemplo saberes respecto
a: los nifios, la disciplina, al contexto escolar, el entorno social, ete.."(TFMT97).

Un tercer momento en que confronta sus concepciones previas, sus clasificaciones y
sus prejuicios "Por ofre lado, parece imponerse veladamente la intencién de sancionar
constantemente la accién y el pensamiento del maestro y buscar el predominic de
ofros campos o disciplinas para orientar y constifuir ef fundamenio de su accion”
{TFMT97). ’

Ella sefiala: “Las afirmaciones expuestas, revelan el contenido que tenian entonces
categorfas como concepcidn o lugar del ‘otro’ v formacion, y que son categorfas con
que intentc realizar el presente andlisis en este momento y derivar algunas
implicaciones metodoldgicas que han tenido hacia las acciones emprendidas en la
formacién. Si bien varias de estas ideas mantienen cierta vigencia en mi
pensamiento, es necesario sefialar que se han modificado ya sea en términos de
precision, enriquecimiento o integracién y que, desde mi punto de vista, esas
modificaciones implican también una diferencia entre las acciones de la formacion e
investigacién”. (TFMTS8)

Un cuarto momento, que se empieza a esbozar en el anterior momento, en el cual
encuentra sentido a las acciones, la formadora lo menciona asi “Los recursos centrales
que el Proyecto plantea para la reconstruccion de la experiencia y la elaboracién de la
propuesta son el didlogo reflexive y la colaboracién, recursos ambos que, a pesar de
haber sido planteados desde el inicio de la accién formativa no cobraron sentido para
mi sino posteriormente” .(TFMTS8)

Y, un quinto momento, en el cual el formador construye nuevos significados, es decir
‘nuevas creencias Yy percepciones respectc a la formacidn docente”
{TFMT99)"Participar en el proyecto ha significado replantearse desde donde mirar y
percibir la formacién docente”. (TFMT89)
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4.5.3 Reconotimiento de la preocupacién docente del formador’

Es interesante observar que la formadora Lorena, alin sin reconocerlo, tiene una
preocupacion que orienta su proceso formative: esta preocupacion se explica de la
siguiente forma: saber de si misma (lo que es y lo que quiere) para buscar realizar
sus finalidades éticas y pedagégicas y llegar a ser.

Esta preocupacién esta presente en su discurso desde sus primeros escritos, por
ejemplo cuando formula en el titulo de un trabajo “Descubrir el saber docente
(fragmentacion o integracién del saber docente).” (TFMT97) O cuando sefiala: “En
otro sentido, estos saberes son también extrafios para el formador, puede saber o
suponer que se encuentran ahi, testimoniados en la accidn del maestro y
sosteniéndola, pero requiere la colaboracion y el didlogo reflexivo con el maestro”
{TFMT97)

En este misma bdsqueda por el saber, pero ya en la orientacion de su
reconocimiento, ‘ella seflala: “En el camino de la formacidn no hay rutas
establecidas pero juega un papel importante el nombrar lo que se hace, el explicitar
lo que se busca, el explicar lo que se piensa” (TFMT98)

Nos lo dice asé: “Por otro lado, un planteamiento central en el Proyecto, es el que
insiste en el traslado de la mirada sobre la formacién docente, desde verla como un
problema técnico a verla como un problema ontolégico, esto es, como un problema
que tiene que ver con la definicion del sujeto para si mismo, con ia bisqueda de fas
finalidades que lo realizan v lo comprometen. Un proceso que no se resuelve con
exterioridad a lo que uno mismo es sino fuertemente vinculado a la busqueda y
logro de su identidad personal, social y profesional.” (TFMT98}

Esta preocupacién, que orienta su proceso formative, nos la vuelve a mencionar
cuando dice: “La categoria ser deriva entonces, necesarlamente, en 1as preguntas
;qué se necesita para ser?, ya deciamos experiencia, experimentarse y en esa
experiencia reconocer la propia identidad, el proyecto gue uno es y quiere
llegar a ser. ldentificando este proyecto ;se reformula constantemente?. En el caso
de la docencia si, se reformula frente a nuevas necesidades, avances y situaciones
nuevas...” (TFMT99,p3)

48

5

- TESIS CON
FALLA DE ORIGEN




TERCER CAPITULO

EL MAESTRO: SU ACCION Y SU CONCCIMIENTO

Introduccidn.

En el capitulo anterior describimos cinco historias de caso. En estas historias
destacamos la existencia de la preocupacion docente; vimos a maestros que buscan, de
manera persistente, lograr cierto tipo de educacidn en sus alumnos y se empefian en
lograrlo.

Por ejemplo, a la maestra Raquel le preocupa que sus alumnos sepan leer y les guste la
lectura. De acuerdo a esta preocupacion ordena muchas de sus acciones en el saldn de
clases y piensa, de manera persistente, como lograrlo.

Pero, como entendemos este término de preocupacidon docente. La preocupacion la
definimos, de manera inicial, {de acuerdo al latin preocupatio} como: ocupacién anticipada
de una cosa, en el animo que lo ocupa por entero, como absorto en una idea fija.

Esta preocupacion surge al interior de la ocupacion, es decir, el maestro dentro de [a
actividad que realiza en su salén de clase empieza a orientarse por una idea fija que
‘ocupa’ su accion y su pensamiento. Asi, un estudiante de Licenciatura no puede estar
realmente preocupado por como lograr que a sus alumnos les guste leer. Este estudiante
no tiene alumnos ni esta involucrado con las responsabilidades de ser docente.

En el ejemplo de la maestra Raguel su prepcupacién por que a sus alumnos les guste
leer orienta sus acciones, mismas que son pensadas y anticipadas por ella. Y, aungue no
es objeto de estudio del presente trabajo, podemos decir que esta preocupacmn surge a
partir de st trayectoria personal y profesional. .

Las relaciones entre accién y preocupacidn docente se empiezan a analizar en el
presente capitulo, las principales de estas relaciones son : la preocupacion crienta a la

accion; la preocupacién se cobserva a partir de la accién; y, la actividad no es, en si

misma, el moévit de la accion docente.

Para analizar estas relaciones y descubrir sus bases conceptuales le pedimos nos
acompaiie en la lectura del presente capitulo

3.1. La accién como concrecion del ser docente.

Hasta aqui hemos afirmado que la preocupacion, como ocupacidn anticipada, como
pensar en una idea fija, es el mévil de la accién docente, entonces requerimos definir qué
entendemos par este concepte ‘accién docente’.

En principio, observar la accion se convierte para nosotros en un primer recurso para
acercarnos al mundo del maestro; y, nos aproximamos a él siempre que tengamos como
eje la bsqueda por coneccer la esencia de sus preocupaciones.

No es requisito indispensable cbservar, de manera directa, lo que el maestro hace. Pero,
por lo general, el primer contacto que se establece con eI maestro es a partir de su accion
( él puede narrarla o puede permitir que lo observemos).®°

% Durante la investigacion hemos observado que la mayoria de los maestros de
educacién basica tienden a iniciar con la narracion de lo que hacen o lo que han hecho.

49

TESIS CON-

DE ORIGEN




Este primer contacto con el mundo del maestro ha sido objeto de numerosas
investigaciones, entre ellas se encuentran los trabajos de Jackson, Postic, Stubs y
Delamont.®® Creemos que en estos trabajos se realizan importantes interpretaciones,
- pero éstas no nos permiten acercarnos a los sentidos que el maestro otorga a su accion;
por ejemplo, no develan sus preocupacicnes docentes.

Coincidimos con Jackson cuando dice que el contenido de la actividad del maestro
requiere de mayor investigacion y analisis.

Para nosotros, el reto es mirar en la accién docente aquello que define lo individual de
cada maestro. Y establecer los nexos de esta accidon con los ofros elementos que
constituyen la unidad de su ser, estos son sus: preocupaciones, creencias, conocimientos
y saberes.

Para analizar las anteriores afirmaciones que definen a la accién del maestro como
concrecidn de su ser, se organiza la presentacién de este apartado en funcidn de cuatro
secciones, estas son: primera, “La accidn docente posee organizacién y esfructura™
segunda, “Vinculo entre accidn y pensamiento”; tercera, “ Proletarizacion y caracter
funcional de la accién docente”; v, cuarta seccion, "Accion comunicativa del maestro”.

3.1.1. La accién docente posee organizacion y estructura.

La accién del ser humano, como categoria de analisis, después de su auge en la cultura
‘griega vuelve a ser relevante en la época renacentista cuando se construyen nuevas
estructuras de pensamiento, nuevas Teorias y desde ahi se modifica el papel del ser
humano y de su accion en el mundo. Asi nos los explica Cantdén cuando sefala:

“este mundo ordenado en cenlro y periferia, en ‘espacios finitos (..) comienza a
resquebrajarse desde el siglo XV {...): Un nuevo concepto se adhiere ahora a la idea del
hombre: la accion, y con ella la transformacion. (...) Ahora su voluntad cuenta, al menos
asf lo ha demostrado su acci6n™2.

Podemas suponer que su accion es una de las dimensiones, de si ,que mas reconoce el
docente { incluso el narrar su actividad es el primer contacto que el maestro establece
consigo mismo }.
8 La investigacion de Jackson sobre la vida en las aulas revela aspectos como son fa
monotonia, el control del tiempo. { Cfr, Jackson, Las aportaciones de Postic refieren su
indagacién scbre los comportamientos de los docentes. (Cfr.. Postic, Marcel. Observacion
Xformaci()n de los profesores. Madrid, Morata, 1978, 343 p. ).

2 Cfr. Cantén A., Valentina. 1+7+1 No es igual a 3. Una propuesta de formacién de
docentes a partir del reconocimiento def particular. Coleccion Textos N® 6. México,
Universidad Pedagégica Nacional, 1977, 174 p. pp. 55,57,59.
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La importancia de la accion humana, se resalta en los frabajos tedricos de distintos
autores de la perspectiva materialista dialéctica. Por ejemplo, desde la interpretacion de
Mondolfo, Marx expone esta visidn sobre la actividad humana, cuando expresa:

“... he puesto en evidencia especialmente el caracter activista que adopta en Marx esta

filosoffa del hombre; es una filosofia de la praxis, de la actividad humana que abraza
todas las formas, intelectuales y materiales, tedricas y practicas en que puede
manifestarse ... Esla reivindicacidn del hombre real y active debe servir, ademas, para
mostrar que €l hombre tiene en si mismo, en su actividad, ademés del poder de crear la
historia, también la capacidad de la libertad de la persona humana™>.

Esta actividad humana, con caracter real y objetivo y un poder transformador y
creativo es definida por Marx como praxis. Esta praxis puede definirse a partir de la
unidad entre lo objetivo ( material) y el pensamiento abstracto (la conciencia). También
puede definirse por su finalidad de transformacién en nuevas realidades.

Dentro de este trabajo haremos referencia a una accidén gue retne algunos rasgos de
esta praxis, a saber: su existencia material y objetiva en el mundo del ser humano, su
refacién con necesidades y finalidades, su nexo con el pensamiento y la inteligencia {
actividades cognoscitivas ) y, fundamentalmente, su caracter transformador. Esta similitud
podria, en algin sentido, reconocerlas como sinénimos.

Sin embargo, la caracteristica fundamental de la praxis es o que los griegos llamaron una
accion dirigida hacia el logro de un fin éticamente deseable. En este ‘sentido, conviene
advertir que no toda accién es praxis aunque toda praxis si es accion.

Para referirnos a la accidn docente no usaremos, en el presente {rabajo, el termino
praxis; ello, por tres razones fundamentales: en primer lugar porgue el concepto de praxis
que usaban los griegos se reduce a la accién que se liga a la conciencia, en este sentido
no alude a una accion material y objetiva. Ademas, en el contexto actual, se coincide con
Sénchez Vazquez cuando sefiala que este termino de praxis es un tanto rebuscado vy, a
veces, se expone como complicado.

Por dltimo, el concepto praxis no nos permite profundizar en el andlisis concreto de !a
accion que realizan los docentes de educacion basica. Por lo anterior, no usaremos esta
nocion y, en cambio optamos por utilizar el termino accion del ser docente.

Definiremos la accién como las actividades y actos conjuntos que realiza un sujeto
social en situacicnes relacionadas y estructuradas conforme a finalidades. Por ello,
coincidimos con Sanchez Vazquez cuando sefiala que:

“varios actos desarticulades o yuxtapuestos casualmente no permiten hablar de una
actividad, es preciso que los actos singulares se articulen o estructuren como elementos
de un todo, de un proceso total”.

.Esta definicion es de suma importancia para nosotfros porque establece una diferencia
fundamental del concepto de accién ( y actividad ) como la usamos en este trabajo y el
concepto usual que de ella se tiene.

8 ofr Mondoifo. Ef humanismo de Marx. México, Fondo de Cultura Econdmica, Seccion
de obras de Filosofia, Traduccion del italiano, préloge y acapites de Cberdan Caletti, 2da.
Edicion 1973, 157 p.

8 Cfr. Sanchez Vazquez. Filosofia de la praxis. 2°. Edicion. México, Grijalbo, 1980, 464p.
Colec. Teoria y praxis No. 55 Pp. 246.

51

TESIS CON

FALLA DE ORIGEN




En este sentido, no reducimos el concepto de accién ni a la posibilidad o facultad de
hacer una cosa ni a la actividad como diligencia, eficacia o prontitud en el obrar.

Para nosotros la accidn docente tiene, por regla general, un caracter estructural y
articulado. Los actos como hechos voluntarios e involuntarios de las personas se integran
.en esta accidn. Asi, la accion ademas de su caracter real, objetive y su poder
transformador es integral a la unidad del ser docente. *

Creemos que la posibilidad de entender la preocupacion docente requiere mirar la accién
de! maestro sin reducir, la interpretacibn de esta ditima, a meras actividades
desarticuladas. Buscar entender el sentido y el mévil de la accién implica dialogar con el
maestro; preguntarle por sus razones y construir lo que se observa en interrogantes para
inictar la reflexion.

En otras palabras, reconocer el caracter real y objetivo de la accidn no conlleva a reducir
su interpretacion solo a narrar lo que hace cada docente. También, dado su poder
transformador, es posible suponer la existencia de relacion entre lo que hace el maestro y
lo que piensa hacer. Este vinculo se establece, de acuerde a nuestro punto de vista,
gracias a la existencia de preocupaciones.

La existencia de la preocupacion explica, para nosotros, que ciertas actividades que
realiza el maestro sean pensadas por él. Recordemos que la preocupacién constituye
esta ocupacién anticipada y cierta idea fija que se mueve desde lo pasivo {del esperar) a
la accion { del buscar).

Cuando una idea fija ocupa el pensamiento del maestro y busca solucionss gue no se
reducen a lo inmediato, entonces ;qué relaciones se establecen entre la accion y el
pensamiento docente? .Y, ;qué tiene que ver la preocupacion con este vinculo?

Para empezar a contestar estas preguntas es necesario. recuperar algunas descripciones
de una Historia de vida. Asi, la primera vez que observamos la actividad de la maestra
Alma, describimos muchas de las actividades que ella realiza: por ejemplo, ella les pidio a
sus alumnos que realizaran una figura { la que ellos quisieran) con una hoja de papel,
luego les pidid que enfre todos elaboraran un cuento con las figuras que hicieron, para
concluir le pidié que escribieran un cuento.

En la observacion de estas actividades podriamos llegar a diferentes interpretaciones, fo
importante en este trabajo de investigacién fué pedirle que nos contara las razones por
las cuales pidid a sus alumnos que realizaran estas actividades.

Nos encontramos con importantes ideas de la maestra Alma, ella nos hablo de la
importancia de usar la imaginacién y expresar las ideas.

Después de diferentes didlogos con la maestra pudimos darnos cuenta que para ella era
fundamental formar a alumnos seguros y que, esa seguridad, solo la podian. obtener,
desde su punto de vista, a partir de tener conocimiento y saber como buscario. Este
conocimiento les podia permilir expresarse con seguridad. Un recurso para obtener
conocimientos es la bisqueda de informacion pero otro, fundamental es, para ella, el uso
de Ia imaginacién. La imaginacidon hace a sus alumnos creatives y los posibilita para
buscar diferentes aproximaciones al conocimiento.

% Al afirmar esta idea no queremos negar que el maestro realiza algunas actividades sin
conexion ( por ejemplo, vender boletos para una kermes ).
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De acuerdo a estas ideas fuimos enfendiendo porque la maestra Aima habia realizado las
primeras actividades que observamos ( orientar a sus alumnos a crear figuras con hojas
de papel y pedirles que escribieran un cuento). Pero, también otras actividades resultaron
articuladas a estas ideas de la maestra ( Por ejemplo, pedirles a sus alumnos que se
convirtieran en Gufas de Turistas y expusieran ( con los recursos que quisieran) un lugar
para que lo visitaran sus companeros.

La mayoria de sus acciones docentes aparecia articulada a su preocupacion central
: lograr que sus alumnos investigaran, elaboraran textos escritos vy los expusieran de
manera oral. Esto lograria, desde su punto de vista, formar seres humanos Seguros y con
capacidad de construir y exponer sus conocimientos.

Hasta aqui tratamos de ilustrar porque afirmamos que {a accién docente implica una
serie de actividades que se articulan entre si a partir de una preocupacién central.
Esta preccupacion, como ocupacion anticipada, hace que el maestro piense lo que va a
realizar y, que podra ser pertinente con ello. Si estamos de acuerde con esta idea o
tenemos dudas de lo que se afirma necesitamos analizar, a continuacién, la existencia
del vinculo entre  accidn y pensamiento.

3.1.2. Vinculo entre accién y pensamiento.

Esta relacién la analizan algunos autores, por su construccién tedrica recuperamos en
especial las aportaciones de Piaget, por ello recurriremos a diferenciar, de manera breve,
entre inteligencia y pensamiento y, ademas, insistiremos en su refacién con la accidn del
ser hurmnanao.

A la manera de Piaget entendemos la inteligencia como “la solucién que se logra de un
problema nuevo a partlr de coordinar los medios para llegar a un fin que no es accesible
de manera inmediata.”

Puede decirse que el ser humano es un ser inteligente87 porque coordina los medios
necesarios para llegar a la solucion de los problemas que enfrenta. Por ejemplo, se dice
que( el ser humano) en su lucha por la existencia utilizé armas tal y como se las ofrecia la
naturaleazga primero; luego las modificd y mejord, hasta acabar por fabricarselas por
entero.”

&8 Cfr Plaget Jean. Estudios de psicologia genética. Buenos Aires, Emece pp.13

8 Cuando se dice que el hombre es un ser inteligente no se desconoce la existencia de
algdn tipo de inteligencia en ciertos animales. Tal es el caso de experimentos como el de
Woifang Kohler . Durante la primera guerra mundial | comparé la conducta de los
chimpancés con determinados tipos de respuesta en los nifos. De esta manera
establecio una analogia directa entre [a inteligencia practica en el nifio {que existe, de
acuerdo a este autor, alrededor de los 10 meses de edad } vy la respuesta similar de los
monos. Cfr. Vygotski, Lev. S. El desarrollo de los procesos psicolégicos superiores.
Barcelona, Grijalbo, 1979, pp. 41 -42.
% Cfr. Diccionario Enciclopédico. Gran Sopena. pp.4381
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Hay que admitir, sin embargo, que desde ciertas visiones se dice que:

“en todos los casos lo que ha obligade al ser humano a recurrir a su inteligencia ha sido

su debilidad, ya que en principic la humana es la especie mas desventajosamente
dotada que se halla en la naturaleza. El hombre, desvalido e inerme se vio forzado a
buscar los medios de sobrevivir...”.%

Podemos suponer gue la accién del ser humano, por sobrevivir frente a esta debilidad, lo
llevo a usar y desarrollar su inteligencia En este sentido la accién humana e inteligencia
se unen de manera necesaria; “... algo tan basico como la supervwenma de la especie
humana no es cuestion de |nst|nto ni de conductas aleatorias.”

El ser humano como sujeto inteligente, lo es a partir de su accién en y frente al mundo {
naturaleza y realidad ). Como ser de accién, scbrevive y se realiza a partir de ella.® En
este sentido puede decirse que inteligencia y accién se determinan mutuamente (aunque
la primera es, en algdn sentido, una forma de accidn interiorizada) .

Piaget lo explica de Ia siguiente forma: “la inteligencia consnste en ejecutar y coordinar
acciones, aunque en este caso sea en forma interiorizada” %. Es importante reconocer la
relacién entre accién e inteligencia porque frecuentemente se olvida que atn en la
percepcion y el movimiento fisico puede estar presente la inteligencia. Este hecho puede
ejemplificarse con lo que Piaget denomina el punto de partida de las operaciones
intelectuales, que se caracteriza por las acciones y la intéligencia sensorio motora. %

A pesar de la existencia de esta relacion es necesaric sefialar que para Wallon existe, en
el recién nacido, una actividad motora refleja. De acuerdo a ello sefiala: “La respuesta
motora a los diferentes estimulos ( ...) es una respuesta refieja™®. En este sentido ésta
no seria actividad inteligente.

De lo que hasta ahora hemos dicho puede sostenerse la idea de que no toda actividad
requiere el uso de la inteligencia, pero que la inteligencia deriva de y une la accién.

También es importante reconocer que una de las aportaciones teéricas de Piaget
consiste en sefialar que * Toda accién inteligente esta organizada y posee una estructura,
es decw se pueden distinguir coordinaciones y sucesiones que componen toda la
accion™. Por ejemplo, cuando un bebé se apodera de un juguete que esta sobre una
manta, es necesario que primero él haya visto el objeto en cuestion; a continuacidn tiene
que asir la manta con la mano ( y no se agarra una manta como una pelota ) y, por Qltimo,

% Cfr. . Diccionario E. pp. 4381
% Cfr Grundy.

Al parecer esta relacién entre accibn e inteligencia es muy antigua. Ast se dice que:
“Existen-autores que, baséndose en fésiles aparecidos y cuya configuracidn es intermedia
entre el hombre y el mono, opinan que tales seres debieron ser inteligentes, con lo que
adelantan la aparicién del hombre a la era terciaria y dilatan su antigledad a unos
10.000.000 de afios” (Cfr. Diccionario E. pp. 4380 )

%2 Cfr. Piaget, Jean. Psicologia y Pedagogia. 22. Edicién, México, Ariel Seix Barral, 1977,
gj) 39, 208p.

Ibldem pp. 40

* ctr. Ajuriaguerra, J. De Estadios del desarrolfo segun H. Wallon. en: Manual de
Psrqu:atna infantil. Barcelona - México, Masson, 1983, pp. 29.

% Cfr. Sinclair de Z. Adquisicion del lenguaje y desarrollo de la mente Sistemas
lingUisticos y operaciones concretas. Barcelona, Oikos - tau, 192 p. , pp. 15.

54



tiene que tirar. b

Este aspecto estructural en la accibn merece una atencion especial. Lo requiere porgue
es desde esta organizacion como la accion del ser humano se caracteriza en este trabajo.
En cierto sentido, se refiere a un accidn que evolucicna hacia lo simbdlico.

Como nos dice Piaget, lo que caracteriza a un nific de 6 a 7 afios es gue sus acciones
empiezan a estar organizadas dentro de un sistema cognoscitive. Por ello explica: “sus
acciones, en fugar de contradecirse y confundirle, se apoyan las unas en las otras y le
dan una base sdlida para organizar su universo.” " En esta relacién entre accion e
inteligencia surge, en el origen del hombre y el crecimiento del nifio, una nueva actividad,
la actividad simbdlica.

Wallon la define como “la capacidad de atnbuw a un objeto su representacion {imaginada)
y a su representacion un signo (verbal) “.* De igual manera Piaget sefiala el origen de
esta nueva acfividad, y, la ubica ( en el nifio ) hacia los dos afios.

Menciona Piaget que esta funcién simbélica y semidtica permite la representacion de
objetos y/ o acontecimientos (no necesariamente perceptibles) “evocandolos por medio
de simbolos o signos diferenciados: el juego smbélrco la imifacidn diferida, la imagen
mental, el dibujo, etc. v, sobre todo, el lenguaje®. Asi, a raiz de esta funcién simbélica la
inteligencia sensorio - motora se prolonga en pensarmiento.

Es relevante la distincion que existe entre la inteligencia y el pensamiento. Mientras ta
primera requiere la coordinacion de los medios necesarios [Para la solucidn de un
problema, es solo hasta que aparece la funcion simbolica'™ cuando se realiza el
pensamiento.

La funcién simbolica se va desarrollando en el nifio, al cumplir el afio y medio ya puede
realizar una imitacién diferida ( puede imitar movimientos sin tener al modelo delante de
él). También puede realizar ciertas representaciones.'®! Pero, a medida que evolucionan
imitacion y representacion, el nifio puede reaiizar los llamados actos ‘simbdlicos’. Es
esta accion simbdlica la que permite la aparicion del lenguag'e oral y escrito. Lenguaje que
se acomparia de actitudes, gestos, mimicas, miradas etc. '

% Esta misma accion se interpreta desde el punto de vista psicoanalilico de la siguiente
forma:
7 Cfr. Sinclair pp. 16. En esta edad empieza lo que Piaget denomina la etapa de las
og:eraciones concretas,

ibidem pp. 20.

Cfr Piaget. Psicologfa y ... pp. 41

% pesde la perspectiva psmoanalltlca la identificacién es precursora del simbolismo “ya

que surge de ias tentativas del infante por reencontrar en todos los objetos sus propios
Grganos y funciones. Como resultado de lo anterior el nifio desea destruir los érganos
que representan a los objetos. {...) Es asf como la vida cotidiana est expuesta a los
simbelos”. Cfr. Padilla,V. “El simbolismo del juego en la psicoterapia psicoanalitica de
nifios” .En: Alethela, revista anual N°. 14, México, Instituto de Investigacion en Psicologia
clinica y social, 1995, pp.11.
197 Cfr. Ajuriaguerra pp. 25
192 Eny idea de Wallon: "También en la vida cotidiana, y en nuestro tiempo tanto como en
el pasado, se esiablecen relaciones no verbales {...) En realidad intercambio de signos
subyacentes en la conciencia y de las que ésta no conoce sino las conclusiones que son
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En la obra de Piaget e Inhelder el lenguaje es entendido como una de las
manifestaciones de ia funcién simbdlica.”® Como se sefialé arriba, éste permite la
representacién de objetos y conocimientos por medio de simbolos. Si bien el juego y el
dibujo son también manifestaciones srmboltcas es al lenguaje al que le corresponde ser
el principal instrumento del pensamlento

Por un lado, a partir del lenguaje se expresa el desarrollc de la inteligencia y el
pensamiento. De ofra parte, apoya la organizacion del pensamiento. Vygotski, explica
esta idea del lenguaje como instrumento y simbolo:

“Al utilizar las palabras para crear un plan especifico, el nifio alcanza un rango mucho
mas amplio de efectividad, utilizando como herramientas no sélo aquelios objetos que
estan al alcance de su mano, sino buscando y preparando esfimulos que puedan ser
(tiles para la resolucién de la tarea, planeando acciones™ % Accion y lenguaje se unen,
de acuerdo con Vygotski, para apoyar la organizacién y solucion de prob!emas en este
sentido como instrumentos del pensamiento.

La relacion entre accion y pensamiento se establece, en principio, a partir de lo simbodlico.
Pero, de manera particular es el lenguaje el que apoya esta relacion. Por ejemplo, como
sefiala Vigolsky, el lenguaje egocéntrico (lenguaje para uno mismo, relacionado
intimamente con el pensamiento del mnoh) ayuda a la: orientacidn mental, la comprension
consciente, superacion de dificultades.

Este lenguaje egocéntrico, en idea de Vygotski es una forma de fransicién entre e
lenguaje social vy el lenguaje para uno mismo. Segun Vygotski “un pensamiento nace a
través de las palabras . Una palabra sin pensamiento es una cosa muerta”'” La
recuperacién de estas relaciones permiten entender al ser humano en general y al
maestro en particutar, como un sujeto que realiza y piensa su accién. Al pensarla
usa su inteligencia para solucionar problemas, da organizacién y estructura a su
actividad y representa objetos y/o acontecimientos. ‘

Lo que hasta agui hemos expuestc contradice la idea de que todeos los maestros
realizan su accién sin pensarla y sin organizarla. Y también critica la posibilidad de reducir
esta accidon a la suma de movimientos y actividades reflejas. En este entendido, seria
necesario analizar con mayor detenimiento las afirmaciones hechas desde el punto de
vista de Jackson, en especial cuando declara que el comportamiento de los maestros en
clase esta basado en el “impulso, en el sentimiento, ¥ no en la reflexién y en el

pensamiento”. 1%

. Si se reivindican las aportaciones de Piaget y Vygotsky acerca de las relaciones accion -

la eleccion de una conducta; son simples actitudes, frecuentemente muy sutiles, que.
modifican la expresion del restro, las manos o el cuerpo en su conjunto. Cfr. Walfon H.
Fundamentos dialécticos de fa psicologia. Estudios y articulos. Blblloteca Personay
Sociedad 2, Buenos Aires, Proteo, 1965, 176 p
193 ofr. Sincair pp. 18.
% De acuerdo con los resultados de la investigacion de Sinclair se indica la existencia de
estrechas relaciones entre el lenguaje y el pensamiento. ( Cfr. Sinclair pp. 19)
108 ° Cfr. Vygotski,L. , pp. 50.
¢ crr. Vygotski p. 175
o7 o Ibidem p. 196.
% Cfr. Jackson. p.173.
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pensamiento y lenguaje se debe ser mas cuidadoso al excluirlas del analisis de la accidn
docente. Este cuidado puede permitir estudiar la naturaleza de estos vinculos al interior
de las actividades y actos estructurales del maestro.

Al referirnos a la naturaleza de estas relaciones se somete a la discusitn las diferencias
que existen entre los distintos docentes. Por ello, es importante reconocer que si bien
toda accién mantiene relacién con la actividad cognoscitiva, esta relacion varia por la
existencia de distintos factores. Por ejemplo, para algunas actividades manuales, como
el conducir un coche, es necesaria la accion inteligente, pero en la medida que ésta se
vuelve mas rutinaria se invierte menos pensamiento y sélo se centra en el uso inmediato.

Una actividad que se vuelve rutinaria, o es en si misma cotidiana, requiere como han
dicho autores como Sanchez Vazquez cierta intervencién de [a conciencia pero “lo que
toca el verdadero contenido de su actividad s) nc va mas alla (...) de la praxis en
sentido utifitario, individual y autosuficiente”.'”® Este analisis sobre la accion del ser
humano, no puede generalizarse a todo io que el maestro hace en su salén de clases.

Un importante indicador de la existencia de este vinculo accidn - pensamiento tiene que
ver con la presencia y modificacién de la preocupacion docente.

Por ejemplo, Ia maesfra Isabel nos cuenta que ella al principio de su trabajc como
maestra ( sus dos primeros afios ), la encargaron un primer grado.

En ese tiempo su accién se cenird en lograr que sus alumnos aprendieran a leer y escribir
{ ademas de algunos otros contenidos escolares). Ella piensa que realizo bien su labor:
ensefio a los nifios a descifrar y antes de terminar el primer grado la mayorfa de ellos ya
sabia leer.

Sin embargo sus problemas iniciaron cuando recibié ese mismo grupo en segundo grado,
al preguntarles por lo que ella les ensefio en primero, se dic cuenta que la mayoria lo
habia olvidado. Entonces se empez0 a cuestionar acerca de lo que habia hecho. Se dio
cuenta que ella habia aprendido a leer y escribir de la misma forma en que ahora ensefio
a sus alumnos y pensaba que eso no le habfa dado buenos resultados.

La maestra Isabel decididé cambiar sus estrategias de enseflanza. Al empezar a analizar
su accion se fue dandc cuenta que leer y escribir no aseguraba en sus alumnos un
proceso formativo.

Asi, como nos cuenta, fue experimentando, analizando y construyendo diferentes
estrategias y condiciones de ensefianza. Este proceso de accidn - pensamiento surgia
por finalidades y modelos ideales referidos al proceso de formacion integral de sus
alumnos , pero, en lo concreto se orienté por una preoccupacion gue, poco a poco, se
modificd y se constituyd en torno a fa formacién de criterios y estrategias de aprendizaje
en sus alumnos.

Con el ejemplo de la maestra lsabel pretendemos ilustrar dos hechos, en primer lugar que
la preocupacién se modifica y, segundo, que esta modificacidn es importante indicador de -
la existencia del vinculo entre accidn y pensamienfo. Con esta idea concluimos esta
segunda seccidn.

9% Cfr. Sanchez Vazquez pp. 29
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3.1.3. La proletarizacién y carécter funcional de la accién docente.

Antes de iniciar esta seccion hemos dicho que:

Observar la accién docente es el primer contacto que establecemos con el maestro,
incluso es el primer contacto que, de manera general, él establece consigo mismo;

la accién devela a la preocupacion docente;
la acci6n es integral a la unidad del ser docente;

la accion la realiza un sujeto social en. situaciones relacionadas y estructuradas
conforme a finalidades;

en cuantc ‘rasgo’ esencial y primario de la realidad la accién es continua''®, diversa,
intencionada y estructurada. Se realiza de forma organizada por el pensamiento; pero
ademas, y fundamentalmente, es social. La accibn es social porque remite siempre a
formas en que el ser humano se exterioriza''! en torno a la relacién con: la naturaleza,
con otros seres humanos, consigo mismo, eic;

la inteligencia deriva de y une la accién;
toda accién inteligente posee estructura;
accion y lenguaje son instrumentos del pensamiento;

cuando el maestro plensa su accién, usa su inteligencia, da organizacién y estructura a
su actividad y representa objetos y acontecimientos;

la modificacién de la preocupacion docente es un importante indicador del
vinculo accién - pensamiento.

la especificidad del vinculo entre 1a accién y el pensamiento del maestro se determina
por la existencia de 1a preocupacion docente.

cada docente, en sus relaciones concretas en el salon de clases, realiza y se realiza
en su accién.  Afirmamos que la naturaleza especifica de la relacién pensamiento -
accion se concreta y objetiva en cada situacién, momento y contexto del ser docente,
como sujeto social.

todas las acciones exigen cierta intervencién de la conciencia'*? pero cada maestro en
su accién concreta define la naturaleza del vinculo que establece con efla.

el maestro hace concreta la definicidn de la conexién pensamiento y accidn, pero la
realiza desde condiciones materiales y objetivas que la posibilitan. Algunas de estas

11% s conjunto de actividades cotidianas en el ambito de una determinada fase de 1a vida
estéa caracterizado por una continuidad absoluta® Aunque “sdlo a tendencia fundamental,
general, es continua de un modo absoluto. Puede suceder que se caiga enfermo durante
uNas semanas o unos meses, o bien estar de vacaciones . Durante estos periodos la
vida cotidiana se configura de un modo relativamente diverso” Cfr. Heller. SVC. pp. 24.

11

1, La vida cotidiana es en su conjunto un acto de objetivacion: un proceso en el cuatl el

particular como sujeto deviene ‘exterior’ y en el que sus capacidades humanas
‘exteriorizadas’ comienzan a vivir una vida propia e independiente de él (...)" . Cir.
Heller.SVC pp.96

1

2 Cfr. Sanchez Vazquez pp. 29
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condiciones son el tiempo disponible, la continuidad, los apoyos sociales,
institucionales y familiares, etc.

Esta forma de manifestarse, presentarse, exponerse y declararse'™® (en suma de

exteriorizacion ) se resalta en este trabajo porque al realizar la ejemplificacion con la
historia de casos, la accion puede analizarse en la medida que es exteriorizacion y no
sclo proceso interior del ser humano. Ademas la accién es soclal porque para realizarse
requiere al Otro, en este sentido nunca es individual, nf se realiza fuera de un contexto
social.

En cuanto accion social intencional, estructural y objetiva se tiende a denominar como
practica.’™ Incluso se le equipara con el concepto griego de praxis ''° . Sin embargo,
como hemos dicho, para este trabajo se hara referencia al concepio de accidn, en el
sentido -explicativo, porque siempre se hace referencia a esta accidon en situaciones
concretas de la vida en el aula escolar.

A partir de lo expuesto podemos afirmar que la accidon docente se realiza y determina en
el contexto de la escuela en particular y la sociedad en general pero se define en la
situacién especifica de la interaccién entre alumnos(as) y-maestro(a) dentro de un salén
de clases. La continuidad de las acciones, en la consecucién del pensar y actuar en torno
a sus preocupaciones, va a establecer diferencias importantes entre los distintos
maestros. ‘

Si atendemos a las diferentes finalidades de la accion docente es posible advertir actos y
actividades que se encaminan a la propia reproduccién del particular y de su pequefio v
gran mundo. Esta finalidad se define, como veremos, por la insercién del maestro en la
produccién y reproduccién social. Dos caracteristicas de la accion se advierten en estos
procesos, a saber: st caracter instrumental y su cada vez mayor proletarizacion. Sobre
estas ideas trabajaremos a continuacién.

Un cierfo tipo de acciones''® del ser humano tienen como finalidades esenciales la
produccion de los medios de vida. Estas son relevantes para la reproduccién, pero en si
mismas son consideradas como partes inherentes a lo que denominamos trabajo.

"3 c#r. Diccionario enciclopédico. Gran Sopena, Tomo VI, pp. 3426.

" 1% Aunque el concepto de préctica también puede usarse desde otros sentidos como
‘ventajoso’, Util para nuestros propositos individuales’ . En estos casos se puede hablar
de, por ejemplo: una mentalidad practica o de una profesién practica. Cfr. Villoro, Luis. p.
251.

115 “para jos anliguos atenienses, la vida préctica era la vida politica; es decir, la vida
referida al &mbito de la interaccién con los demas hombres (...) Para Aristoteles, el
campo de la interaccion humana reclamaba un tipo particular de accién; no una ‘accién
manual’ forma de accién que desarrollan los artesanos, sino accidn ‘practica’, praxis. Cfr.
Grundy, S. pp.89.

€ Cabe advertir que no pretendemos clasificar la diversidad de acciones, ya que ésta
es casi inclasificable. Y, al igual que para Heller esta clasificacion no es, en si misma,
uno de nuestros propésitos . Por ello estamos de acuerdo con ella cuando sefiala: "Es
posible establecer tipologias de accion segln los criterios mas variados, pero para
nosotros de momento esto es irrelevante” Cir. Heller. SVC pp. 364.
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Marx y Engels'", en su obra, Feuerbach. Confraposicion entre la concepcion materialista
y la idealista, explican estas relaciones a partir de sefialar que la actividad del ser humano
se orienta a la produccion de sus medios de vida. Pero a la vez, aunque de manera
indirecta, al producir éstos el propio ser humano se reproduce.

Estos dos objetivos pueden sintetizarse, hasta esta parte del trabajo como:-la orientacién
a la produccién como un medio de vida y la propia reproduccion del sujete como ser
humano. Tanto este doble propdsito, como la no reduccién a la existencia fisica se
explican en las siguientes ideas de Marx y Engels :*Podemos distinguir al hombre de los
animales por lo que se quiera (...). Pero el hombre mismo se diferencia de los animales a
partir de! momento en que empieza a producir sus medios de vida (...). Al producir sus
medios de vida, el hombre produce indirectamente su propia vida material.

El modo como los hombres producen sus medios de vida depende, ante todo, de la
naturaleza misma de los medios de vida con que se encueniran y que se trata de
reproducir. Este modo de produccién no debe considerarse solamente en cuanto es |a
reproduccion de la existencia fisica de los individuos. (...) Lo que Ios individuos son
depende, por tanto, de las condiciones materiales de su produccion.''® Respecto a estos
propésitos Heller profundiza al aclarar que la repreduccién es siempre reproduccion del
particutar ( como sujeto concreto ).

La complejidad de -esfe andlisis lo aborda esta fildsofa de Budapest, en su obra
Socfologia de Ia vida cotidiana. De manera concreta, ella profundiza ampliamente, entre
otros conceptos, en el reconocimiento de las condiciones que hacen posible la
reproduccién del particular en cuanto reproduccién del ser humano concreto,

Por la trascendencia de sus aportaciones recuperamos sus siguientes afirmaciones:

“Para reproducir la sociedad es necesario que los hombres particulares se reproduzcan a sf
mismos como hombres particulares. La vida cotidiana es el conjunte de actividades que
caracterizan la reproducc:bn de los particuiares, los cuales a su vez, crean la posibilidad de
la reproduccion social”.!

Como sefiala Heller la repreduccidn { como accion particular y social del ser humano) es
siempre reproduccion de un sujeto concreto. Sin embarge, aunque este sujeto particular
realiza fas mismas actividades que ofros sujelos, prevalece en ellas ( como se sefialo
antes ) la diversidad. :

En palabras de esta autora: “En la vida cofidiana de cada hombre son poquisimas las
actividades que tienen en comin con otros hombres, y ademds éstas s6lo son idénticas
en un plano muy abstracto. Todos necesitan dormir, 2pero ninguno duerme en las mismas
circunstancias y por un mismo periodo de tiempo”. ™ Heller aporta al explicar que esta
diversidad en las actlwdades recibe influencia del contexto vy momento especifico en el
cual se desarrollan.

En particular, la funcion reproductiva de la escuela, el papel del maestro en esta

"7 Es conveniente recordar que Marx y Engels realizaron amplios y profundos estudios

sobre temas filosdficos e histéricos, pero, siempre desde el eje de su objeto de estudio:

la economia politica. Por esta razdn, a pesar de las diferencias que se pueda tener con

algunas partes de su pensamiento, los dos tienen un amplio reconocimiento tedrico.
Cfr. Marx, C. y Engels, F. cit.,pp.12.

19 Cfr. Heller. SVC. pp. 19

*20 Cfr. Heller. SVC. pp.19
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reproduccién social y caracter de mutua determinacion contexto - sujeto han sido objetos
de andlisis de varios trabajos de investigacién. En ellos, segln se observa, se descuida
el reconocimiento del sujeto individual para plantear generalizaciones que hacen pensar
que todos los maesiros son iguales y en todas las escuelas ocurre io mismo.

Sin dejar de considerar el papel de cada sujeto en la reproduccidén social creemos
necesario profundizar en la comprension de la accidn docente concreta en el salén de
‘clases. Para ello es necesario reconoceria como trabajo. La produccién de los medios de
vida y la propia reproduccion del particular se logran a partir de una actividad esencial al
ser humano, ésta es el trabajo.

Para analizar el concepto de frabajo {(en cuanto accién esencial de! ser humano) se
requiere retomar las aportaciones tedricas de autores como Marx y Engels.'®! El trabajo,
como actividad humana, es analizado desde Aristételes.

Este autor “habia comprendido que se trata de una actividad humana dirigida a un fin que
el hombre cumple conociéndolo anticipadamente, en la que entre sujeto y objeto
intervienen los instrumentos, que se adapta creativamente al objeto a transformar y gque
finalmente produce nuevas objetivaciones objetuales”.

A pesar de que el trabajo es un concepto que se analiza desde autores como Aristoteles,
es Marx quien aporta a la comprension del concepto ‘trabajo’ al definirle en su sentido
econdmico, como produccién, como intercambio organico entre la sociedad y la
naturaleza.

Heller, filbsofa de reconocido prestigio, afirma lo siguiente:

“Por lo tanto, no es el andlisis del proceso de trabajo lo que constituye una novedad en
Marx, sino su andlisis de las circunstancias concretlas en que se desarrolla el proceso de
trabajo concreto, del modo en que éste se realiza como trabajo para ta sociedad en su
conjunto (work) v de qué significa at mismo tiempo para el particular, es decir para el
trabajador (fabour)”. 2

El trabajo, como actividad fundamental del ser humano, se realiza desde una division
sacial que preexiste al sujeto particular. Por ejemplo, en la propiedad comunal y estatal {
resultado de la unién de diversas tribus. para formar una ciudad, mediante acuerdo
voluntario o por conquista), se desarrolfa también la propiedad privada. “Los ciudadanos
del estado sélo en cuanto comunidad pueden ejercer su poder sobre los esclavos que
trabajan para ellos”."* En la medida que avanza esta division del trabajo la relacidn de
clases entre ciudadanos y esclavos adquiere ya su pleno progreso.,

La divisién del trabajo define que cada ser humane se mueva en determinado circulo de
actividades “el hombre es cazador, pescador, pastor y no tiene més remedio que sequirlo

21 Marx, en el Prélogo de su libro Contribucién a la critica de la Economia politica,dice:
“en la primavera de 1845 , vino, también él (Engels) a domiciliarse en Bruselas y
decidimos trabajar juntos en despejar e! contraste de nuestra opinidn, con la opinidn
ideolégica de filosoffa alemana. Cfr. Marx. C. Confribucion a fa critica de la economia
politica (Prélogo). La Habana, Pueblo y Educacion, 1970,273p, pp.14.

122 Ejemplos de objetivaciones objetuales son: un vestido cocido, un fuego encendido o
una sopa cocida. Cfr. Heller, A. SVC.,pp.25.

2 Cfr. Helter. SVC. pp.119

2 |bidem pp. 15
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siendo”.’® El ser humano concreto se ubica en esta division social del trabajo y, realiza, a
partir de esta ubicacion, actividades necesarias a su propésito de reproduccion.

Heller lo expiica de la siguiente forma:

“La reproduccion del particular es reproduccion del hombre concreto, es decir , el hombre

que en una determinada sociedad ocupa un lugar determinado en la division social del
trabajo. Para la reproduccion de un esclavo le son necesarias actividades distintas de las
necesarias a un ciudadano de la polis, a un pastor ¢ a un cbrero de'la metrépoli”,'?

E! papel en la produccién de medios de vida, desde la existencia de la division del trabajo
(que se origina al principio en la misma familia), se define de acuerdo a la clase social'® a
la que se pertenece.

La accién de cada ser humano posibilita la reproduccién de la vida material a la vez que
posibilita la reproduccién del propio ‘mundo cetidiano’. El trabajo como fabour refiere a la
actividad cotidiana que deben realizar 'todos’ los seres humanos para reproducirse a si
mismos. ’
Como lo sefala Heller:
“Por lo tanto el trabajo es necesario para la reproduccion del particular, en este senlido el
trabajo es una actividad cotidiana, Se nes podria objetar que han existido siempre estratos
socfales de no trabajadores. Pero éstos se han podido permitir el no efectuar ningtin trabajo

precisamente porque para los particulares de la Inmensa mayeria de la sociedad el frabajo
constitufa una parte ineludible de Ia vida cotidiana™.'**

La importancia del trabajo esiriba en el hecho de ser tanto una actividad dominante
{desde la cual ofras actividades se organizan o se definen) como por ser parte organica
de la vida cotidiana.

Para finalizar esta definicion del trabajo como labour es necesario reconocer el caracter
alienado de esta parte organica de la vida cotidiana. En la medida que en esta accldn {de
trabajo) se persigue solo la aufoconservacion del particular y el propio producto det
trabajo es extrafio vy no pertenece al ser humano (que lo cred ), entonces existe una cada
vez mayor alienacion.

Estamos de acuerdo con Heller cuando afirma que:

“Al trabajador le son sustraidos los objetos de su produccién (Marx) ademas de
sus medios de produccién. Estos aparecen frente a é| poseyendo una potencia
social extrafia: su trabajo objetivado es producido como esencia extrafia, como
potencia extrafia al productor™. 129 :

'25 Cfr.. Marx y Engels pp.34

125 Cfr. Heller. SVC. pp.19

27 be acuerdo a Marx y Engels: “La clase que tiene a su disposicion los medios para la
produccion material dispone con ello, al mismo tiempo, de los medios de la produccion
espiritual, lo que hace que se le sometan, por termino medio, las ideas de quienes
carecen de los medios necesarios para producir espirituaimente”. Cfr. Marx y Engels pp.
128 Cfr. Heller SVC. pp. 122 -123.

2% Cfr. Heller. SVC. Pp. 124.
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Es fundamental reconocer que en esta forma alienada del frabajo, como practica social,
reduce la actividad del pensamiento. Es posible afirmarlo al considerar que para
realizarla, no es necesario solucionar problemas ya que, en lo general, las consecuencias
estan predeterminadas ( esta definido que hacer, como hacerle y para qué hacerlo).

Para resaltar esta idea expuesta antes se recupera la siguiente cita, que se considera
fundamental, del trabajo teérico de Marx:

"¢l trabajo enajenado invierte la refacién, de manera que el hombre, precisamente por

ser un ser consciente, hace de su actividad vital de su esencia, un simple medio de

su existencia”. '

Como principal cbjetivacién del ser humano el trabajo es una acciéon dominante y
organica de la vida cotidiana. Esta accidon se realiza con Iz finalidad fundamental, de
producir los medios de vida (en cuanto autoconservacion del particular). Esta busqueda
de control ™' y dominio sobre el mundo se definen (en la Teoria de la accién
comunicativa, elaborada por Habermas ) como accién funcionai.

Para nosotros lo importante de este andlisis sobre el concepte trabajo tiene que ver con la
posibilidad de recuperarlo para investigar acerca de la accién docente.

En sentido estricto, el maestro trabaja pero no produce medios de subsistencia. Asi le
ocurre lo que a muchos otros trabajadores, se mantiene como Profesional de lo que se
denomina la Superestructura social.

Sin embargo, para autores como Popkewitz el docente sufre una cada vez mayor
proletarizacion. Como é! sefala, en el sistema capitalista actual (mundo occidental ) se
observan tendencias referidas a los procescs de frabajo en las cuales: se da una
creciente division de la mano de obra; la separacién mayor entre los que conciben vy
gjecutan las tareas ; més fuerfes controles en las fases de produccion; descenso en los
niveles de capacitacion, y, una tendencia a la implementacién de tareas cada vez mas
rutinarias.

Diriamos, por desgracia, se ha observado que este cambio es caracteristico también del
trabajo de los profesiona]es.132 Si, como dice Pokewitz, en el contexto del mundo
occidental actual, el maestro esta cada vez mas ‘proletarizado’ y se le ofrece solo una
ideclogia de la profesionalidad entonces sus acciones son controladas, rutinarias,
dirigidas a la mera ejecucioén de tareas, eic. Ademas de ello se mantiene alienado dentro
del desarrollo de su propia accion.,

El hecho de la alienaciéon del trabajo docente y su descenso en la relacién con el
pensamiento permiten sugerir que la mayoria de los maestros dirigen su actividad a
la mera existencia y mantenimiento de sus funciones. La finalidad se centra en torno
a esta funcionalidad de las acciones.

130 ofr Marx, K. Manuscritos: economia y filosofia. Madrid, Alianza, 1968, pp.112.

W1 En palabras de Dewey: “interpretando la palabra control en este sentido {del uso y
crecimiento de las energias para la conservacion ), puede decirse que un ser vivo es
aquel que domina y controla para su propia actividad continuada las energias que en otro
caso se perderian” . Cfr. Dewey John. Democracia y educacién. Una introduccion a la
filosofia de la educacion. 2a.edicion. Trad. Lorenzo Luzuriaga. Madrid, Morata, 1997 .319p.
132 ofr. Popkewitz, Th. 5.
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. "Estas acciones reciben su orientacién principal de un interés cognoscitivo técnico
que busca el control”, " de acuerdo a Habermas, las acciones funcionales puede
clasificarse en dos tipos: una, la accidn instrumental que hace alusion al tipo de control o
dominio que se ejerce sobre un fragmento 'del munde natural { es [a que se define, de
manera estricta, como trabajo } y, otra, {a estratégica, que es la accién que busca el.
dominio y control sobre las personas. Cuando prevalece o domina solo la funcién
instrumental entonces, de acuerdo con Heller, la vida cotidiana esta alienada.

Ella sefiala:

“La vida cotidiana estd alienada cuando (y en la medida en que) la funcidén instrumental
domina todas mis relaciones humanas, cuando la relacién con otro hombre, es decir, el otro
-hombre (los otros hombres), como objetivo desaparece completamente (en la magor parte
de mis contactos, o también en las formas de contacto mas importantes para mi)”.™*

Puede decirse que es, principalmente, a través de la accién como el ser humano
establece contacto con el mundo. 'Y que, en este caso la accion que se orienta a fines (
sea instrumental o estratégica ) perienece a un mundo de la vida en donde domina la
intencién del éxito (en el control y dominio ).

“La accion estratégica, en cita de Yurén: “estd mediada por actos de habla que estén
asociados con pretensiones de poder y control sobre otras personas, respecto de las
cuales se adopta una actitud objetivante. Se orienta a lograr éxito y se rige por la
eficacia”."™”

En la. accién estratégica, el lenguaje se utiliza como un medio para la transmision de
informaciones. Por esta via la coordinacidn de las acciones entre diferentes seres
humanos se subordina a la influencia de unos sobre otros. Este influjo acaba provocando
un determinado comportamiento.

En palabras de Habermas:

“En el caso de accién estratégica el efecto de coordinacion permanece dependiente de un
gjercicio de dependencias (el cuat discurre a traves de actividades no Iin?ilisiicas ) de los
actores sobre las situaciones de accidn y de los actores unos sobre otros”. 38

Lo anterior quiere decir que, en la interaccidn entre dos sujetos scciales ( es decir entre
un alter y un ego ) cada uno frata de alcanzar sus propésifos de éxito. Para lograrlo
ejercen su influencia y su poder en la definicion de la situacion, decisiones y motivos.

Estamos de acuerdo con Habermas cuande menciona que:

“En la medida en que los actores se orientan exclusivamente hacia el éxito, esto es, hacia
las consecuencias de su accién, fratan de alcanzar sus objetivos ejerciendo influencia
sobre la definicion de la situacion o [as decisiones o los motivos del intertocutor utilizando
para ello armas o mercancias, amenazas o halagos”,

En la accién estratégica, el lenguaje se utiliza como un medio para ia transmisién de
informaciones. Por esta via la coordinacién de las acciones entre diferentes seres

Y33 ofr. Yurén, C. pp.75

¥ Cfr. Yurén, 1995, pp. 66
'35 Cfr.. Yurén pp.66

138 Cfr.. Heller. SVC. pp. 365
'3 Cr. Yurén. (1995) p. 22
8 ofr. Habermas, pp.73.
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humanoes se subordina a fa influencia de unos sobre otros. Este influjo acaba provocando
un determinado comportamiento.

En su explicacion dice:

"En el caso de accion estratégica el efecto de coordinacion permanece dependiente de un
ejercicio de dependencias (el cual discurre a través de actividades no Iin?ﬁlsticas ) de los
actores sobre [as situaciones de accién v de los actores unos sobre otros”, ™

A partir de fo expuesto se recupera una aparente contradiccidn entre una accién docente
que se estructura v organiza en funcién de!l vinculo que establece con el pensamiento, y
una actividad del maestro en la gue prevalece la alienacion, la ‘proletarizacion’ v el
caracter instrumental y estratégico. :

Esta es una aparente contradiccién porque de hecho ambos elementos se intercalan en la
condiciones concretas del salén de clases. Asi, una dimension social de la accidon
docente se remite a: [a reproduccion de! particular y su ‘pequefio’ y ‘gran’ mundo; ser un
simple medio de existencia; servir para influir sobre otros seres humanos; orientarse hacia
el éxito; reducir el lenguaje como un medio para la transmisién de informaciones.

Esta dimensitn sccial de la actividad docente( reproductiva, alienada, proletarizada } ha
sido analizada por autores como Popkewitz, Contreras, ' etc.

No obstante, existen otras dimensiones poco analizadas de la accion docente. Una de’
estas dimensiones alude a la esencia de un maestro preocupado en pensar y actuar de
manera diferente.

Un docente puede realizar su actividad como mera forma de existencia reproductiva, de
hecho, de acuerdo a algunas investigaciones, muchos maestros lo hacen durante toda su
vida magisterial. Pero, algunos de ellos, seglin observamos, en algin momento de su
actividad empiezan a cuestionar lo gue hacen; confrontan los resuitados de esta accién
con sus propias finalidades y empiezan a emerger como sujetos preocupados.

La preocupacion surge de este proceso de reflexion y se modifica conforme a los
requerimientos de la accién y las finalidades docentes.

Las Historias de caso ilustran la anterior afirmacion, pero, a efectos de exponerio de
manera muy concreta recurrimos a qusentar afirmaciones expuestas en un primer texto
de un maestra de educacion béasica.

“Cuando empecé a ser maestra de Secundaria, en el area de Espaﬁol mis
preocupaciones eran distintas a las que tengo hoy. Me preocupaba la letra, la ortografia,

39 o, Habermas J.., pp.73.

"0 Cfr. Pokewitz , Contreras .

41 Para la elaboracion de la propuesta pedagbgica se recurre a dos procesos: en el
primero maestro y formador realizan una reflexion oral de donde emerge, de manera
evolutiva, la claridad sobre la preccupacion o niicleo de preccupaciones y algunas
recuperaciones sobre la experiencia docente.

En el segundo proceso, los maestros elaboran, en aproximaciones sucesivas, un texto
que de cuenta de su elaboracion. Para llegar al texto final se elaboran, de manera previa,
entre 8 a 12 textos. El que parrafo que se expone en esta parte del trabajo recupera una
primera aproximacién a este texto escrito,
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la memorizacion, la lectura ( sélo coma leian, no si comprendian ), en fin lo tradicional; sin
importar lo que queria o sentia el muchacho.

Creo que gracias a la experiencia y sobre todo al intercambio con otros comparieros he
cambiado en mi guehacer profesional; me gustaria ahora que mis alumnos ejerciten su
idioma, tanto en forma oral como escrita, con gusto y conviccion. No por obligacién.

Mi gran preccupacion es que a mis alumnos les guste leer y si lo he logrado, que
comprendan lo que estan leyendo” ( T.E. C.A. DP012000). '

Con este ejemplo pretendemos aclarar que en gran parte del trabajo docente prevaiece
la accién como trabajo alienado; la maestra no se apropia de lo que ella mismo creo. Ella
realiza una accién funcional; trata de lograr sus fines a partir de ejercer influencia sobre la
situaciéon de aprendizaje de sus alumnos.

No obstante, a partir del intercambio con ofros compaferos y con sus mismos alumnos,
la maestra inicia el contacto con sus verdaderas preccupaciones. Creemos que, en este
sentido ella trata de entenderse con otros y consigo misma. -

‘Pensamos que solo la busqueda del entendimiento, a partir de la accién cormunicativa,
permite recuperar esta esencia preocupada del ser maestro, para, también reconocer lo
que ha hecho y ha pensado en torno a esta preocupacion. '

En el ejemplo arriba expuesto, ia maestra, a partir de reconocerse en los cambios de su
preacupaclon, se define en el como orientar sus acciones y su pensamiento actual. Este
reconocerse surge de una accidn comunicativa. Para analizar este concepto se presenta
el siguiente tema.

3.1.4. Accidn comunicativa del maestro.

Habermas, filbsofo amphamente greocupado “por las condiciones que hacen posible la
racionalizacion de la vida social”'*?, avanza sobre las ideas de Marx, Engels y, a la par de
Heller, en el analisis de la accién funcmna}, avanza, este autor al proponer ei concepto de
accion comunicativa.

Como dice Yurén:

“Habermas considera que Marx concibe juntos, bajo el rubro de practica social, a la
interaccion y al trabajo”.*® Al elaborar su Teoria de la accién comunicativa propone una
distincién entre dos ambitos de accién, a saber la accién funcional v la comunicativa, ™

42 ofr. Yurén.Eticidad y valores ... pp.61

3 Cfr. Yurén.Eticidad y valores... pp. 65

144 Estos ambitos de accién se recuperan, en el presente trabajo, como categorias
basicas para el analisis de los dates que se oblienen de la investigacion empirica. Se
definen como categorias para el analisis porque los niveles de concrecion, que construye
Habermas, permiten servir de unidad entre los conceptos base (que se analizan y
reconstruyen dentro del presente capitulo) y lo que se abserva en la accién a exponer en

el tercer capitulo (la accion docente). N
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A diferencia de la accidn estratégica es la accibn comunicativa la que pretende el
establecimiento del consenso en la relacion. Es en la accién comunicativa donde los
sujetos coordinan sus planes de accion para, de mutuo acuerdo, alcanzar sus objetivos.

Como la denomina Habermas:

“Llamo accién comunicativa a la situacién en la que [os actores aceptan coordinar de modo

interno sus planes y alanzar sus objetivos, Onicamente a condicion de que haya o se

alcance mtgdiante negociacion un acuerdo sobre la situacion y las circunstancias que cabe
y 14

esperar’.

En este sentido (esta accidn) posibilita el entendimiento entre hablante y oyente. Pero no
todos los actos de habla logran este fin. En esta accidn comunicativa, en términos de
actos de habla, prevalece la blsqueda del entendimiento, se clasifica (recuperando
Habermas) en: constatativa, regulativa y expresiva.146 La accion constatativa se orienta al
entendimiento entre hablante y oyente. Esta comunicacién se logra a partir de la
conversacion. Su referente es el mundo objetive, los hechos, por elfo el criterio que utiliza
es la verdad.

La accion regulativa busca también el entendimiento pero esta se ubica ahora en el
marce normativo (mundo social). Para lograr entenderse, respecto a las normas, se
requiere que éstas se sometan al criterio de rectitud vy justicia.

La accién expresiva implica la presentacion que realiza de si mismo el hablante con la
intencion de entenderse con ofro. Su referente necesario es el mundo subjetivo.

Una funcitn del lenguaje tiene que ver con esta expresion de la cosmovisién interna
{munde interno o subjetivo) de! ser humano. El criterio con que se rige esta accion es la
autenticidad. Como sefiala Habermas es a partir del lenguaje que el ser humano puede
analizar sus propias vivencias, su mundo subjetivo para someterlo y someter su accién a
un proceso de descentracién que permita la diferenciacion.

Esta diferenciacion es la que puede permitir una comprension descentrada de la realidad
que permita distinguir cada vez mejor entre las evidencias que no se cuestionan y son
intersubjetivamente compartidas con lo que tienen ante sf como parte de su mundo
interior.

Habermas dice:

* Por un lado los participantes en la comunicacién tienen que tener la competencia
necesaria para fener una actilud objetivadora cuando sea necesaric en situaciones
existentes de hecho, una normativa frente a relaciones interpersonales legitimamente
reguladas y una regulativa frente a las propias vivencias. (...)".147

Por otro lado a fin de ponerse mutuamente de acuerdo sobre el mundo objetivo, social o
subjetivo, los seres humanos tienen que adoptar las actitudes que van unidas a las
funciones comunicativas de la primera, la segunda y la tercera persona.

Como hemos dicho, en €l aula escolar existe, de manera indudable, una accién funcional
del maestro. El, es un sujeto que trabaja dentro de una Institucion. Muchas de sus

145 Of. Habermas, . C.M. y A, C.pp.157.

148 | a explicacidn de estas categorias las sintetiza Yurén en su articulo “Eticidad y
educacion en la obra de Habermas” cfr. pp. 22

147 Cfr. Habermas. C. M. y A. C. pp. 162.
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actividades se orientan a la realizacién de tareas laborales que lo mantienen alienado.
Este hecho, posibilita la reproduccion social y cultural de actitudes, habitos y conductas
necesarias al orden social.

Asi el contexto actual de las escuelas primarias pdblicas en México, mundo occidental,
prevalece la reproduccion del particular v de su pequefio y gran mundo. También, en
general, persiste esta denominada proletarizaciéon del frabajo docente. Esto puede
advertirse en: la asignacion al maestro de un rol como ejecutor de tareas; en el cual, &l no
es responsable directo en la toma de decisiones sobre contenidos, programas,
prioridades, formas de evaluacidn, etc. ;y, por mencionar algunas, en la existencia de
dobles turnos que agotan al maestro en una multitud de acfividades, a veces sin sentido
para el mismo. ‘

Sin embargo, podemos advertir, que algunos maestros de estas escuelas tienen un
interés emancipador. De manera, un tanto individual y tal vez rudimentaria, ellos se
orientan, desde una preocupacion que le es significativa en su situacion de
problemas que enfrenta, a la posibilidad de pensar su propia accion. Al pensarla y
construir un conocimiento de ella, se hace probable su analisis para mantener la
consecucion de sus propias finalidades y lograr una accién comunicativa.

En especial, los docentes, con los que desarrollamos este trabaje de investigacién,

* tuvieron la posibilidad de analizar sus propias vivencias para someterlas a un proceso de
descentracién que permitié su diferenciacion. En este sentido, construyeron una accién
expresiva.

Esta accion expresiva fue el camino necesario para que los docentes recuperaran
algunas de sus propias creaciones, por ejemplo, analizar sus evidencias no cuestionadas
para comprender y comprenderse a la luz de sus preocupaciones, de su accién y su
conocimiento.

Podemos afirmar que algunos docentes detienen el transcurrir de su propia actividad . La
detienen cuando perciben los resultados de su accién y empiezan a confrontarse con su
trayectoria, y con sus finalidades reales. Por lo que observamos, detectan un no estar de
acuerdo con lo que hacen. En ese no estar de acuerdo el maestro piensa su accion. Al
pensar su accién, empieza a estar preocupado en cdmo cambiar, en como lograr sus
finalidades ( que rebasan lo inmediato de su propia actividad),

La preocupacidn deja de ser sblo la ocupacion anticipada y se convierte en un
permanente pensar la accién; para actuar en funcion de finalidades. Al estar preccupado
y actuar en consecuencia, el maestro analiza y modifica su propia accién. Asi construye
un conocimiento gue se le devela a partir de la accién comunicativa.

Este conocimiento tiene caracteristicas que analizaremos & continuacion.
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3.2. El ser docente, como sujeto de accion creencias, conocimientos y saberes.

Como afirmamos en el anterior tema de este trabajo “La accién come concrecién del ser
docente”, pensamos que algunos maestros realizan una accion estructural y estructurante
que les permite vincularse con su propio pensamiento para elaborar conocimientos y
saberes profesionales.

En este sentido, particularmente Tlaseca 18 sefala ;
"El énfasis en el caracter practico de la profesién docente, convierte la accion del
maestro a su minima expresiéon, desprovista de intenciones y significados, como si la
practica docente no estuviera relacionada con teorias (...).

Para analizar esta relacién entre accién y conocimiento la presente seccién se organiza
de la siguiente forma: en principio definimos el concepto creencia; a partir de esta
definicion , establecemos, después, las diferencias entre saber - creer, saber - conocer.
Por su importancia para el presenfe frabajo profundizamos en la especificacién de
conocer-a partir de la inclusién de los conceptos phronesis y conocimiento personal del
experto, y, a partir de la exclusion de los conceptos ‘saber hacer' y fe. Por Ultimo
precisamos ciertas ideas desde fas cudles se puede realizar la investigacion empirica de
_las creencias.

3.2.1. Definicion de creencia.

Para dar inicio a esta reflexién afirmamos que, en lo general, compartimos la idea de
Oakeshoit™*? cuando sefiala que los seres humanos estan totalmente ‘moldeados’ por sus
' creencias sobre si mismos y sobre el mundo en que viven.' Se coincide con él porque
en realidad, al nacer cada ser humano se encuentra con este mundo simbolizado.

Mundo va estructurado por la tradicién, que segin Lacan es:(...) un sistema objetual (...}
en el gue es preciso incluir la suma de prejuicios que constituyen una comunidad cultural
y también las hipbtesis, incluso los prejuicios psicolégicos desde los mas elaborados por
el trabajo cientifico, hasta los mas ingenuos y esponianeos (.. ) ' Al nacer en este
mundo ya estructurado nos sometemos y sujetamos al juicio de validez de tecrias y
visiones dei mundo.'™ Pero a la vez los reproducimos como creencias, conoc:mlentos y

"8 Cfr. Tlaseca pp.20

9 Oakeshott, M es profesor de Politica en la London School of Economics and Political
Science, Universidad de Londres.

150 Cfr. Oakeshott, M. “La educacion: el compromiso y su frustracion”, pp. 35 en: Dearden
et.al Hirst et. al. Educacién y desarrollo de la razén. Formaci6n del sentido critico. Madrid,
Narcea, Revision y prologe a la edicién espaniola: José Manuel Esteve Zarazaga.
1982,495p.

51 Cfr. Lacan, J. Seminario 1. Los escritos técnicos de Freud. Tr. R. Cevasco y V. Mira.
Caracas, Ateneo de Caracas/ Paidbs, 1881. 417p/ pp.169, (Citado por Yurén,
M.T.Eticidad y valores.... pp.158.

152 Al final de esta seccion se explica la definicion de estos juicios
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saberes validos. Al reproducirlos nos objetivamos ante el mundo.

Para entender este concepto de objelivacién es importante recuperar las aclaraciones
que da Heller. Ella explica que la aclividad y el comportamiento se objetivan stempre, no
en forma objetual { un vestido cocido, un utensilic de cocina, etc.) pero si de forma
exteriorizada.

En ef caso de los sistemas de referencia en la medida que el ser humano se log apropia
entonces puede a su vez objetivarse al trasmitirlos, comunicarlos, expresarios.

La autora expresa asi esta compleja idea " (...) Debemos definir qué es lo que
consideramos como una objetivacion. La actividad, el comportamiento, etcétera de
hombre se objetivan siempre. {...) Ademas éstas (las objetivaciones) no son simplemente
las consecuencias de acciones exteriorizadas, objetivadas, sino sistemas de referencia
que, respecto a las actividades del hombre que se orientan hacia ellos y que los plasman
son externos™.'®® En suma, los sistemas de referencia que reproducimos y nos sujetan se
constituyen en orientaciones de nuestra accién ( aungue también en temas de
conversacion, cultura, etc.).

Estos sistemas de referencia, o sistema objetual (en palabras de Lacan ) se integran de
un cumulo de creencias, saberes y conocimientos que se comparten con otros sujetos en
momentos vy contextos especificos. Por ejemplo, Cassirer en su libro sobre Filosofia de
la llustracibn dice: “El siglo XVIIl estd saturado de la creencia en la unidad e
invariabilidad de la razon”.'**

Desde esta idea sobre los sistemas de referencia puede asegurarse que todas las
personas tenemos creencias. Estas se definen, de manera comun, cuando se dice que se
cree en algo o alguien, o bien al asegurar o dar crédito a una idea. También, cuando se
esta conforme, con lo que se dice.

Es posible tener fe o sospechar que es cierto lo que se oye. En fin, muchas personas
dicen que creen cuando tienen por verosimil o probable algo."® Estas distintas maneras
de entender la creencia ejemplifican la variedad de ideas con las que, se le entiende (
distinguirlas seria objeto de otro trabajo).

Desde el andlisis que Griffiths realiza sobre el tema, &l sefiala que: "todo intento de
rasgos intemos que distingan todos los casos de creencia es estéri”.'® Explica esta idea
al describir distintos tipos de creencias, por ejemplo: se pueden tener creencias gue un
ser humano nunca se formula a si mismo (no se les hace conscientes). Se pueden tener
dudas acerca de las creencias, se puede creer sin comprender la idea.

También estamos de acuerdo con Griffiths cuando explica que la creencia supone el
concepto de aceptacion, es decir, que implica el admitir una proposicién, pero, ademés
debe ser algo mas que aprobarla simplemente. Se requiere la afirmacién de o que uno
cree como verdadero, correcto o razonable.

153 Cfr. Heller, A. 8.V.C. 25,228.

5 of. Cassier, E. Fitosofia de la educacion. México, Fondo de Cultura Econémica.

155 piccionario Enciclopédico. Gran Sopena. Barcelona, Ramén Sopena, tomo V, 1973,
psp.2338.

8 of Griffiths “La creencia” pp. 220 -233.
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Como sefiala Villoro:

“En cualquier caso, no podemos creer en nada que no haya sido aprehendido en alguna forma
y representado en la percepcién, la memoria, la imaginacion o el entendimiento”.'

En un intento por esclarecer el concepto, Fincilaly158 menciona que la creencia, en sintesis
es aceptar una proposicién o idea como verdadera .

-Entre las creencias que no se cuestionan se encuentra la fe teoldgica. Esta Gltima
implica “La adhesién del entendimiento a una verdad revelada por la autoridad del
testimonio de Dios”.™*® Por ello, la fe se convierte en una creencia absoluta en esa
“verdad” que no se puede comprobar ni ver.

Un humano con esta fe teologica confia y tiene la esperanza total de que aln las
montafas puedan moverse por Dios."® Aungue la fe es una creencia, no todos las
creencias tienen la magnitud de esta confianza absoluta ( confianza en una verdad
revelada por Dios).

Heller no esta de acuerdo con esta nocién de “fe” y explica que desde su punto de vista
ésta no es una creencia que contraponer como categoria de conocimiento {(que se opone
al saber) “De modo que creer algo significa no saber, mientras que saber suspende la
fe"."®! Desde Ia sustentacién que ofrece esta autora es convincente considerar que la fe
es un sentimiento que acompana todo saber. Su argumentacion es Ia siguiente:

“De modo que, diciendo que la fe es un sentimienta del si,"™ no hemos dicho mucho.
Pero la fe es un sentimiento del si extremadamente especifico, es un sentide de certeza.
{...} también el sentido de certeza tiens siempre un lado cognosciiivo”.153

Este debate sobre la fe como sentimierito o creencia, solo nos permite admitir que, en la
base de su existencia esta la aceptacién y respaldo que se comparte dentro de ciertas
comunidades.

No puede negarse que:

“toda moral, toda religién societaria puede considerarse como un conjunto de creencias y
de formas de vida compartidas por una comunidad que remiten, para su fundamentacion, a
un conocimiento personal, propio o ajena”.

Otra forma de creenclas que, en principio, no requieren ser constatadas por el sujeto, son.

57 Cfr. Villoro, Luis. pp.63.

'S8 cindlay. Values and Intentions

139 Cfr. Diccionario enciclopédico. Gran Sopena. pp.3490.

160 Asi 1o explica Judith: Ia judia que no duda de su fe. *(...) Pero ustedes no exijan
garantias a los designios del sefior, nuestro Dios (...} Mas bien pidamosle que nos
socorra mientras esperamos confiadamente que nos salve (...)* Cir. La Biblia
Latinoamericana. Madrid, De. Verbo divino. XXXl edicion, diagramacidn e ilustracion
Hernan Rodas, pp. 907

181 Cfr. Heller, A. S.V.C. pp. 349.

162 «para Rusell - y nosotros estamos aproximadamente de acuerdo - la fe es un
sentimiento de! si. A decir verdad el concepto de sentimiento del si es muy amplio (...)
Ctros sentimientos de! si, pero cada uno en sentido distinto, son la nostalgia, la alegria, el
amor, etcétera. ( Cfr. Heller, A. S.V.C. pp. 348

183 |hidem pp. 348.

194 Cfr. Villoro, Luis. pp.244.
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los prejuicios. El sistema objetual en que nacemos incluye, como ya mencionamos,
distintos tipos de prejuicios. 165

Los prejuicios no son, en si mismos, concepciones falsas.”™ Al anticipar el sentido de las
ideas, cosas o movimientos lo hacemos desde estos prejuicios ¢ preconcepciones. En si
mismo ‘prejuicio’, desde la concepcidn que compartimos con Gadamer, guiere decir un
juicio que se forma antes de Ia convalidacion definifiva de todos los momentos gue son
objetivamente determinantes”.’

Cuando se prejuzga se juzgan las cosas o ideas antes de tiempo, o sin conocerlas
bien.™®® Pensamos que cualquier saber nuevo puede adquirirse al dudar de estos
prejuicios y estas creencias que se tienen. “Lo que es creido es lo mismo qgue lo gue es
aceptado, pero al creer también estas dispuesto a aceptar otras creencias”. '

En suma una creencia es una idea que es aceptada por quien la sustenta, quien
comprende esta exPuesto a cenfundirse por las opiniones previas que no se acreditan en
las cosas mismas ' ( prejuicios ).

Lo importante para nosotros, al igual que para Gadamer, seré el someter a prueba estos
prejuicios ( develarlos, contrastarios con los hechos, etc.). Por ello compartimos su
siguiente explicacion:
“Tiene su sentido afirmar que el interprete no aborda el texic’ desde su instalacion en el
prejuicio previo; mas bien pone expresamente a prueba el prejuicio en que esta instalado,
esto es, pone a prueba su origen y validez”.

Hasta aqui, las diferencias entre prejuicio, creencia y saber son importantes para
nosotros. Sobretodo porque existen creencias sobre el maestro de educacion béasica y

sus procesos de formacion docente. Estas creencias, como ya dijimos, constituyen
so6lo supuestos y deducciones.

En algunos procesos de ‘formacion’ hemos observado creencias que se constituyen en
prejuicios para escuchar y entender las preocupaciones docentes. Sin someterse a
prueba, estos prejuicios se instalan como verdades acerca del maestro.

En un intento por buscar la negociacién y el entendimiento con los maestros serfa
importante reconocer sus diferencias. Mirar y escuchar como objetiva ,al transmitirlos, sus
sistemas de referencia; cuales son vivencias y cémo puede diferenciarlas.

Mirar y escuchar la accién docente nos puede permitir adentraros al mundo de sus
creencias y conocimientos

185 para nosotros los prejuicios son importantes porque, desde nuestra perspectlva metodolégu:a
en el procese interpretative es necesario reconacerlos y someterlos a prueba,

"8 “Un andlisis de [a historia del concepto muestra que solo en la ilustracién adquiere el
prejuicio el matiz negative que ahora tiene” ( Cir. Gadamer, G. H. Verdad y método pp.
337.)

87 thidem pp. 337.

158 Cfr. gran Sopena pp. 6968

'%9 Dearden, pp.225.

'70 Sobre esta idea se profundiza en las estrategias de formacion

1 Cfr. Gadamer, H. G. pp. 65

"2 |bidem pp. 66
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Villoro, en su obra - Creer, saber, conocer - incorpora esta idea, que se comparte en el
presente trabajo, de la creencia como directriz fundamental para la accién.

Asi este autor seftala: “Para lograr una definicion debemos cambiar de perspectiva; no
buscar la creencia en el interior de la conciencia, sino en las relaciones del hombre
concreto con su mundo en torno”™.'"® En este sentido creer algo significa tener una serie
de expectativas que regulan las refaciones con el mundo en torno.

Para el trabajo interpretativo es necesario reconocer que la creencia , casi siempre, se
expresa en la accién mas que en el discurso. La accién devela al sujeto docente. Asi
aunque la contradiccién entre, lo que se dice que se cree, v, 1o que se hace, en funcién
de lo que se cree, puede presentarse; en este caso “los actos dicen mas gue las
palabrag”.'™

Considerar que las acciones dicen mas que las palabras, no implica pensar que siempre
una creencia podra traducirse o manifestarse. Bebemos tomar en cuenta que una-
creencia no siempre tendra un lugar para expresarse en acciones.

Villoro nos lo explica:

“creemos en muchas cosas aunque no hayamos tenido oporfunidad de mostrarlo con
nuestro comportamiento, pero estarfamos dispuestos a hacerlo si la ocasién se

presentara”.'’®

También, es necesario tomar en cuenta, que a una creencia no le corresponde, de
manera lineal, una accidén o un nimero especifico de acciones. Es muy com(n observar
una accién docente y adjudicarle una interpretacion que se asume desde el prejuicio que
no se confronta. Desde nuestro punio. de vista, que compartimos con Villoro, siempre
podra haber otros comportamientos que confirmen o falsifiquen esta interpretacion e

Para la metodologia se debe tomar en cuenta que la creencia es un estado disposicional
para actuar y es posible inferirse de observaciones, pero, es necesario tener ciertas
precauciones, enire ellas esta: correlacionar acciones, asegurarse que existe la condicion
para que se exprese la creencia, confrontar desde los sentidos que el sujeto da a sus
propias acciones. '

Para la investigacion del significado que el propio sujeto da a sus acciones , es importante
recuperar a Habermas cuando sefala que la comprension del senfidc solo es posible
lograrse a partir de la accién comunicativa. Los distintos tipos de enunciacidn del sujeto {
constatativo, normativo y vivencial ) sirven para facilitarnos el reconocimiento de las
creencias del sujeto.

‘“También con fines de indagacion tenemos la prerrogativa de considerar que muchas de
las creencias que nos sirven de disposicién para actuar son inconscientes.

Villoro explica:

“Pero mis creencias inconsclentes no podrian explicarse si no hubieraQ7sido causadas por
una aprehensién de aquello que creo, aunque pueda haberlo olvidado”.

73 cir. Vilioro, L..,pp.31.
74 Cfr. Villoro pp.34

75 Cfr. Villoro pp.33

'78 Cfr. Villoro pp.37.

77 Cfr.Villoro, . pp. 64.
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Desde la perspectiva psicoanalitica, con la cual compartimos algunos puntos de vista,
queda claro que gran parte de nuesiras acciones son orientadas, a veces desde la
compulsion a la repeticion, por motivaciones inconscientes. En particular cuando Brenner
subraya que:
“la conciencia es un atributo excepcional y no regular de los proceso psiquicos. (...) Por
ejemplo, es una experiencia de todos los dias el clvidar o exiraviar algo. La opinién habitual
sobre tal hecho es que se frata de un ‘accidente que ‘simplemente ocurrié’. Sin embargo,
una investigacién minucicsa de tales ‘accidentes’ en el curso de los (ltimos sesenta arios,
itevada por los psicoanalistas e iniciada por Freud mismo, ha demostrade (...) que cada
‘accidente’ de esos fue causado por un deseo o intencién de la persona afectada, en
acuerde esfricto con el principio de la funcién mental que hemos estado discutiendo” (
presencia del inconsciente y existencia de un determinismo psiqguico )."™®

Para cerrar, provisionalmente, el tema de la definicién de creencia, tenemos que concluir
diciendo que , en suma, la entendemos como “un. estado disposicional adquirido, que
causa un conjunto ccherente de resguestas y que esta determinado por un objeto o
situacion  objetiva aprehendidos"." Estas creencias pueden ser: irreflexivas,
inconscientes y no proposicionales, o bien, conscientes, reflexivas y/o propositivas.

Al considerar esta definicién se podria equiparar creer con conocer.  Sin embargo, dadas
las diferencias nos abocamos ahora, a explicarias.

3.2.2. Diferencias enire saberes y creencias docentes.

Si se define el término de ‘conocimiento’ como “la propiedad interna de un sujeto,
adquirida mediante distinias actividades {...) La "aprehensién’ designa una ocurrencia que
permite a un sujeto adquirir la propiedad de conocer”.’™® Desde esta definicion se
establecen dos formas fundamentales de conocimiento : el saber y el conocer.

Como lo aclara Villoro existe un consenso sobre la definicién del concepto “conocimiento”
referido a su aspecto proposicional, “es decir, el que se refiere a un hecho o. situacién
expresados por una proposicién”.'®! Desde su punto de vista, esta forma de conocimiento
en castellanc se traduciria en ‘saber’. Villoro explica que ¢l saber es un tipo de creencia.
De manera particular, el primero es una creencia verdadera y justificada (basada en
razones suficientes).

El anélisis del concepto de saber, como lo menciona Villoro, tiene una larga tradicién que
se remonta hasta Platon. Villoro al exponer brevemente esie ‘analisis tradicional’ dice
que, en el lenguaje comin, es posible utilizar el concepto ‘creencia’ en por lo menos dos
sentidos. “En un primer sentido, ‘creer es opuesto a saber”.'®? Por ejemplo, si se dice:
creo gque existen los fantasmas; entonces se da enfender que no se sabe si en verdad
existen. ’

78 Brenner, Charles. Elementos fundamentales del psicoanélisis. Buenos Aires,
Argentina, Editorial Libros Basicos 8. C. A., 1968. Trad. Dr. Horacio Martinez. Pp. 16 -
17.

179 Cfr. Villoro pp.219.

150 cfr.Villoro, Luis. pp. 218.

181 Cfr. Villoro pp.14

182 ¢fr, Villoro pp 15.
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En este primer caso, la creencia equivale a algo que se supone o se conjetura. Este
caracter inseguro 0 dudoso no es igual a un saber del que se tienen razones suficientes
para creerse. En cambio, en su senfido mas general, saber implica necesanamente creer
“pues no se puede saber sin tener, al mismo tiempo, aigo por verdadero”."®® En palabras
de Platén {citado por Villoro) “la creenma verdadera por razones es saber, la desprovista
de razones esta fuera del saber”."™ En suma "todo saber implica creencia pero no toda
creencia implica saber"**®.Otra diferencia que existe entre creencia y saber es descrita
por Villoro.

Este autor explica que en el Menon de Socrates es posible recuperar otro aspecto
esencial del saber, en este caso la propiedad que tiene de asegurar con firmeza el acierto
de nuestras creencias.

Dice:
“Si bien la creencia cierta basta para orientar nuestras acciones en el mundo, sélo si

tenemos una garantia segura de que nuestra accién corresponde a la realidad, podemos
confiar que la creencia no fallarg; sélo entonces tenemos conocimiento”,

Para autores como Bisquerra los presocraticos establecen la diferencia entre doxa y
episteme. El conocimiento “vilgar” (doxa) es ia opinidn pariicular y subjetiva que cada
persona tiene sobre un tema. A diferencia de ello, episteme es el conccimiento universal,
demostrable, que todo hombre ha de aceptar como verdadero.'® El saber seria esta
episteme.

Esta sabiduria tedrica, que los griegos denaminaron episteme, corresponde a un tipo de
accion contemplativa que se refiere al pensam:ento dirigido al descubrimiento del
conocimiento verdadero ‘en su propio nombre’ .

La episteme, es segln Bisquerra, el concepto del que deriva tanto la epistemologia como
ia teoria del conocimiento cientifico. Hoy dia, prevalece un debate sobre los objetivos,
funciones y concepcidn de la ciencia. Frente a este debate conviene precisar que el
saber cientifico implica necesariamente constatar los hechos que se comunican como
verdaderos (como leyes, teorias y modelos).

Esta definicion del saber como constatacion ( en base a razones ) permite cierta apertura
frente a algunas crlticas gue se hacen de la “verdad” y la explicacién de los hechos que
produce la ciencia.'® La creencia no se sustenta en la constatacién de los hechos. Se

'8 ofr. Villoro pp.14
38 ofr.. Villoro pp.17

185 o, Villoro pp.16

8 ofr Villoro pp. 18

&7 Bisquerra, R. Métodos de mvestrgacron ed

18 Carr, Wilfredd. ria, 1 is?, El fut educacion del maestro.
En: Tlaseca. Ef saber de los maestros en la formacion docente. México, Universidad
Pedagégica Nacional, 1999, p. 185,

8 ven en la finitud {..)por eso, las teorias mejor confirmadas siguen siendo precarias y
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sostiene asi, sin comprobar, verificar o constatar esta “verdad”.

Peters sostiene que: el ser humano tiene unos fundamentos en los que basa lo que cree”.
190

Villoro explica que cada comunidad, que €l denomina como epistémica, delimita un
conjunto de razones para determinar la validez de una teoria.

Nos dice que:

“Cada comunidad epistémica delimita (...} un conjunto de razones accesibles, de acuerdo con la
infermacion de que puede disponer, con su nivel de tecnologia, con el desarrollo de su saber previo
y con el marco conceptual basico que supone. Para juzgar la objetividad de una justificacion
aducida sélo son pertinentes los juicios de los miembros de esa comunidad”,"®'

Los miembros de esta comunidad se definen asi en sujetos pertinentes para juzgar las
razones de un saber especifico.’™ Si un miembro de esta comunidad juzga valida una
creencia entonces tendra validez intersubjetiva ( aunque no todos los miembros lo crean
asi y no exista consenso).

Cuando aparecen huevas razones (sean nuevos datos de observacion ¢ nuevas
interpretaciones o teorias) no incluidas dentro del saber cientifico universalmente
aceptado, se manifiesta la divergencia entre consenso e intersubjetividad, entre el
conjunto de cientificos y fa comunidad episiémica pertinente.

Es importante esta divergencia porque la validez de las creencias se somete siempre a
las razones y juicios de esta comunidad pertinente.

Puede resumirse estas diferencias al afirmar que saber en cuanto creencia verdadera y
- justificada se somete, para lograr la validez de su constatacion ( o en algunos casos
comprobacion), ante una comunidad epistémica pertinente. En este sentido, este saber
es productor de Teorias explicativas sobre la realidad.'®

Para Tlaseca, et maestro de educacion basica posee saberes. Los construye en la
medida que sus creencias se someten a prueba y estan provistas de razones accesibles.

Ella afirma:

*En este sentido el saber de los maestros es un conocimiento abarcante y comprensivo de
la unidad del mundo escolar en su diversidad y contradicciones, y del lugar del ser docente

fragiles™ Cfr. Thuiller, P. De Arquimedes a Einstein. Las caras ocultas de la invencion
cientifica. México, Alianza, Trad. Amalia Correa, 538p.,pp.9.

190 peters R. “La Educacion y el hombre educado’, pp. 22 en: Dearden et.al

" villoro, Luis. Op cit. pp. 148

2 “Una comunidad epistémica esta determinada por un nivel de produccion especifico de
la sociedad, que le permite el acceso a ciertos datos mediante ciertos medios técnicos,
por una cantidad de informacién acumulada, por un conjunto de teorias e interpretaciones
viables, dado el desarrollo alcanzado por el conocimiento de la épaca, todo ello dentro del
supuesto de un marco conceptual comdn” ( Cfr. Villoro, Luls. pp.149.

193 “ya hemos dicho que la teoria es un sistema relacional de leyes; pero su papel no se
limita solamente a conectar leyes, sino también consiste en determinar el como y el
porqué de esta relacion. Es decir, da una explicacidn sobre determinado campo de
conocimientos que ha sido explicado de manera fragmentaria, por las leyes, pero que
requiere una explicacion integral” ( Cfr. Yurén, M. T. L., T. y M. ( 1997 } pp. 41
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en sus refaciones con todo lo que en él significa al maestro, especialmente los otros sujetos
y el conocimiento escolar...El movimiento de este saber no es objetal sino existencial...el
saber de los maestros s una comprension que resulta de la reflexién inminentemente
pedagégica de los émbltos ¥y relaciones experimentados en situaciones donde el maestro

tiene que ser maestro”.’

Sin embargo, Tlaseca expresa gue este saber de los maestros a pesar de manifestarse
en su accién y lenguaje, “ por su condicidbn de existencia es un saber privado y
silencioso, y, especialmente extrafio al ‘propio maestro y en ios ambitos vy entre los
sujetos donde se producen ofros saberes y conocimientos disciplinarios. Dado en la
accion docente el saber de los maestros es una verdad actual...Sin embargo, es una
verdad parcial para el ser docente en la medida que no accede a la comprensién de los
significados ...Esa verdad es reconocida por nosofros en la reconstruccion de la
experiencia docente...De esa manera el saber obtiene su caricter de verdad en la
historicidad del maestro”.

Estamos de acuerdo en afirmar que, este ‘saber’ privado del maestro, al sostenerse en
razones y tener justificacién, puede sujetarse a un proceso de validacion intersubjetiva,
para posteriormente, previo texto escrito, someterse a consenso. Sin embargo, tenemos
algunas dudas de este proceso de validacion, por ello seria conveniente diferenciar entre

los conceptos de conocimiento y saber.

Antes de iniciar la dlferencmc;on es importante recapitular algunas ideas: las
preocupaciones docentes son parte del sistema de referencia de los maestros, la
preocupacion surge de una situacion de accion. Algunos maestros al ocuparse de manera
anticipada y persistente: piensan su acc:on confrontan su accién con su pensamiento y

construyen un ‘saber’.

3.2.3. F! conocimiento docente desde las diferencias con el saber .

% GFR. Tlaseca ( coordinadora) El saber de los maestros en Ia formacion docente. p.39
% CFR: Tlaseca £l saber ....p. 37.
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La definicion de saber docente propuesta por Tlaseca resulta interesante, pero deja
algunas dudas en la diferenciacion con el conocimiento.

Desde las definiciones, que en este trabajo se recuperan de Villoro, ‘saber’ y ‘conocer’
son dos verbos que en castellano no suelen entenderse con el mismo significado. ' Sin
embargo, en su uso tienden a confundirse.

En el apartado anterior, se menciond que en €l saber su garantia de acierto es su
justificacién objetiva. Esta justificacién requiere del acuerde posible 'en una comunidad
epistémica pertlnente Este saber entendido como episteme es el que permite la
construccién de la ciencia.

Como sefala Villore:

“Ia ciencia s6lo recoge aquellos hechos, ain aquellos captados por conocimiento personal,
que sean acce&‘.lbfes a cualquier sujeto epistémico pertinente, expresables, por ende en un
saber objetivo™ (...).

La ciencia es un instrumento universal. La objetividad de su jusfificacion fe permite ser
una garantia de verdad para cualquier sujeto que tenga acceso a sus razones.
Conocer un objeto significa saber algo acerca de él. Pero la inversa no es valida, saber no
implica conocer.

Sdlo se conoce cuando se ha visto, manejado o padecido, porque conocer algo implica
poder rno solo describirlo (en su forma exterior} sino captar el modo como sus partes
estan relacionadas y ‘desentrafiar’ sus complejidades.

El conocer es intransferible porque es un asunto estrictamente personal. “ Solo de la
experiencia hay conocimiento vy ésta supone la existencia real de lo conocido”. 2 Una

198 | a diferenciacion propuesta por Bisquerra es anaiizada con mayor profundidad por
Villoro. Cabe advertir que en el Proyecto EPP los conceptos de saber y conocimiento se
usan en sentido inverso a las definiciones de este Gltimo autor. A pesar de ello, para el
presente trabajo, por el respaldo y reconocimiento tedrico de este autor, se recuperan las
definiciones y diferencias que él establece.

7 4 a ciencia es un conjunto de conocimientos que se manifiestan en conceptos, juicios
¥ razonamientos”. Estos (...) estdn ordenados conforme a reglas logicas, de tal manera
que al enlazarlos con coherencia nos conducen a ¢conocimientos nuevos.{...) Este orden
aplicado al conjunto de conocimientos da por resultado una estructura de ideas (sistema).
De ahi que la clencia no sea una suma de conocimientos o una simple aglutinacion de
juicios, sino un enalce coherente de los conocimientos para sacar nuevas conclusiones
(...} Esa coherencia da a la ciencia la categoria de pensamiento correcto ™ {cfr. Yurén, M.
T. L. T.y M. {1997) pp. 81 - 82. i
%8 |a objetividad implica que los conocimientos adquiridos gracias a la aplicacion del
método, concuerdan con [a realidad (...) han sido verificados, comprobados o
contrastados empiricamente al grado que puedan recibir el calificativo de verdadero (...)
sean aceptados por cualguiera, independientemente del sujeto que los conozca, de sus
inclinaciones, gustos, sentimientos, etc. (...). Los conocimientos adquiridos explican
satisfactoriamente el objeto de realidad al cual se refiere” Cfr. lbidem pp. 82.

188 vfiftoro, Luis. Op cit. pp. 223 - 224,
200 vfitlore, Luis. Op cit. pp.203.
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diferencia fundamental que existe enire saber y conocer (y que es relevante retomar para
el presente trabaje) es que el conocer, como sefiala Villoro, aspira a captar una totalidad.

Significa: “No solo poder describir su aspecto exterior, sino captar su forma y manera’, su
‘estilo, el modo como sus partes estén relacionadas en un todo (...) poder desentrafiar
sus complejidades”?®! Cabe advertir que, desde la experiencia que se tiene, esta
aspiracién a ia totalidad se realiza siempre también desde temas, aspectos o relaciones
especificas de la realidad. ’ '

Sin embargo, para adentrarnos en esta diferencia es importante recuperar un ejemplo.
Quien conoce una maguina puede desmontarla y reconstruirla ¢ quien conoce a
Habermas puede relacionar las diferentes partes de su doctrina.

Aunque, en algunos casos la particularidad del conocer esta en su origen y condiciones (
ser producto de la experiencia directa, poder integrar en la unidad de un objetos
diferentes experiencias y tener ciertas respuestas intelectuales adecuadas) es importante
establecer distinciones entre tipos y grados de conocimiento:

En principio, se afirma que existe un conocimiento que es "propieda'd" del actor. Se trata
de un conocimiento convertido en personal a través del argumento y la practica.
Este conocimiento es un componente del concepto griego de la phronesis.2%

Es importante diferenciar esta phrénesis vy la poesis. De acuerdo a Carr, W. la poesis era
para los griegos la accidn, que se lleva a cabo para producir un objeto o artefacto. Esta
poesis alude a ia actividad de todes aquellos cuyo conocimiento y habilidades les permite
producir un resultada o fin predeterminado o preespecificado.

El dice:

“Parque el resultado deseado de poesis es hacer alge y porque lo que se va a hacer siempre
se conoce previamente a {a actividad llevada a cabo para crearlo, esté regido por una forma de
pensamiento gobernade por reglas o teorizamiento que los griegos llamaron techné- y que
nosotros llamarfamos ahora ‘teoria aplicada’ o tecnologia”.

La phrénesis es, en suma, como nos dice Carr, el tipo de pensamiento requerido para la
existencia de la praxis. Al recuperar las ideas ya expuesias, podemos entenderia como la
capacidad moral e intelectual para combinar un conocimiento de principios éticos
generales con un juicio practico validos acerca de la accion en particular. “La phrénesis
no es una forma de pensar para determinar cuéndo hacer algo efectiva o eficientemente,
sino para determinar qué se debe hacer para actuar de una manera determinada
moraimente o una manera con principios éticos” 2%

Esta accién que se realiza desde la toma de decisicnes implica un conocimiento personal
del sujeto. Este conocimiento junto con la capacidad de juicio v la prueba constituyen,
también para nosotros, la phronesis.

Por otra parte, ademdas de este tipo de conocimiento, phronesis, existe el conocimiento
personal”®® del experto que puede convertirse en una forma de sabiduria practica.

2 \hidem pp. 204

22 Grundy, S. , 1991,

203 Carr, Wilfredd. ( 1999) Op. cit. p. 186

204 carr, W. ( 1999) Op cit. p. 186.

205 £ concepto de conocimiento se usara solamente para designar al conocimiento que
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Este conocimiento del expertc no se equipara con el ‘saber hacer’ . En sentido
estricto este ‘saber hacer’ no es conocimiento. Se esta de acuerdo con Villoro cuando
sefala: “ * saber hacer no se refiere a alguna actividad por la que el sujeto alcance la
realidad y se determine por ella; designa, antes bien, un conjunto de habilidades para
ejecutar ciertas acciones coordinadas”?® Una clave fundamental para distinguir el
conocer, como se ha dicho, es que a éste le acompafia una garantia de acierto ante la
realidad.

Esta garantia se basa en el estado disposicional para actuar adquirido mediante la
experiencia personal.

En sintesis de Villoro puede decirse que: “En suma, el conocimiento en general es un
estado disposicional a actuar, adquirido, determinado por un objeto o situacién objetiva
aprehendidos, que se acompafia de una garantia segura de acierto”.” En el caso del
conocimiento del experto la garantia ‘segura’ de acierto se construye sobre la base del
ejercicio de habilidades especiales y el contacto repetido con los objetos sobre los que se
gjerce, -

Se refiere a un conocimiento profundo sobre una parte del mundo objetivo.208 Puede
decirse que el conocimiento personal de un individuo puede ser fuente de descubrimiento
de muchas verdades. Por ejemplo, si el cientifico lo usa como una recurso para
adentrarse en la comprension de su objeto de esfudio. Pero, como resuita obvio,” estos
deberén someterse a razones. '

Para construir este conocimiento es requisito que un fragmento del mundo pueda ser
tematizado .En el caso de visiones del mundo se valora su verdad desde cada comunidad
que puede ser denominada comunidad sapiencial . Pertenecen a esas comunidades
aquellos que comparten “un nticlec comun” de creencias que todos ellos consideran
justificadas.

“En todos los casos, si se pretende gue una creencia €s auténtico conocimiento, se acepta

su posibitidad de justificacién con independencia det sujeto de la creencia, se supone, por lo
‘tanto, una posibitidad de comprobacién intersubjetiva”*

Para el trabajo que aqui se expone es necesario distinguir entre estos conceptos porque
se considera gue:

Algunas de las acciones que realiza el ser humano, en situaciones concretas de la vida
cotidiana ( fundamentalmenie la accién comunicativa), son datos que sirven a quien las
realiza y a quien busca comprenderlas, para recuperar, en primera instancia, lo gue se
cree, se sabe o se conoce acerca del ‘pequeiio’ mundo y el ‘gran mundo’.

La accion que se convierte en dato para el investigador es fuente de informacion sobre el

requiere, como una de sus condiciones, una aprehension directa det objeto o situacion
objetiva por parte del individuo y que, por lo tanto, solo puede tener otro individuo si se
coloca en la misma situacién que el primero. En este sentido es sindénimo de ‘conoccer’ en
sentido estricto y se contrapone a ‘saber objetivo’ y a 'simple creencia .Cfr. Villoro, Luis.
OE cit. pp.218.

205 ofr. Villoro, Luis. pp.217

27 |bidem pp. 220.

2% thidem pp. 236.

299 vsilloro, Luis. Op cit. pp. 248 - 249 ).
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actuar y el pensar ante el mundo, En este sentido, se considera que la unidad entre
accion - pensamiento y accion - conocimiento es una pretension no siempre posible en la
_ vida del particuiar.

Desde otro punto de vista Carr y Kerﬁis sefialan, en tornoc a la relacién teorfa y préactica,
que todas las teorfas son producto de alguna actividad practica y toeda actividad recibe
orientacién de alguna teoria.*'® .

Podemos insistir en reconocer la existencia de maesfros ( de todos los niveles) soélo
interesados en hacer y a veces, en saber hacer. Asli, algunos docentes orientan su
poesis por ia doxa ( su actividad por el conocimiento vulgar ). Posiblemente, a fuerza de
la permanencia aprendan a saber hacer ciertas cosas; por ejemplo a organizar el grupo,
hacer materiales, realizar ciertas estrategias.

Estos maestros, sélo estan preccupados por lo inmediato: no han cuestionado lo que
hacen, ni buscan nuevas opciones para impulsar finalidades éticas y pedagégicas en sus
alumnos.

Por lo que podemos constatar cuando un' maestro empieza a estar preocupado como
docente; se interroga sobre la coherencia entre sus acciones y sus finalidades educativas;
busca reorientar su propia accidn; trata de construir un entendimiento con otros seres
humanos, y, fundamentalmente consiruye un conocimiento.

Este conocimiento cuando es explicito para el propio maestro supone la phrénesis, en
cuanto una comprension, que emana de la practica { de la accién) pero se regresa a ella
para evolucionar en ia comprensién de las partes con el todo; la forma y las dimensiones
de la realidad escolar. Deviene asi en un conocimiento con principios éticos generales,

Al estar provisto de razones, justificaciones y sentidos es posible, pensamos, pueda
constituirse, posteriormente, en un saber pedagogico. Los argumentos para sostener esta
idea se definiran con el tiempo. Por lo pronto, para este trabajo nos resuita primordial
afirmar que sblo un docente preocupado construye conocimiente. El maestro es un
experio en su labor y su phrénesis puede someterse a un proceso de develacién y
recupéeracion.

3.2. 4. El conocimiento del ser maestro.

El andlisis de los conceptos creencia, saber y conocimiento es un preambulo necesario a
la indagacién sobre lo que constituye el conocimiento de los profesores.

Ya Clandinin, Conelly y Fan nos advierten que la investigacion sobre el conocimiento de
los profesores es relativamente nueva, la mayoria realizada en los ochenta y noventa,
como parte de una revolucion en el pensamiento de los educadores acerca de la practica
educativa."!

1% ofr. Carr y Kemmis.{ 1988), p. 116 - 141.

21 ofr. Clandinin, J., Conelly, F. M., y Ming Fan He. p. 9.

Como lo explican estos autores la organizacion de investigacion mas grande del mundo
de habla inglesa, “Asociacion Americana de Investigacion educacional’, ha publicado tres
Manuales de Investigacion de la ensefianza con un total de 100 capitulos y cerca de 3600
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Consideramos que este conocimiento del maestro es de vital importancia, por sus
repercusiones para la accién educativa que él desarrolla en su salon de clases. Ademas
compartimos la idea de que el conocimiento del maestro es un componente esencial para
mejorar la practica docente. Recuperamos la idea de Clandinin, Conelly y Fan cuando
sefalan:

“Aquellos a los que les interesa mejorar la educacion tienen que preoccuparse no seolo con lo
que ellos quieren que suceda en ¢l aprendizaje sino también con el conocimignto de los

maestros y el paisaje del conocimiento profesional en el cual trabaja el maestro”. 2

En el debate sobre las caracteristicas que tiene este conocimiento de los profesores
existen distintas posturas.

De acuerdo a Liston y Zeichner 28 yna visién elogiosa sobre el conocimiento de los
profesores , lo caracteriza como préactico y personal ( rico, permanente y fiable). En esta
perspectiva se ubican autores como Elbaz, Connelly y Clandinin 214 Ellos sefialan que
los maestros poseen un amplio repertorioc de conocimiento practico, basado en las
experiencias personales y profesionales, enraizado en la problematica de la ensefianza
cotidiana e integrado con los conocimientos tedricos sobre los nifios y el aprendizaje.

Desde esta vision elogiosa, se hace hincapié en la necesidad de considerar a los
profesores como agentes que piensan y deliberan. Fenstermacher ratifica la existencia
de este conocimiento y explica que tanto los investigadores como los docentes producen
conocimientos, aunque de distinto tipo. En este sentido sefiala que el conocimiento del
profesicnal surge de la experiencia préactica y no a través de la investigacidn cientifica
‘controlada’.

En estudios posteriores Fenstermacher aclara que su preccupacion  se centra en el
conocimiento derivado de la investigacion cientifica, o sea de acuerdo a él, el producide
en condiciones de investigaciones y experiencias pasadas, pero
proyectada mas alla de sus limites. Podria pensarse en un conocimiento que surge de la
experiencia.®'® Las afirmaciones de estos Gifimos autores coinciden en reconocer que el
cenocimiento del maestro (practico y personal) surge de la experiencia.

Es posible recuperar ia definicion que Conelly v Clandinin realizan del conocimiento
practico personal del maestro, para ellos éste es:

paginas. Es hasta el tercer manual { Wilttrock, 1986 ) cuando aparecen las dnicas
referencias a la investigacién del conocimiento del maestro. Dentro de una amplia gama
de trabajos sobre este tema solo aparecen dos citas comparativamente menores en dos
capitulos intitulados. “Procesos de pensamiento de los maestros” ( Clark and Peterson,
1986} y la “Cultura de la ensefanza” ( Feiman - Nemser and Folden, 1986).
2 - loidem p. 29.

3 Cfr. Liston y Zeichner. 1993,

214 clandinin. Classroom practice. Ponencia presentada en el Segundo Seminario
Internacional scbre el Saber de los maestros en la formacién docente. México, UPN,1987.
215 ofr. Liston y Zeichner pp.91
28 ofr. Pérez Gomez y Sacristan, G.1992,pp113.
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... un término disefiado para capturar la idea de la experiencia en una manera que nos
permita hablar acerca de los maestros como personas deliberadas y sapientes. El
conocimiento practico personal esta en la experiencia pasada del maesiro, en la mente y
el cuerpo presentes, y en los planes y acciones futuros. El conocimiento practico
persenal se encuentra en la practica del maestro. Es para cualquier maestro, una
manera particular de reconstruir el pasado y las intencicnes del fuluro para tratar con las
exigencias de una sifuacion presente *.

Sin comprometernos, estrictamente, con esta definicidn, podemos afirmar que tenemos
cierta coincidencia con estos autores. Sobretodo si contraponemos  esta definicion con
perspectivas en las cuales se afirma que este conocimiento del maestro se limita a un
saber hacer y no llega al analisis ni a la explicacién de los hechos educativos.

En particular, no estamos de acuerdo con Lesvia Rosas cuando afirma que:

“En esa forma de construir conocimiento, rara vez se cuestionan los principios que
sustentan las acciones docentes, por el contrario, muchas veces se refuerzan actitudes que

contribuyen a agravar y a repetir ios mismos errores”, 21

No compartimos los resultados de su lnvestlgamén porque a partir de algunos datos
tiende a su generalizacion. Como hemos dicho, por otros autores sabemos que muchos
maestros limitan su conocimiento a un saber hacer. No obstante, hemos comprobado que
algunos maestros no corresponden a esta norma.

La mayoria de docentes con los cuales realizamos nuestra indagacion, nos permiten
observar la existencia de un conocimiento, que ellos han construido a partir de su accion
y su pensamiento. Este tipo de conocimiento se funda en razones, principios vy
preocupaciones éticas y pedagégicas, en este sentido no se reduce a un saber hacer.

Estas ideas, sobre el conocimiento del maestro, tienen lineas de continuidad con lo que
expresa Qutroz21 Esta caracteristica singular de los conocimientos de los maestros de
acuerdo a Rockwell *° se construye o se logra, en gran medida, cotidianamente en cada
escuela. Para esta auiora, lqual que para Tlaseca, el concepto que utiliza es el de
saberes. Y reitera Agwlar “ El trabajo cotidiano de los maestros es un espacio
fundamentat de su constitucion taboral v profesional (..)".

Sefalan Aguilar v Rockwell que el saber de los maestros { nosofros utilizamos el
concepto de conocimiento) no es Unicamente diferente al saber de la investigacion.
Ademas de ello, este saber es singular y heterogéneo "(..} Entonces se rompe la
apariencia de-homogeneidad, apariencia, por otra parte fomentada por el discurso oficial y
por el discurso de la Pedagogia™

Dice Aguitar 222 -Convendria preguntarse: éa que pueden deberse la diferencias en el
saber que posee cada maestro 6 cdmo se explica esta singularidad?

Desde la perspectiva tedrica que desarrolla Tlaseca el maestro se forma desde un

217 ofr. Connelly, F. M. y Clandinin, D. J. 1988, p. 25.
218 ofr. Rosas C. Lesvia O. “La relacién con el conocimiento: uno de los elementos
nucleares en la concepcitn pedagégica de los maestros™.: Memorias de i1l Seminario
Internacional,en Tlaseca (1999) p. 122,
% Quiroz, E. Ideologia y maestros en formacion.1983, 155p.
220 2 Cfr. Rockwell, E., 1987 ,pp6.
Cfr Aguilar H, 1986, pp.131.
22 |bidem pp.VI
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proceso histérico y constitutivo de su identidad. Dentro de este proceso la experiencia se
canstruye al enfocar la accion y el pensamiento en ciertas preocupacicnes éticas y
pedago6gicas. Al reconstruir esta experiencia el maestro devela su saber { concepto que
ella utiliza). Saber que es singular a cada maestro.?®

Al ubicar el presente trabajo de investigacion deniro de esta perspectiva tedrica conviene
sefialar que existen otras perspectivas tedricas camo la que menciona Remedi 224 cuando
sostiene que el maestra “no elige ni fines ni modalidades (porque) es por funcién
transmisor de un saber que ofros elaboran y definen, y que en vez de utilizarlo en la
comprension del mundo'y de si mismo lo pedagogiza con fines de transmisién”.

Para conocer y develar este conocimiento singular es necesaric investigario desde su
proceso de reconstruccion (en este caso a partir de la colaberacion del formador ). De
acuerdo a fo anterior en este esbozo del problema reitero la existencia de un
desconocimiento parcial que existe sobre el conocimiento que construye el maestro en
su salén de clase.

Conocimiento que225 Rockwell caracteriza como un saber practico diferente de! saber

pedagogico que se construye con ciertos margenes de generalizacién y l6gica cientifica.

De acuerdo a nuestra investigacién, el maestro de educacién bdésica construye
conocimiento alrededor de su preccupacion docente. Si el maestro sélo realiza una
accion funcional y centra su actividad en la mera reproduccién de la vida escolar,
entonces no puede construir conocimiento.

Para que un maestro construya su conocimiento profesional es requisifo que este
preocupado. Y solo se puede estar preocupado al interior de una situacién de
accion, Desde su preocupacion piensa su accién y va construyendo conocimiento.

Para ilustrar estas afirmaciones podemos recurrir a nuestras Historias de caso. En
especial, vamos a recuperar algunos parrafos contenidos en el texto publicado de Ia
maestra Raquel.

Elia dice:

“La {ectura sigue siendo motivo de preocupacién en los maestros, pues aunque parezca
absurdo, existen alumnos de grados superiores que ‘no saben leer’.

Asimismo, también es motivo de preccupacién en los maestros, el cémo despertar en
nuestros alumnos el gusto por la lectura; pero, ¢omo lograrlo si existen algunos que ni
siquiera ‘saben leer’ y ya han pasado del primer grado (de la escuela primaria)....

Leer es un acto inteligente que solo la especie humana es capaz de realizar. Requiere el
desarrollo de un proceso mental complicado en el que interactGan distintas habilidades,
como la ubicacion espacial, unir una serie de simbolos con ritmo y velocidad adecuada, -
establecer las correspondencias con los sonidos que dichos simbolos representan,
etcétera. Esto es, intervienen capacidades tan diferentes como [a vista, el razonamiente y
el lenguaje. '

Poder leer y saber leer. Pata algunos lectores, probablemente parezca que no existen

223 Cfr. . Tiaseca (1999) pp.19 -20

224 ~f Remedi E. “La identidad de un actividad: ser maestro” en: Temas Universitarios.
N° 11, México, Universidad Auténoma Metropolitana, Unidad Xochimilco,1988,pp13.

5 Cfr. Rockwell (1987)
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diferencias entre estos dos conceptos; pero existen y muy grandes. En el primero se
realiza el proceso mental gue se menciond al definir la lectura, pero de una forma
meganica... En el segundo caso, ademas de realizar el proceso de lectura en si enfran en
juego ofros aspectos. Saber leer implica que el lector...asi como la interpretacion de
signos que apoyen la comprension. :

...Por unezlzgarte la comprensién de un texto estriba, entre otras cosas, en el conocimiento
previo..."

En el ejemplo, se recupera parte del conocimiento ( Tlaseca y Rockwelt utilizan el término
saber Jque la maestra Raquel ha ¢onstruido. Como observamos ahi, este conccimiento
gira en torno a una preocupacién que orienfa sus acciones. Al pensar su accién, la
maestra elabora este conocimiento; y busca modificaciones a su propia actividad. La
preocupacion es entonces el mévil de la accién y del pensamiento.

TSI CON
FALLA DE ORIGEN

228 Cfr. Méndez, Rocio. Pp. 15 -18.

85



CUARTO CAPITULO.
RECONSTRUCCION DEL. CONCEPTO PREOCUPACION DOCENTE.

introduccion

Para este cuarto capitulo ya hemos construide algunas ideas. En el primer capitulo
describimos la génesis del proceso de investigacién; desde nuestra incorporacion, en
1994, al proyecto “Elaboracion de propuesta pedagégicas ...” a la fecha actual en que
limitamos nuestro objeto de estudio en “la preocupacién docente como indicador del
proceso formativo”.

En el segundo capitulo, narramos cinco historias de caso. En estas historias
ejemplificamos algunos resultados obtenidos en torno a la existencia de la preocupacion
docente.

Para el tercer capitulo, recuperamos algunos conceptos centrales para definir la
preccupacion docente, estos conceptos son: accidn y conocimiento del maestro. Dijimos
que un maestro construye su conocimiento profesional a partir de ser un sujeto
preccupado. Y sélo se puede estar. preocupado al interior de una sitvacion de accion.
Desde su preocupacion piensa su accidn, y consiruye, poce a poco, un conocimiento.

Ahora, en el presente cuarto capitulo, vamos a recuperar estas nociones e ideas de los
tres anteriores temas. En especial, con todo lo anterior, vamos a reconstruir el concepto
preocupacion docente.

Postulamos la idea de que ciertos maestros se orientan en el mundo de sus acciones y
creencias a partir de ser sujetos de preocupacién.

Aunque el concepto de preocupacién es expuesto por Heidegger, en el presente trabaijo
recuperamos, de manera general, la perspectiva de Tlaseca que analiza la preccupacion
desde el contexto especifico de los procesos de formacién docente.

En su concepcibn mas general, las preocupaciones docenteszzsnn manifestaciones
originarias y estructurantes del proceso de formacién docente (...)".

Nosotros reconstruimos este concepto de preocupacion a partir de los siguientes
aspectos que la integran : el afectivo activo { motivacion e interés ), el cognoscitive (
denfro de una situacion de accion se realiza la tematizacion de un fragmento del mundo
objetivo), el conativo ( la actitud } y el social pasivo ( la necesidad ).

Para muchos sujetos preccuparse por algo ¢ tener una preocupacion resulta una
circunstancia comtin. Por este uso comin del termino, es necesario definirlo.

La preocupacion no se entiende, aqui, como ofuscacién del entendimiento debida a
pasion, error o ejemplo. Tampoco como juicio o primera impresion de una cosa en el
animo que o ocupa por entero. De igual manera, no corresponde a la idea de tener
cuidado, desvelo o prevision de alguna contingencia o como estar prevenido en favor o en
contra de alguna persona o cosa.

La preocupacion no supone, eh este caso, la expectacién ante el curso de los sucesos.

227 Cfr. Tlaseca, M. Op cit. 1997
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Mas bien se entiende como el pensar, preocupado, del maestro ante su propia accion. Y
desde este pensar, la construccion de un conocimiento que se encamina, cada vez mas a
la participacian ética y de entendimiento ( a partir de una necesidad que se vive ).

El estar interesando y concentrado en resolver un problema o una idea que ocupa una
parte importante de la existencia. Por ello, la preccupacion relaciona, como se ha dicho,
tanto un tipo especial de afecto , ia necesidad de resolver la situacién existente, el inferés
y a actitud problematizadora del hombre.

4. 1. La necesidad un aspecto fundamental de la preocupacion docente.

El concepto de necesidad, como lo indica Dearden tiene una variedad de funciones.
Puede aludir, de acuerdo con él a la ausencia de un estado de cosas ( gente sin alimento,
nifios sin amor, nifos que no saben leer ni comprenden lo que leen) . Pero la ausencia de
un estado de cosas, segin este autor, no basta para que exista una necesidad, se
requiere que esta ausencia no deba de existir (un nifio puede carecer de habilidad
musical sin fener que necesitaria )

En suma lo que parece establecer el criterio de necesidad, segln el autor, es primero la
norma. Porque desde ella se establece lo que es insuficiente ( respecto a: nivel de vida,
“funcionamiento adecuado”, etc.).

En segundo lugar, el hecho de que esta norma no se haya conseguido o haya fracasado
en su mantenimiento. Mas alld de la definicion de la necesidad como ausencia
consideramos pertinente, al recuperar las aportaciones de Heller, ubicarla en cuanto
necesidades sociales que se manifiestan como deseo, aspiracién e intencién.

En el nivel genérico del ser humano existen necesidades radicales. Estas se onentan
como objeto de satisfaccion, a la bisqueda de la esencia genérica de la humanidad.** En
cita de esta autora sefiala Yurén:

"Segtin Heller, las necesidades radicales constituyen la riqgueza humana ( el ser humano es
rico en necesidades ) cuyos conceptos consfitutivos son universalidad, conciencia,
socialidad, objetivacion y libertad” =°

Desde autores como Marx y Engels, en cita de Mondolfo, se resalta esta idea al expresar
que los motivos que impulsan al hombre a la superacion de la situacion existente “deben
ser necesidades que el hombre siente, debe ser una insatisfaccion de la situacion
actual”.®' En este sentido se hace referencia no a necesidades figicas inmediatas, como
lo es,zgzor ejemplo la alimentacién; porgue: “el hombre produce sélo cuando esta libre de
ella”.

Otro tipo de necesidades son aquelfas que se basan en el instinto de autoconservacion
{este seria el caso de la necesidad de alimentacién ). Estas necesidades se definen por
Heller como existenciales. Por ejemplo, podemos advertir que los maesiros de educacion

228 Cfr Dearden R: F. " Necesidades en la educacsén pp.62 - 66.
2 ofr. Heller, A. . SVC ( 1994 )} pp. 33

220 yyrén, M. T. E.V. y E. ( 1995 ) pp. 150.

' ¢fr. Mondolfo, R., pp. 19.

2 |bidem pp. 40
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basica tienen, como todos los seres humanos, necesidades existenciaies. Asi, ellos
trabajan en unc ¢ dos turnos para resolver su subsistencia diaria; se alimentan, duermen,
se visten, etc.

Por ofra parte, a las necesidades radicales contrapone Heller las necesidades
manipuladas. Estas se definen como pseudovalores que contribuyen a convertir al ser
humano en medio Estas son homogéneas “hasta el punto de confluir en una sola
necesidad: la de tener".?* Como ejemplo de ello, puede decirse que Ia mayoria de
docentes, quiere tener, dinero, una ¢asa, un automdvil, etc. En este sentido aseguramos
que tienen necesidades manipuladas.

De acuerdo a nuestro estudio, muchos maestros no se conforman solo con tener y
sobrevivir. Ellos fienen otras necesidades. Por ejemplo, la maestra Alma aspira que sus
alumnos se conviertan en seres humanos seguros; la maestra Isabel expresa la carencia
de seres humanos auidnomos que aprendan a vivir en libertad. Frente a esta carencia,
ella mantiene su disposicion para lograr formar alumnos que tengan estos valores. Es
decir, ella tiene ciertas necesidades gue no se reducen a sentir de manera pasiva una
carencia; la maestra Isabel también tiene una disposicidén a actuar, tiene aspiraciones e
intenciones.

Villoro, nos explica que las “necesidades preferenciales” traducen en mulfiples vy
heterogéneas necesidades especificas las necesidades generales ( radicales y
naturales).

En cita de Yurén:

“cada una de ellas se manifiesta no sdlo como carencia, sino también como
exigencia de satisfaccién que se traduce en una disposicién a actuar { o actitud )
favorable o desfavorable en relacion con e! objeto; disposicion que estd
estrechamente vinculada con ¢reencias respecio de'dicho objeto”.2

Desde nuesfra interpretacion, en la actividad de muchos profesores existe un conjunto de
necesidades preferentes (ademas de las existenciales y manipuladas). En el ejemplo de
cada maestra, de nuestra investigacion, se observa la bisqueda por la esencia genérica.
Esta bdsqueda se fraduce en necesidades especificas, entre estas necesidades se
encuenfran: la lectura como vaior social, la seguridad, la consciencia, la autonomia, el
respeto.

Si bien no pedemos afirmar que los maestros tienden a orientarse por necesidades
radicales, si es posible ubicar la existencia de necesidades que no son manipuladas o
existenciales. Por €jemplo, entre las maestras de las historias de caso prevalece la
aspiracion de impulsar el proceso formativo de sus alumnos, como ciudadanocs con
responsabilidades y valores. Dentro de esta perspectiva el conocimiento escolar tiene
que tener un sentido vy significado para la vida. La comprension y el gusto se convierten
en valores de los maestros. ‘

Por ejemplo, cuando la maestra Isabel dice: “ Debe prevalecer un ambiente de respeto,
confianza y afectos positives, para que cada nifio de acuerdo a su individualidad, logre

238 yyurén (1995) Op cit. pp. 151
234 |hidem pp. 196 - 197.
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desarroflarse integralmente y se convierta en un sujeto autdénomo, independiente,
creativo”.

Otro ejemplc es cuando la maestra Rackel sefiala enire sus propdsitos generales el
difundir el valor de la lectura. Ella sefiala “la necesidad de que los alumnos reconozcan
fa importancia de la lectura, valorar la lectura es necesario porgue nos permite
defendernos, superarnos y modificar nuestra realidad”

Desde este nivel, necesidad preferencial e interés se relacionan en la condicién de una
situacién de accién. Como sefiala Yurén; “mientras que la necesidad se revela como falta,
como carencia, ef interés se revela comao deseo, aspiracién e intencién.

En recuperacién de una perspectiva psicoanalitica podemos decir que el interés, como
motivacion, se deriva de una necesidad interna del ser humano Asl: es un estado que se
deriva de una necesidad interna, impulsando a la actividad.?®

L.os maestros de nuestro estudio, por efemplo, expresan la carencia de una sociedad con
mayor justicia, equidad y conciencia. Estos valores se expresan como necesidades
radicales para algunos de ellos, por esta razon, aspiran producir cambios |mportantes en
sus alumnos.

Un docente puede tener necesidades, como carencias que se viven de manera pasiva, sin
intentar resolver estas necesidades. Asl, alguien pueden necesitar tener una casa y no
realizar alguna accion para obteneria.

En cambio, para la existencia de una preocupacion docente es requisite que el docente
sienfa la falta { la necesidad ) y de ahi se derive un interés por pensar y actuar sobre
cierta parte de su realidad.

Necesidad e interés son inseparables”.®*® Solo para profundizar en esta consideracion y
no con fines de incorporar este aspecto afeclivo en la investigacion empirica en el
siguiente inciso se definen los concepios de motivacion e interés.

4.2. La motivacion del maestro.

En el anterior tema hemos dicho que la necesidad implica una carencia y una disposicion
a la accion. Estas necesidades pueden ser existenciales, manipuladas, preferenciales y
radicales. Constituyen actitudes pasivas que disponen a cierto tipo de acciones.

Asi , creemos que en los seres humanos existe una disposicion creada por una necesidad
gue requiere, para encaminarse a la aclividad, de una motivacién. Una motivacién en
términos del por qué hace algo el maestro se explica asi, por la existencia de una

25 Garcia Vazquez, L. Reporte de investigacion. Proyeclo “Elaboracién de propuesta
pedagdgicas un conocimiento para la formacion profesional autonoma, via la reflexién de
Ia expenenc.ra dacente” México, Universidad Pedagdgica Nacional. Feb, 1997 {(mimeo).

% Garcia Vazquez, L. Narracion del proceso. Seguimiento de una propuesta pedagdgica
del campo de espariol. México, UPN, feb. 1886.p. 17

% Gonzalez Ndfiez, Romero Aguirre y de Tavira y Noriega. Teoria y técnica de la terapia
ps:coana!:tfca de Adolescentes. México, Trillas, 32. Relmpresufm 1998, p. 103.

* Ibidem pp. 197.
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necesidad.

Cohen, define a la motivacién como “un estado excitante que se deriva de una necesidad
interna, impulsando a un organismo a la actividad™. 2*®

Ademas del por qué se hace, las acciones docentes se explican en el para qué se hace
algo, en este sentldo acerca de los motivos como fuerzas hipotéticas que impulsan y
conducen a la accion

De acuerdo con Mc Quichie , los distintos motives son:

Los motivos relacionados con las necesidades fisiologicas;

los motivos relacionados con las interacciones con ofras personas, y
los motivos relacionados con la experiencia v el Yo.

Estos tltimos motivos son reconocidos en la ilustracién que realizamos en  las historias
de caso. Por ejemplo, la maestra Alma al realizar su labor empieza a preguntarse acerca
de sus motivos y motivaciones.

Ella dice:

“Al principic yo querfa que mis alumnos fueran casi robots, porque yo estaba
imitando a una de mis maestras, que ademés era muy admirada en la comunidad
educativa. Asl yo hacfa lo que mi maestra: nos paraba, nos daba la clase, nos daba
un cuestionario, repetiamos las cosas vy listo. j Era muy facil ser maestra !. Pero,
cuando me di cuenta que mis alumnos hacian tedo pero casi no habiaban, no refan;
entonces me di cuenta que no eran felices. Vi que estaba haciendo lo mismo que
hicieron conmigo, fué cuando me di cuenta que tenia que cambiar”

En este caso los motivos de la maestra se centraban sélo en la necesidad de sobrevivir
como docente frente a un grupo. La accidn es funcional y no existe, en si, produccién de
conocimiento.

Cuando ella se da cuenta que tenia que cambiar entonces sus motivos también cambian,
quiere ensefar para qué sus alumnos rian y sean felices.

- Algo que motiva puede relacionarse con aquello que interesa a la persona, por ello
recuperamos, solo por cuestiones de enunciacién ( aungque no se ejemplifique en la
historia de caso ), Ia clasificacién de los afectos propuesia por Jacobson, en especial
aquella que reflere al interés. Limitamos la preocupacién en torno a los afectos que
resultan de las tensiones producidas en la persona, relacionadas éstas con sentimientos y
actitudes emotivas de amor a otras personas e interés en las cosas. 241

Entender de esta manera a la preocupacién permite reconocerla desde la “energia
positiva® 2*?que esta presente al interesarte por buscar una soiucion, resolver un

29 Gohen, J., Psicologia de los motivos personales. México, Trillas, Col. Temas de
Pswo{ogta nim. 3,1973.

“0Cfr. Gonzalez Nuiiez, José de Jesus. Et. al. pp. 103.
241 Afectos que resultan directamente de las tensiones producidas en el Yo { miedo de la
realidad y del dolor fisico, asi como los componentes de sentimientos mas durables y de
actitudes emotivas, tales como el amor y el odio de objeto o interés en las cosas). Ibidem

157
EP De acuerdo a los especialistas, Freud al inicio de sus trabajos equipara afecto con
energia. Cfr. Op. c. Gonzélez P. et, al. pp. 147.
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problema o al enfrentarse a una idea o hecho que quiere mejorarse.

En la preocupacion esta presente este tipo de afectos (amorosos y de interés en las
cosas), Por esta razén puede proponerse, en este trabajo, como uno de los aspectos a
resaltar.

Por no poder explicar con claridad el amor hacia “los objetos”Z'13 y por considerar lo
relevante de su analisis, para el presente trabajo, se limita esta definicion del “interés”.

Cabe advertir, que Gilbert R. sefiala que el concepto de interés, “deja de ser Presa de
aficionados” a partir del trabajo analitico de psicdlogos como Dewey y Clapared 24

En su libro Democracia y educacion Dewey examina esta nocién de interés. Sin
embargo, para este frabajo solo se considera relevante su consideracién como deséo,
aspiracion, intencion que se refaciona con sentimientos y actitudes emotivas.

El interés, desde esta relacion emotiva, es definido por Habermas como “el placer que
asociamos con la existencia de un objeto o una accion™®*® Este placer surge de una
orientacion fundamental de la especie humana. Se pueden distinguir tres tipos de
intereses: técnicos, practicos y emancipadores.

El interés técnico se orienta al control y dominio de una parte del mundo natural. En este
sentido se basa, en lo que Marx y Engels denominan como necesidad fundamental de
subsistencia. Para lograr este control sobre el medio es importante un saber que permita
la prediccion y ia explicacion de fos hechos. Es particularmente gracias a las clencias
empirico - analiticas (fundamentalmente el positivismo propuesto por Comte} como se
logran identificar ciertas regularidades. En cita de Grundy, él dice:

“Seqin Habermas, el interés fundamental que orienta la ciencia empirico -
analitica consiste en el control y la posibilidad de explotacion técnica del saber (
interés cognitivo técnico) {...) mediante la accion de acuerdo con reglas basada en
leyes con fundamento empirico”.

El interés practico se basa en la necesidad fundamental del hombre por vivir en el mundo
formando parte de él, en este sentido, por comprender . En este caso, el acceso a los
hechos se consigue mediante la comprensién del significado, no por observacién. “la
produccion del saber mediante el hecho de dar significado constituye la tarea asociada
con las cienclas histérico - hermenéuticas.

En idea de Habermas, ia verificacidn de la hipdtesis tiene su contrapariida en la
interpretacion de textos. Por esto vitimos debe entenderse tanto los documentos escritos
- como la reproduccién de fa accién global en textos.

“Tanto las ciencias empiricas como las interpretativas tienen que transformar la
accion humana en algo distinto para estudiarlo”. Las primeras, estudian la
.conducta, “dividiendo la accién en pequefias partes ‘manejables’ .para

243 Eg importante recordar que en el caso de la corriente psicoanalitica las personas,
como son la madre, el padre o los hermanos, se consideran objetos primarios.

2% Gilbert, R. Las ideas actuales en Pedagogia. Trad. Lotli Guessner Winkler. México,
Coleccion pedagogica Grijaibo, Grijalbo,1977,248p.,pp.92.

25 ofr. Grundy., 1987, pp.24

248 hidem pp. 28 -29 :

27 op cit. pp.30
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experimentar con ellas y analizarlas. Las segundas pretenden tratar la accién en
un sentido mas global, descubriendo formas de registrar la acciéon para
reproduciria {...). De este modo la accidn se reproduce como texto”. 248

Como se explico dentro de este capitulo, la accidn que surge de este interés es,
interaccidn { accién comunicativa ).

Por dltimo, el interés emancipador se orienta por la razén. "Habermas identifica la
emancipacién con la autonomia (frente a las dependencias dogmaticas y la falsa
conciencia )”.249

Estos fres tipos de interés se recuperan al realizar el analisis sobre el concepto de accion.
Ademas de ello, en el apartado dos de este capitulo, se amplia lo referente al interés
emancipador y practico.

Es de suponer que, en el maestro, la tendencia sea guiar su accién por un interés técnico,
No obstante, es posible que algunos docentes desarrollen un interés practico. Este Interés
seria el camino para, lograr comprender y comprenderse en el mundo. Y, de manera
posible, algdn dia construir un interés emancipador.

4.3. La actitud problematizadora, un aspecto inherente a la preocupacién del
maestro. '

Para entender, dentro de este irdbajo, el concepto de preocupacién, es importante
reiterar que un tipo de necesidad del hombre se orienta a la realizacion de necesidades
radicales a partir de estas necesidades preferenciales. Estas, para vincular la referencia
con lo genérico requiere realizar y realizarse desde una acfitud problematizadora.

Ningtin hombre asume esta actitud con todas las cosas o circunstancias que observa. De
esta manera, sélo se hace referencia a la preocupacion que surge de la necesidad de
problematizacion del sujeto.

Autores como Sanchez Puentes analizan el concepto de problematizacion. Sin embargo,
para profundizar en este analisis resulta relevante resaltar la diferenciacién que establece
Habermas entre el mundo y mundo de la vida. >

Menciona Habermas, en cita de Yurén, que el mundo de la vida puede ser entendido
“como una totalidad de caracter no objetual, pretedrico, equivalente a la esfera de las
auto evidencias cotidianas y aproblematico”.®' En suma como un mundo que se vive

desde lo cotidiano.

Al continuar con la idea la autora dice: “Es en un segundo momento ( ... } que algin
fragmento del mundo de la vida se convierte en problematico, se tematiza, deja de ser de
trasfondo para pasar a un primer plano (...) presenta tres dimensicnes diferenciadas: el
mundo objetivo, el mundo social y el mundo subjetivo.

Se resalta estos dos momentos porque, de acuérdo a lo que se vive y vivid como sujeto,

248 op cit. pp. 31

29 op cit. pp. 35

25¢ Al Habermas exponer su Teoria de la Accién Comunicativa menciona esta
diferenciacién entre mundo y mundo de vida. Misma que es Gtil para profundizar esta
idea de lo problematico.

251 yurén C. Maria Teresa. * Eticidad y educacién en la obra de J. Habermas™. En :
Revista Pedagogia, México, Universidad Pedagogica Nacional, pp. 22.
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se puede corroborar su existencia. La mayor parte del mundo de vida se realiza desde
estas autoevidencias. No se buscan explicaciones tedricas ni se le problematiza a fondo.
Sin embargo, en este segundc momento, que sefiala Yurén, se da la posibilidad de
acceder a "un nuevo mundo”. Un mundo en el cual uno de sus fragmentos pasa a primer
plano, al “tematizarlo”, al convertirse en problematico.

Muchos maestros de educacion basica, tal vez la mayoria, viven su cotidianeidad sin
problematizarla; de ellos dan cuenta algunos estudios, por ejemplo aquél que realizo
Jackson.

Pero existen docentes que, por fortuna, tratan de esforzarse por medificarse y modificar
su 'pequefic mundo'. De ellos da cuenta el presente trabajo. En es Eecial, podemos
constatar que en las cinco historias de caso que aqui se exponen observamos la
constante de un maestro que enfrenta su responsabilidad educativa a partir de
problematizar sobre un aspecto tematico.

Algunos ejemplos son: el caso de la maestra Raquel; ella problematiza acerca de saber
leer y gusto por la lectura. Alma, a su vez, realiza su tematizacién sobre la relacion:
investigacion, exposicidn oral vy elaboracién de textos escritos ( como camino para
propiciar el proceso de formacion del ser humano ). Isabel analiza la conformacién de
criterios de aprendizaje en el nifio; ella busca desarroliar la autonomia, el respeto, Ia
solidaridad.

En cualquiera de estos ejemplos ellas buscan construir la posibilidad de un ‘nuevo
mundo’. Su tematizacion de la realidad escolar es un aspecio esencial de su
preocupacion docente.

Al resumir algunas ideas expuestas:

Un maestro que se realiza en la accién y para la acciéh reduce su existencia a la
sobrevivencia de su cotidianeidad. En cambio un maestro, que esta inserfo vy
comprometido con su propia accidn, empieza a construir conocimiento sélo en la medida
que emerge como un sujeto preocupado.

Al principio esta preocupacion puede ser general, por egjemplo, tenemos el dato de
docentes preccupados por ser maestros. Al franscurrir el tiempo en el gjercicio escolar, la
tematizacién empieza a ocupar un lugar, de tal suerte que, dependiendo de los intereses
y necesidades de cada maesiro, se empleza a limitar esta reflexién a un aspecto de la
realidad.

Para nosotros, esta elevacion y realizacion requiere, de un energia positiva que deviens
de una actitud emotiva que emana de las tensiones del Yo (amor por los objetos e
interés ). Este interés se reconoce como aguello que motiva la permanencia de esta
energia. . :

En suma la participacion en lo que esta ocurriendo, desde una bisqueda por influir en el
curso. de fos acontecimientos, ante un determinado problema, lleva al ser humano a
interesarse (a atender en una actitud emotiva) por resolver y orientarse a las necesidades
radicales, Desde nuestro punto de vista, todc esto es lo que constituye a una
preccupacion.

Estas preccupaciones existen de acuerdo al momento, circunstancias, situaciones y

22 Aligual que en fos 63 estudios de caso.
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contexto en el que el ser humano concreto vive.

En este sentido, el ser maestro solo puede tener preccupaciongs a la luz de su actividad
educativa. Sin su participacién activa dentro de los acontecimientos, no puede
preocuparse. Asi creencia, preocupacion y accién se encuentran, casi siempre,
relacionados en el ser docente.

El concepto de preocupacion recupera, como se ha dicho, : el aspetto cognoscitivo de la
creencia y el conocimiento; el aspecto emocional del interés y el deseo; y, el aspecto
connativo de la actitud. Todos estos aspectos , como se define con precision mas
adelante, se refacionan de manera particular cuando la necesidad (que se revela como
falta, como carencia) frente a una situacion de accién y el interés (en cuantc deseo,
aspiracion e intencion) logran orientarse por la genericidad del ser humano y consiluirse
en sujeto particular:

Por lo que investigamos podemos decir gue son las preocupaciones del maestro las gue
definen la relacién entre su-pensamiento y su accion. Si los problemas que enfrenta en
su accién se resuelven al interior de ella y esto le satisface sus finalidades, entonces, no
necesita invertir tiempo y esfuerzo en pensar su preocupacién y buscar modificarse y
moedificar su realidad.

Si permanece preccupado por cuestiones gque trasciendan lo inmediato y lo utilitario
entonces necesariamente pensara y buscara explicaciones vy soluciones. Al pensar y
pensar su accion, puede, desde su preocupacion { que cambia conforme su trayectoria
profesional), alejarse de las simples autoevidenclas y acercarse a la comprensién de su
propia subjetividad. Para realizar una accién expresiva que le permita diferenciar y
diferenciarse. '

4.4. El ser docente, sujeto de preccupacion.

A manera de resumen de lo expuesto hasta ahora, podemos decir que el docente es, ante
todo un sujeto de accién. Como tal se realiza dentro de su vida cotidiana.

Dentro de sus acciones resalta su papel especifico al interior de su accién funcional, el
trabajo. A diferencia de otros trabajos que se cierran en la falta de reconocimiento del
esclavo y el amo, y la desvinculacion entre accion - pensamiento. El frabajo del maestro
presenta opclones a su particularidad que le permiten consfruirse al construir su mundo

Estas opciones se definen, en apariencia, a partir de la actitud que se asuma ante el mundo
{ entre el ahora mismo, el mientras tanto y el ahora). Sin embargo, la actitud tiene que
conjuntarse con otros aspectos, esfos son tener necesidades preferentes, motivacion,
interés y tematizar un fragmento del * mundo objetivo’.

Heidegger en su obra “El ser y el tiempo” define ciertos existenciales del ser humana.?s®
Dentro de los existenciales, que este autor define, se encueniran: el conocimiento de la
finitud, el ser para fa muerte, el ser arrojado, el ser incompleto, y el ser proyecto (ser
inconeluso ). De ellos, para este trabajo es necesario resaltar este ditimo.

B1a pregunta por lo humano, el "Dasein” recibe en Heldegger una reflexion profunda,
la refiere at ex /sistir, como ese reconocimiento del “fuera de si”.
Cfr. Heidegger, M. pp.258.
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El dice: “en el ‘ser ahi' siempre ‘falta’ atn algo que como ‘poder ser’ de &l mismo que no
se ha hecho real todavia. En la esencia de la constitucién fundamentai del ‘ser ahi’ radica,
segln esto, un constante ‘estado de inconcluse’. La no-totalidad significa un faltar algo en el
‘poder ser” “2% '

La importancia del ser inconcluso, ser proyecto, radica, para nosotros, en esta posibilidad
de movimiento que tiene el suleto 258 para ‘poder ser’ conforme 2 sus proposiios . El ser
proyecto ubica, asi, al sujeto ante su falta y ante su deseo® por la ‘conclusién’ que va a
intentar darse a si mlsmo.2 .

Como sefiala Sanchez Vazquez: “Si el hombre aceptara siempre el munde como es, si
por ofra parte, se aceptara s:empre a si mismo en su estado actual, no sentiria la
necesidad de transformar el mundo ni de transformarse™®, La busqueda del ser humano
inconcluso se orienta, desde nuestro punto de vista, en esta blsqueda por la
fransformacion del mundo y de si mismo, desde sus propias limitaciones y lugares
. particulares.

Hemos dicho que las necesidades del ser humano se entienden como carencias que se

viven de manera pasiva y que la motivacidn es aquella fuerza interior que impulsa a la
accion.? Ambas mofivacion y necesidad se unen para constituir la preoccupacién.

Estamos de acuerdo con Hedeigger en el sentido de considerar la existencia de
preccupaciones del ser. Aun mas, pensamos, desde la perspectiva psicoanailtica, que

%% |bidem pp.258

%5 Antes de continuar consideramos coriveniente explicar que en concepto de sujeto,
que se utiiza en el presente trabajo, se recupera la definicién que Gadamer analiza
acerca del “Sujeto”, Este concepto es en el griego hypokeimenon, lo que subyace, lo que
esta al fondo. Segun este autor el término es “introducido por Aristoteles para designar,
frente a diversas formas fendmenicas del ente, aquello que no cambia, sino que esta bajo
esas cualidades cambiantes”. Gadamer, fildsofo de reconocido prestigio, explica que
poco se recuerda (se percibe ) este hipokeimenon, subjectum cuando se emplea |a
palabra sujeto desde la tradicién cartesiana, definiéndolo entonces por la cualidad de la
autorreflexion, por ef saberse a sf mismo. “El olvido de esta genealogia historico -
conceptuat llevd a concebir el sujeto como algo que se caracteriza por la autoconciencia,
que esta sdlo consigo mismo y ha de plantearse la espinosa pregqunta de cémo salir de su
splendid isolation. De manera particular en este capitulo se recuperan estas interrogantes
filosoficas globales desde una “mirada” peculiar. Pero, siempre, en la blsqueda por
reconocer 1o que subsiste como fondo y soporte del existir , desde el preguntarse,
entonces, por el si mismo. { Cfr. Gadamer, (1994} pp.87).
2% Esta idea de la falta y el deseo se explica, como sefiala Yurén, no en un apetito abierto
a lo infinito, o de una tendencia caprichosa respecto de algo en particular; se trata de un
movimiento del sujeto total que reconociéndose en su incompletud, en su ser nadie,
busca definir su deseo, constituirlo. El deseo es entonces, como dice Sattele, del orden
del anhelo, que requiere ya de una cierta direccionalidad.
257 «\ediante el ‘estado de abierto’ es el ente que llamamos ‘ser ahi’. Con su mundo ‘es’
para si mismo ‘ahf’ y de tal suerte inmediata y regularmente, que se ha abierto el ‘poder
ser’ partiendo del ‘mundo’ de que se cura” { Cfr. Heidegger, M. pp. 284.
238Gt Sanchez Vazquez, A,. Pp 252
29 ofr. Gonzalez Nifiez, José de JesUs. Interaccion grupal. Para entender y mejorar las
relaciones humanas. México, Grupo Editorial Planeta. 1992. p.73.
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cada perscnalidad humana expresa una preocupacion central alrededor de ia cual gira
toda su accién.*®°

En el caso de los maestros de educacion basica y los formadores de docentes (con los
cuales se realizo la investigacion ) advertimos, como lo hemos dicho, la existencia de una
preccupacion 2°* central sobre la cual se organizan sus acciones y creencias.

Las preccupaciones se ordenan asi, en términos de prioridad. en un nicleo central,
diferente en cada maestro. Desde este nilcleo, seguin advertimos, cada maestro
reflexiona su accion, observa los resultados que obtiene v construye su experiencia
profesional. ‘

Al modificar, de diferentes maneras, su acclén docente, construye conocimientos,
producto de su experiencia, que le permiten acceder a un proceso formative ( de
negacion, construccion y transformacion ).

Creemos gue la reconstruccion de esta preocupacién permite el acceso al mundo- del
maestro, a sus significados, pero, sobre fodo a su experiencia y conocimiento profesional.

Como sefialamos en el segundo capitulo, consideramos que al realizar y realizarse en la
accién, el maestro se constituye en sujeto de preocupacion. Solo en situacidn de accién
puede enfrentar los problemas que rebasan el nivel de lo inmediato y la mera eficiencia
practica, para asi, definirse por preccupaciones de orden pedagégico y ético.

También definimos la categoria de creencia, en sus diferencias y semejanzas con el
conocimiento y e} saber. Esta categoria la consideramos importante porque es en el nivel
de las créencias, conocimientos Y saberes como el maestro: problematiza su
preocupacion, construye nuevos conocimientos y redefine su propia accién.

Por Gitimo se consolido el andlisis de este terna con la revision de la categoria de
preocupacién docente. Como hemos dicho, creemos que existe intima relacién entre
algunas necesidades de! ser humano, sus motivacicnes y su actividad de
problematizacién. Estos aspectos se enlazan alrededor de una preocupacién central que,
~ con ellos, impulsa al maestro a la accién experencial. De acuerdo a estas ideas podemos
decir que la relacidén accién, conocimiento y preocupacién es el centro del proceso

formativo®®? del maestro.

En suma, los maestros de nuestra investigacién pueden caracterizarse como sujetos de
preocupaciones. Definen su preocupacién solo en situacion de accidn vy, gracias a ella
construyen un conocimiento profesional que les permite ser maestros.

Como se ha dicho, algunos maestros de educacién bésica construyen y definen sus
preccupaciones a partir de ser sujetos de accidn. Al interior de su accién especifica (
como docentes ) se encuentran con los problemas y las dificultades que los hacen
reconacerse, en su ser proyecto, para orientarse en tomo a lo gue se anhela ser. Y
también, necesariamente, alrededor de lo que no se quiere ser.

%% Ibidem, p. 71

1 Este cancepto se define y precisa en el desarrollo del presente subcapitulo.

®2 g importante sefalar que esta caracteristica del ser humano, como sujeto de
preocupacion la menciona Heidegger. Pero, sin embargo es Tlaseca quien reconoce la
existencia concreta de preocupaciones docentes.
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Asi, la accién es la manifestacion objetivel263 de preocupaciones, principios, creencias y
saberes del maestro pero, a ia vez es su lugar de confrontacién con realidades que la
limitan o posibilitan. Esta confrontacién objetiva con ia ‘realidad’ es a su vez un examen
con la propia orientacion de su ser proyecto. En la unidad de estos aspectos se construye
una preocupacion docente que se transforma, como sefiala Tiaseca, dentro de la trayectoria
de [a experiencia profesional. De manera escueta puede decirse que las preocupaciones
de los docentes de educacion bésica los lleva a buscar soluciones en su practica.
Soluciones singulares que fienen que ver con su trayectoria previa, la experiencia que
consiruyen vy sus valores e ideales. Esta idea confronta la afirmacién de Fernandez
cuando menciona “... Por ofro lado, no se medifica la preocupacién de los docentes por la
basqueda de solucmn a los problemas que defectan en su pracnca y tampoco sufren
modificacion ciertas caracteristicas que estan asociadas a su identidad.”**

Asi la preoccupacion permite up vinculo esencial entre accién, pensamiento y conocimiento.
El vinculo es la construccidn de la experiencia. Esta, como se ha dicho, puede permitir una
mejor realizacién de la accién funcicnal pero, solo es experiencia en la medida que, desde
la propia particularidad, el docente busca elevarse ( desde su deseo ) a finalidades
genéricas.

En estos casos, la-experiencia permite al sujeto docente, como se ha visto en la practica de
investigacion, desde su preocupacion iniciarse y realizarse en su proceso formativo. Se
considera que la modificacién de su preccupacién es un indicador de niveles de la accién
desde su mera funcionalidad a su comunicabilidad y su concrecién en sujeto singular. Estas
modificaciones se revelan en la accién comunicativa { vivencial } del maestro.

Para apoyar al maestro hacia su finalidades profesionales éticas es necesario reconocer su
preocupacion y dar un espacio para dialogar, reflexionar y comprender su experiencia. Este
procedimiento permite al maestro y al formador construirse como sujetos individuales con
- historia.

Para argumentar v explicar estas ideas se recurre a la confrontacién con creencias actuales

sobre el sujeto decente.

QUINTO CAPITULO.
LA PREOCUPACION, UN INDICADOR DEL PROCESO FORMATIVO DEL MAESTRO.

%3 Al senalar que la accién es una manifestacién debe reconocerse las limitaciones para
su observacion e interpretacion. Estas limitaciones son expuestas por Habermas al

" exponer su Teoria de la accién comunicativa. Cfr. Habermas, J. Pensamiento
postmetafisico. Trad. Manuel J|ménez Redondo. México, Taurus Humamdades 1990,
280 p. :
%% reméndez R. La investigacion educat:va como contenido en la aciualizacion de
maestros de educacion basica, Tesis para obtener el grado de Maestro en Ciencias de la
Especialidad de Educacion. CINVESTAV, Departamento de Investigaciones educativas,
IPN, México, 1996, 89p,pp.84.
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Introducbibn

En los cuatro anteriores capitulos realizamos un inferesante recorrido por diferentes
niveles de definicion conceptual.

En el primer capitulo recuperamos la génesis del proceso de investigacion (nuestras
creencias previas v la descrlpcmn del proyecto en el cual nos basamos para reaiizar la
presente investigacion).

Para ¢! segundo capitulo, una vez que reconocimos los antecedentes y conocimientos
previos gue sustentan nuestra investigacién, realizamos una descripcion de cinco
historias de casae, En estas historias se expone de manera enfafica la presencia de la
preocupacian docente.

Pentro del tercer capitulo se inicia un andlisis conceptual sobre la accién y conocimientos
docentes. Estos conceplos se encuentran en intima relacién con el ferma que nos ocupa
en el presente trabajo. El vinculo se establece de la siguiente manera: sélo en situacion
de accidn el maestro piensa acerca de lo que hace y los resultados que desea obtener vy,
desde un preocupacién que se modifica a lo large de su trayectoria profesional, el
docente empieza a consfruir un conocimignto.

Las refiexiones contenidas en los tres anteriores capitulos son el antecedente necesario

para, en e cuarto capltulo, realizar la definicibn de la preocupacion docente. Fara
redefinir este concepto recuperamos andlisis sobre: necesidad, interés, motivacion v
fematizacion.

Ahora, para este quinto capitulo nos proponemos reflexionar sobre la preocupacion
docente como indicador del procesae formativo. Esta reflexion sélo es posible a partir de
recordar nuestra conceptualizacién, que hemos construide a lo largo de los cuatro
anteriores capitulos, acerca de la preocupacion docente.

Para analizar esta conexion enfre preocupacion y proceso formativo, consideramos
pertinente recuperar algunas reflexiones sobre: la singularidad y particularidad det ser
humano, ia construccidn y reflexidn de la experiencia docente y el proceso formative. Asi
COMENZamos ‘

TESKS CON
FALLA DE ORIGEN
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5.1. El ser docente, desde su singularidad y particularidad { como sujeto de
preocupaciones, acciones, conocimientos y creencias ).

Marx y Engels permiten introducir la idea de un sujeto que se reproduce a la vez que
reproduce su especie. Estos autores sefialan que los hombres que renuevan todos los
dias su propia vida, al mismo tiempo, comienzan a crear a otros hombres, a procrear : “
es la relacion entre hombre y muijer, entre padres e hijos, la familia”.*®° Esta procreacién,
en e} hombre, asegura tanto ia reproduccién de su especie como la organizacién social.

La relacidn que, desde sus origenes, establece el hombre con otros hombres lo hace
. convertirse en un ser singular y particular dentro de una sociedad.

E! singular forma parte de un todo a partir de ser persona ante la Ley. ~ * Cuanto méas
lejos nos remontamos en la historia, tanto més aparece el individuo - y por consiguiente el
individuo productor - como dependiente y formando parte de un todo mayor: en primer
lugar y de una manera todavia muy enteramente natural, de la familia y de esa familia
ampliada que es la tribu; mas tarde, de las comunidades en sus distintas formas”.

Pero el desarrollo de las sociedades acarrea que las personas Io sean en tanto que
nimeros, codigos, cédulas. En este sentido un singular es un contribuyente, un
trabajador de tal Institucién, un estudiante, un ciudadano, un automovilista, etc.

Cada singular, af serlo, permite la reproduccion del orden institucional ya producido. Asi
al nacer se forma parte de este orden: Por ejemplo, el nifio después que nace es
. presentado por su padres ante el Regisiro Civil.

El ser particular lo es a partir de su diferenciacion. Heller es una de las autoras, con
mayor reconocimiento, gue aporta a su comprensién. En su obra “Sociologia de la vida
cotidiana” expone que el particular centra su vida en el’'mantenimiento de la existencia y

el poseer.

Marx, gesta esta idea que profundiza Heller, en sus palabras él dice: “El trabajo
enajenado invierte la relacion, de manera que el hombre, precisamente por ser un ser
ggnsciente. hace de su actividad vital, de su esencia, un simple medic para su existencia”.

El sobrevivir para la mera existencia implica una lucha que a la vez es siempre una lucha
contra otros. Heller lo expresa de la siguiente forma:

“El particular también se contrapone a ‘ofros’ que pertenecen a un mundo o mundos
similares al suyo, durante el proceso de reproduccion de si mismo y de su propio ambiente
(...) El comerclante en su actividad cotidiana no solo debe tener en cuenta a los
compradores, sino también a los ofros negociantes; el obrero falto de consciencia no lucha
solamente contra los capitalistas, también esta en competencia con otros obreros. Por
consiguiente, en la historia de las sociedades de clase la vida cotidiana es - en mayor o

menor medida - también una lucha, lucha por la simple supervivencia” **

285 Op cit. Marx y Engels. pp. 28
%6 Op cit.Marx y Engels pp. 40
%7 Marx, K. 1968, pp.112.

%8 Haller A., {1994) SVC,pp.30.
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Este ser singular y particular es también un ente genérica ( como parte del género
humano). Marx, autor con un basto trabajo sobre este y otros temas econdémicos,
sociolégicos v filosodficos, lo expresa de un manera muy clara: “{los hombres) se
conducen entre s: como seres humanos (...) son conscientes de pertenecer a una
especie comin”.

Esta genericidad implica, en principio la integracidon del particular a su mundo concreto,
su ‘pequerio mundo’ (el mundo més cercanc a €l ). Esta integracion se realiza a partir de
la apropiacion de los sistemas de usos y de expectativas. En este sentido el particular
debe aprender a: ‘usar’ las cosas; comunicar su ‘mundc’, relacionarse con otros hombres
{particulares),etc.

Al recuperar esta idea, Heller explica:

“Como hemos visto ¢l hombre se apropia en éste (peguefic mundo) de los elementos las
bases, las habilidades de la socialidad de su tiempo. Sin embarge, no sélo estas
integraciones representan la genericidad (...) Ademas la representan todos los medios de
produccion, cosas, instituciones que son medios de esta sociedad {...). Después la
representan todas aquellas objetivaciones en las que se ha expresado la esencia humana
{...) por ejemplo las obras de arte v la filosofia ( JY finalmente, la representan las normas y
aspwacnones abstractas”.

Esta |ntegraC|on requiere asi, siguiendo a Heller, el aprendizaje de reglas fundamentales.
Esta apropiacién posibilifa la reproduccidn y el existir del hombre particular.  Pero, es
necesario resaltar, que, también implica el modo en que el particular las transmite. La
forrma en que reproduce su propio mundo. Heller testifica esta interpretacion al decir:

“En la vida cotidiana se expresa no solo el modo por el cual yo he aprendido de mi
padre ciertas reglas de vida fundamentales, sino el mode en que ? YO las transmito a
mi hijo. Yo soy.representante del ‘mundo’ en el que ofros nacen.

Ser representante de mi mundo significa objetivarlo. Esta objetivacién no se entiende en
su sentido de objetos que se producen, como lo puede ser un vestido cosido, un auto
nuevo, una comida elaborada, etc. En sentido amplio la objetivacién hace referencia a
todas las formas en que el particular se expresa y comunica su mundo; ello incluye:
relaciones, actividades, afectos, transmision de experiencias, efc.

“Todas las capacidades fundamentales, los afectos y los modos de comportamientos
fundamentales con los cuales trasciende mi ambiente y que yo remito al mundo ‘entero’
alcanzable por mi y que yo objelivo en este mundo, en realidad yo me los he apropiado en
el curse de la vida cotidiana: el coraje (cuando el nific ha aprendido -a entrar en una
habitacion oscura) el autocontrol (...). Por lo tanto, no se frata tan solo de que la accion
ejercida en mi ambiente continta repercutiendo de modo imperceptible e invisible, sino
también de que yo mismo, sin [as capacidades de que me he apropiado en este ambiente,
sin mis objetivaciones ambientales, seria incapaz de objetivar en formas mas elevadas mis
capacidades humanas™ . 2

Desde la perspectiva que se incorpora de Heller, en este trabajo conviene preguntarse:
;de qué manera un sujeto singular y particular con creencias, conocimientos,

9% Marx. Elementos fundamentales de la critica de ia economia politica, vol |. Madrid,
S )(XI 1972,pp.181.
70 Op cit. Heller pp.32 -33.
1 Op cit. Heller pp.24
212 Op cit. Heller pp.25

100



preccupacicnes, acciones, pensamiento y lenguaje avanza sobre su propia cotidianeidad
para constituirse en un individuo.

Algunos maestros en esta objetivacién de como fransmiten su mundo, pueden
trascender, o buscar trascender, su propia existencia, para convertur su trabajo en su
esencia, como valor genérico,

La preocupacion docente moviliza al sujeto en su situacién de accién para buscar
trascender su cofidianeidad y, en la hisqueda ética y pedagbgica de ser sujefo con
historia, poder modicarse al buscar medificar su contexto social.

Esto nos lo efemplifica la formadera Lorena cuando dice: “La categoria de ser deriva
entonces, necesariamente, en las preguntas ;qué se necesita para ser?, ya deciamos
experiencia, experimentarse y en esa experiencia reconocer la propia identidad, el
proyecto que uno es y quiere llegar & ser. ...En principio, eso mismo, llegar a ser requiere
de bisqueda y proyecto, compromete al sujeto en su teleologia ¥y en su emocion. Aqui
pueden tener fuerza ideas como la UNIDAD ( que es actual y es historica)”(TFMT99)

5.2, El ser individuo, un sujeto con historia.

En el anterior apartado se hizo referencia a algunas de las caracteristicas que se
consideran fundamentales para la definicion del ser sujeto: en este sentido puede decirse
que el humano existe como sujeto singular, particular y de unidad entre su: accién,
creencias, conocimientos y preccupaciones.

Asi, es_conveniente reiterar que algunos maestros, que en esencia son sujetos 3 de
unidad,”* al definir una aciitud que no se enfoca al ‘ahora mismo’ tematizan un
fragmento de su realidad, se orientan por motivaciones y necesidades radicales y
consiruyen y se construyen coma sujetos con historia. En este caso se hace referencia a -
ia unidad que se establece entre: la accién y el pensamiento del docente 27°; sus
acciohes y sus creencias; sus preocupaciones y sus actos (en el siguiente apartado se
profundiza en algunas de estas relaciones).

Ser sujeto de unidad no supone negar las confradicciones, ingongruencias y conflictos
que son parte del desarrollo del hombre. Z6  Mas bien se trata de introducir este aspecto
de unidad en el reconocimiento del ser singular y particular.

El sujeto maestro, en su vida cotidiana, obtiene experiencias que le permiten apropiarse

3 pe acuerdo Clanet et al. el sujeto es “ia conciencia o el alma en la terminologia
cartesiana” Cfr. Clanet et al. Dossier Wallon - Piaget. Coleccion Hombre y Sociedad,
Serie de renovacién pedagoégica, Barcelona, Gedisa, 22, Edicion, 1980,pp13.

274 ywallon expone esta perspectiva del sujeto como unidad orgénica, psiquica y socnal
Cfr. Wallon H. op cit. pp. 95 - 103.

2% kosik, K. Explica esta relacion entre pensamiento y accidén come mutuamente
constitutivos. Cfr. Kosik, K. Dialéctica de lo concreto. México, Grijalbo, 1967,pp.51.

278 | os confiictos, segn Wallon, son aspectos o momentos necesarios ai desarrolio. En
sus palabras dice: “Una nueva conducta solo puede aflorar mediante la negacion de la ya
existente o por lo menos su superacion” {este es un tipo de confiicto necesario al sujeto).
Cfr. Clanet et al pp. 19.
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de su ‘pequefio’ mundo. También a partir de ellas se objetiva y objetiva su mundo al
comunicarlas.

Heller manifiesta la importancia de la experiencia cuando dice :

En mi educar (en el modo en que yo presento el mundo ‘acabado’} repercutiran también mis
experiencias personales, cuando comunico mi mundo, expreso también estas experiencias,
cuzndo ‘transmito” mi mundo contemporaneamente me objefivo también a mi mismo

(.

Esta experiencia, a la que se refiere Heller, es fuente de conccimiento para el particular,
pero a la vez su reflexion posibilita, desde el punto de vista que se sostiene en el presente
trabajo, tener como un horizonte de sentido el ascenso del ser particular a su ser
individuo. De tal manera, es necesario profundizar en los conceptos de experiencia y
reflexion de la experiencia.

Estas categorias conceptuales son vitales para el analisis que en este trabajo se realiza.
Dar cuenta de un sujeto con historia s6lo es posible a la luz de la reflexion de su
experiencia. No obstante, de antemano es importante sefialar que no toda experiencia se
somete a un proceso refiexivo.

5.3.La experiencia docente

Del latin experientia “Conccimiento que se adquiere de las cosas por el uso y practica de
ellas™™®. Esta definicién sirve de inicio para este andlisis porque menciona la relacién
entre conocimiento y practica, entre accién y pensamiento. Solo a partir de esta relacion
es posible que exista la experiencia. Sin embargo, es necesaric profundizar en esta
nocion. :

La idea de que la experiencia solo hay que vivirla, remite a una reduccién de su sentido.
Por ello no se [z entiende como situaciones, episodios y cosas que se recuerdan a partir
de distinguir entre Yo que pasé antes y lo que vino después. Por ejemplo, un dia en que
un problema familiar se resolvid, al fin, favorablemente. O cuando llovio de manera
intensa vy, al estar sin proteccién, quedamos empapados. En estos dos casos puede
decirse “esa fue una gran experiencia”.

Para nosotros, la experiencia incluye aquello que resulta significative ¢ lo que se resalta
como un aspecto particular e importante de un hecho, un momento, etc. Lo incluye
porgue sclo cuandc se enfrenta una situacidn de accidn que forma parte del mundo
objetive y subjetivo del pasticular es posible que .. Y al enfrentar esta situacion el sujeto
siente su-estado de incompletud porque ella no corresponde a su deseo.

La experiencia no se adquiere por el mero uso de las cosas (definicién previa ). Por
ejemplo, se usa un l&piz para escribir pero no siempre se adquiere alguna experiencia al
hacerlo. '

No siempre se adquiere una experiencia porque como lo explica muy claramente Heller

2 Op cit. Heller pp.24
78 Op cit. Diccionario Gran Sopena. p. 3420
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en la vida presente se pueden asumir distintas actitudes. Silo que prevalece en nuestra
vida { en este caso cotidiana) es la perspectiva del ‘ahora mismo’ entonces nuestras
aclividades se realizan desde una sucesién continua.

En nuestro presente, pasado y posiblemente en el futuro nada resuita significativo. Por
esta actitud del ahora mismo cuando, por ejemplo, usamos el lapiz para escribir no nos
detenemos a observarlo, a investigar nuestra accién o bien a tratar de conocer como
esta hecho el lapiz. Simplemente repetimos la accidon de escribir. Este ejemplo puede
ser muy simple, el problema es cuando esta actitud domina nuestra vida aln en esferas
de necesaria creacién. Esferas como puede ser [a misma 'ensefianza’.

Si al ‘ensefiar’ en la escuela prevalece la actitud del ‘ahora mismo' entonces todo se
vuelve repetltwo Se puede permanecer diez o veinte afos en esta paswldad frente a la
misma accién, y no se adquiere, en este caso, experiencia.

Asi, se pueden realizar actividades que se pueden denominar “automaticas (aunque no lo-
sean totalmente) porque en ellas no se tiene un sentido de dénde, para qué y qué se

hace. Ta! vez, para el particular el sentido consista en reproducir su propia particularidad,

pero, fuera de &l, no hay algo que permita salir de la repeticién y la sucesion continua.

Puede imaginarse, por ejemplo la aclividad de alguien que se mueve conforme las
condiciones se o permiten; hacia un lugar y un estade en donde solo se busca realizarla.

Una actividad automatica (que carece de un sentido}, puede unirse a otras més. Y asi
una persona puede existir, sin vivir. En fin, sin tener experiencias; sin percibir el
significado, clare y consciente, de [a acmén Y sus consecuencias. Y sin poder definir
nuevos sentidos para su accién.

En su libro “El arte como experiencia’, Dewey explica, desde su perspectiva, que el “celo
de hacer”, el “anhelo de accién” impiden la experiencia : “El individuo_trata de buscar,
inconscientemente (...) situaciones en las cuales pueda hacer el mayor nlimero de cosas
en el menor tiempo {...) Ninguna experiencia tiene la ocasién de completarse”. 2®

De acuerdo a Dewey, un fipo especial de esta actividad se constituye en hab:tos “Un
habito significa una forma de destreza ejecutiva, de eficacia en [a accidon “ ? EI habito
como habituacion es algo, relativamente pasivo.

Es importante establecer algunas diferencias con esta definicion que Dewey da al habito
porque este concepto tiene, aun hoy dia, diversos significados. El habito en filosofia tiene
también distintos ‘sentidos, entre ellos destaca su definicion como predicamento o
categoria (se expresa en latin con los vocablos habitus ( habere ). Como categoria el
hébito es una disposicién del ente a la virtud o al vicio. Esta explicacion es necesaria
porque el habito entendido como habitus implica la reflexién y la libertad.

El habito, desde el concepto habitudo de rutinario no implica a la experiencia porque éste
se convierte en un modo de accion del “esclavo” anie los demas y ante si mismo. En esta
accion falta, en cierto sentido, la relacién estrecha con la inteligencia (lo que se hace,
como habito, ya nc se piensa, no se razona ).

2% Dewey, J. El arte como experiencia. Seccion de obras de Filosofia, 1. Edicion,
México, F.C.E. ,1949, Prologo y version espafiola de Samuel Ramos,315p.,p.42
280 Op cit. p. 37

281 Op cit. Diccionario enciclopédico. Gran Sopena. Tomo XX. pp. 739
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Otra distincién importante se establece entre experiencia, costumbre y tradicién. No es
la suma de lo que se ha hecho de un modo mas o menos casual en el pasado.

De acuerdo a Dewey:

Platon y Aristoteles coincidieron en identificar la experiencia con los intereses puramente
practicos, intereses materiales. Al estar ellos en contra de las tradicicnes y las
costumbres también lo estuvieron en contra de esta naturaleza solo material. Aunque,
desde nuestra visdn, la importancia que estos autores conceden al pensamiento v a la
razén no tiene que ver, exclusivamente, con estar en contra de las tradiciones.

Para estos autores, segun Dewey, les parecla absurdo gue actividades como las que
realiza, un zapatero al hacer agujeros en el cuero o utilizando la cera, la aguja y el hilo
pudieran ofrecer un conocimiento adecuado al mundo "Parecia casi axiomatico que, para
el verdadero conocimiento, tenfamos que recurrir 2 conceptos que proceden de una razén
que esta sobre la experiencia « 282

Sin embargo, como sefiala Villoro es la experiencia la que permite la construccion del
conocimiento personal.

De acuerdo a Platon, segin Dewey, la experiencia significaba fa habituacién o Ia
conservacion de una serie de ensayos imprevistos anteriores. La razdn, por el conirario,
implicaba romper con las limitaciones de las costumbres y descubrir las cosas como
“realmente eran” 28

. N - - .
Cabe sefialar que las tradiciones son parte del mundo simbolizado en que se nace. En
este sentido son parte de la realidad del ser humano.

La experiencia no es, asi, tradicién ni costumbre porque en ella media, de manera
necesaria, la conciencia.

Tampoco es empirismo sensualista. Entre los sigios XVII y XVIIl continua el debate entre
la importancia de la razon sobre la experiencia y a la inversa. Denfro de este debate
autores como Bacon expresan la necesidad de “salir del cautiverio” de concepciones que
“se anticipan a la naturaleza” . Esta idea propone una nueva forma de conocimiento:
aquel gue se obtiene a partir de la observacion sensible "era la irrupcién en el espiritu de
las cosas, tal como realmente eran, libres del velo amrojado sobre ellas por las ideas
preconcel:'ic!as".2

No es solo producto del ensayo vy el error. De acuerdo a Dewey la naturaleza de la
experiencia retine dos elementos: uno activo (el ensayar) y otro pasivo { el enfrentar las
consecuencias ) Si, por ejemplo, un nific pequefio acerca sus dedos a una llama, este
movimiento, por si mismo, no es experiencia. Se puede convertir en tal solo cuando la
accion se une con el dolor que se sufre como consecuencia.

E! ensayar y el errar parecen conductas que sirven para adquirir experiencias, pero es
realmente la basgueda por solucionar problemas lo que orienta la construccion de la
experiencia.

Cuando se experimenta, se actla en la indagacién de los resultados gue se puedan

282 O cit. Dewey p.231

23 Op cit. p. 226

284 Op cit. p. 227

285 Op cit. Dewey p. 223 - 224,
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obtener. Esta accion persigue fines, busca el control del experimento, trata de
comprobar. La experimentacion consiste en un control deliberado de ciertas variables
para comprobar ‘cientificamente’ su relacién en la produccion de un fenémeno en
particular.

Bisquerra explica que:

"En la investigacion experimentat el investigador controla y manipula
deliberadamente las condiciones que determinan la aparicién del fenémeno. Un
experimento supone un cambio provocado en el valor de la variable |ndepend1ente
y observar el efecto que este cambio produce en otras variables dependlentes

En la condicién normal de la existencia humana no es posible considerar un control
experimental ni sobre las variables que intervienen, ni en este sentido sobre los sujetos
con los cuales se establece un vinculo. Esto no es experiencia.

Sin embargo, la experiencia es fuente principal de aprendizajes en tanto que permite el
reconccimiento de las condiciones gque enfrenta el sujeto, la conformacién de
preocupaciones ante lo que le resulta contradictorio y la busqueda de solucicnes que le
permitan aproximarse desde lo que él es hacia lo que pretende ser.

Este reconocimiento parte, necesariamente de la propia accion del sujeto. Accién
siempre mediada en la relacién con los ofros a través del lenguaje. Accidn que se vincula
al pensamiento para producir un conccimiento de algin elemento de la situacién en la
situacion.

No siempre se construye experiencia v para serlo no es posible limitarse a definirla desde
la perspectiva de Dewey. Enienderla como forma de mejorar lo que bace puede centrarla
en una accion funcional que se realiza desde la acfitud, ya expuesta, del ahora mismo.

La experiencia para convertirse en tal, tiene que responder a una preocupaciébn que
impulse al paricular fuera de su cotidianeidad para construirse como sujeto individual,
que en el desarrollo de su accidn comunicativa pueda reconocerse, diferenciarse y
encontrarse como orientado por finalidades que tienden a lo genérico del $i mismo. Esta
experiencia se construye solo cuando el ser humano es sujeto con historia. Para serlo es
indispensable la reflexion en y de la experiencia.

En nuestra concepcion de experiencia son imprescindibles: las relaciones sociales, la
negacién de las creencias, prejuicios y concepciones previas y la transformacion del
sujeto por alge que moviliza su existencia humana. En este sentido, estamos mas
cercanos a la concepcién de Heidegger sobre experiencia.

28 Op cit. Bisquerra. p. 144.
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5.3.1. Lareflexion eny de la experiencia.

Dewey sefiala que la reflexién es el discemimiento de la relacién que existe entre lo que
tratamos de hacer y lo que ocurre como experiencia. De este modo ninguna experiencia .
es posible, como se expreso en el anterior apartado, sin su conexion con el pensamlento
y la reflexién.

Pero la experiencia puede ser de dos tipos, de acuerdo a su alcances y trascendencia.
De acuerdo a Dewey una experiencia puede reducirse al hecho de probar y ensayar
“Nosotros simplemente hacemos algo y cuando fracasa hacemos otra cosa y seguimos
ensayando hasta que damos con algo que marcha, y entonces adoptamos este método
como una regla de medida empirica en el procedimiento subsigulente”.

La anterior es asi un tipo de experiencia posible. En este caso no se analizan ni se
observan las conexiones que existen enire lo que uno hace y las consecuencias que se
obtienen; falta la claridad del porqué y el cémo.

£n la distincion que sefiala Dewey menciona que existe otro tipo de experiencia. En este
tipo se analiza lo que se halla en medio, lo que une las actividades realizadas con sus
consecuencias. “Esta ampliacién de nuestra visién hace a la previsibn mas exacfa y
comprensiva”. 2%

La experiencia que se construye sobre el método de ensayo y error esta sujeta, en idea
de Dewey, al cambio de las circunstancias. Es posible que la consecuencia que sé
espera no surja come consecuencia de nuestras acciones efectuadas.

Pero si al contrario se puede descubrir las conexiones detaliladas de la actividad con lo
que sucede como consecuencia, se conocen los antecedentes entonces es posible lograr
mejor los propésitos.

En adelante solo se hard referencia a este Gitimo tipo de experiencia, experiencia
reflexiva por excelencia. Para ello en el actual apartado se recuperan las apoitaciones de
Dewey en su libro Democracia y Educacién.

Cuando se reflexiona la experiencia se hacen explicitas no solo las relaciones detalladas
de las acciones y sus consecuencias sino ademas, y de manera fundamental, el
pensamiento implicado en ella.

En esta reflexion [a cantidad del pensamiento aumenta “de modo que su vaior
proporcional es muy diferente”. 289 El pensar se centra en descubrir las conexiones
existentes en la experiencia. en este sentido se ‘cultivan’ el pensamiento y la reflexion.

287 Op cit. Dewey. p.128.
288 Op cit. Dewey p.128.
289 Op cit. Dewey. P. 128
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Al reflexionar |2 experiencia las acciones dejan de considerarse: aisladas, fuera de una
continuidad, sumultaneas Ademéas de ello se recupera para la accion los fines que la
orientan.

“El pensar es, en otras palabras, el esfuerzo intencional para descubrir conexiones
especificas entre lo que hacemos y sus consecuencias, de modo que ambas
cosas lleguen a ser continuas. Su alslamlento y, por consiguiente su simuifaneidad
puramente arbitraria, son cancelados”.”

La reflexion posibilita reconocer la respensabilidad por las acciones que se realizan y por
las propias consecuencias que se espera lograr (se limitan con claridad los fines).

Esta responsabilidad esta unida a la propia preocupacion que se enfrenta frente a la
participacién directa en las acciones y sus consecuencias.

La participacién directa y comprometida en las acciones; la preocupacién frente a las
‘circunstancias y la blsqueda de ciertos fines son los motores fundamentales dei
pensamiento. Pero, a la par de esta participacion, la reflexién requiere de una distancia
que posibilite su analisis.

Dewey explica: “De esta dependencia del acto de pensar respecto al sentido de
participar en las consecuencias de lo que ocurre, se desprende una de las
principales. paradojas del pensamiento. Nacido éste de la parmalldad tiene que
alcanzar para realizar su tarea cierta imparcialidad objetiva®®

Como explica Piaget el pensamiento ocurre cuando el sujeto enfrenta situaciones
probleméticas. El pensar es .asi un proceso de indagacion, de observacion, de
investigacién. 2

El pensar supone la elaboracién de hipdtesis tentativas, en el camino de la indagacion se
enfrenta una verdadera aventura ante lo desconocido. - La duda se emplea con
propositos de indagacién, como un medio para aprender, para descubrir.

“En la medida que se piense activamente y no se siga pasivamente el curso de los
acontecimientos, sus inferencias intentadas tendran efecto en-un métedo de procedimientes
apropiados a ggpa situacién. Antu:lparé ciertos movimientos futuros y estara alerta para ver si
ocurren o no”,

De acuerdo a lo que dice Dewey los rasgos de una experiencia reflexiva son cihco. Hay:
1) perplejidad, confusién, duda; 2} una anticipacion por conjetura;3) una revision
cuidadosa del problema;4)una elaboracién de la hipbtesis ;5) proyectar un plan de accién
que se aplica a la situacién :

Si bien, no toda experiencia es reflexiva, toda experiencia puede someterse a un procesc
de reflexién. Aunque se coincide con Dewey cuando sefiala;

2% o cit. Dewey p. 129.
- 21 op cit. Dewey p. 130.
292 En idea de Dewey “Todo pensar es investigar y todo investigar es congénito, original
de quien o realiza, aun cuando todo el mundo esté seguro de lo que €l aun se halla
lndagando Cfr. Op cit. Dewey p.131

°3 Op cit. Dewey p. 132.
% Op cit. Dewey p.133.
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La reflexién de la experiencia establece un fipo de relacién entre accién, pensamiento y
lenguaje. En esta relacién la experiencia se construye a partir de una accidn que produce
conocimiento, Sin embargo, no se esta de acuerdo con estos rasgos porque se
considera, como ya se agdvirtid, que es la preocupacion lo gue posibilita la construccién de
ta experiencia. En este sentido, la reflexion surge cuando se esta preocupado.

La reflexion de la experiencia permite al sujetb singular y particular reconocerse en la
unidad de sus preocupéciones, creencias, conocimientos, acciones y pensamiento,

Este reconocimiento, en términos de reconstruccion, posibilita al sujeto a mirar su propia
trayectoria para constituirse en ser de historia. Para lograr es importante que la reflexién
de la experiencia se realice desde el horizonte de sentido del ser individuo.

5.4, El ser individuo, ser docente singular y particular con historia, a partir de la
reflexion de su experiencia ( desde sus preocupaciones, conocimientos, creencias
y acciones).

La refiexién de la experiencia es fundamental para la creacién de un sujeto con historia
pero a partir de ella el ser humano se podria quedar, como se dijo, en el logro de una
accion mas eficaz.

La eficacia como parte del conccimiento técnico manfiene al sujeto en su propia
cotidianeidad, en su accion funcional y en suma, en su propia particularidad. En este
sentido, la reflexién, por sl misma, no garantiza el acceso a la individualidad del sujeto.
Para analizar algunos de los caminos posibles de este ‘ascenso’ se define el concepto de
individuo. :

Habermas retoma (para analizarla) la siguiente definicién: “En el lenguaje filostfico
‘individuc’ es la traduccién de la expresién griega ‘atomory, y significa, desde un punio de
vista 1égico, un objeto del que puede enunciarse algo y, desde un punto de vista
ontoldgico, una cosa particular o un determinado ser®®. Desde esta definicion inicial son
convenientes algunas precisiones.

El concepto individuo, podria entenderse como una persona que, como ser diferente a
ofros, logra su separacién - individuacién, Esta postura se expresa en el terreno de la
disciplina psicologica, desde la perspectiva psicoanalitica,

Dentro de esta perspectiva se explica que el ser humano (en condiciones normales)
realiza un proceso de individuacion - separacion que le permite reconocerse como sujeto

Camara, en uno de sus articulos Esicoanaliticos, explica que el nifio se modifica desde
una especie de simbiosis social % a una 2di;erenciaci()n estructural que Heva a la
organizacion del individuo para su separacion. 9

%% Hahermas op cit. pp. 192
29 En un inicio, en el recien nacido, existe una dependencia fisiolégica y sociobiolégica

con la madre.
297 De acuerdo a Mahler, Pine y Bergman este proceso tiene estadios, fases, subfases y

periodos. Mahler et. al. Ef nacimiento psicolégico del infante humano.Buenos Aires,
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El proceso de individuacion - separacidon 298permite un adecuado desarrollo de las

funciones del yo, como son: la inteligencia, memoria, pensamiento y lenguaje.

Este proceso lieva al nifio a asumir sus caracteristicas personales.?® Lo esencial de esta
individuacitn es la conciencia de ser un individuo separado de la madre. Perc solo se
puede ser individuo desde la internalizacién de! ‘Objeto”.

Asi puede decirse que a partir de esta conciencia de ser individuo se continua el proceso
de relacién con los padres al ir poco a poce 1nternalrzando sus creencias, valores, reglas,
ideales, etc. { al convertirlos en objetos |nternos) O Al respecto Simo dice: “La creacién
dei objeto, tal como [o coneibo, es un proceso lento, diffcil y muy complejo, en el que el
infante tal como un albafiil, Iadnllo a ladrillo, ‘construye al objeto al mismo tiempo que se
‘construye a sf mismo en su;eto

Por ofra parte, también se podria entender al individuo a partir de sus variaciones
individuales (sus diferencias). FEsta idea, que se desarrolla dentro de la corriente
pragmatica, es descrita, de manera general, por Dewey. Este autor dice;

“UUna sociedad basada en la costumbre utilizara las variaciones individuales sélo hasta el
limite de su conformidad con el uso; la uniformidad es el principio ideal dentro de cada
clase. Una sociedad progresiva (a la que aspira este autor) considera valiosas las
- variaciones individuales porque encuentra en ellas los medios de su propio crecimiento. De
ahi que una sociedad democratica deba, de acuerdo con su ideal, permitir la libertad
individual y el juego libre de tas diversas capacidades e intereses en sus medidas
educativas”.”

_Dentro def presente frabajo no se entiende al individuoc a partir de, por si mismo, ser
distinto de los demas. En este sentido, por ser Juan distinto que Pedro ( ni por ello ser
suma social de individuos) . Tampoco se parte de caracterizar el proceso de
individuacion del sujeto. :

El ser individuo se considera como un proceso en el que no sélo se es Juan o Pedro
(como representantes del ‘mundo’ de que se han apropiado), tampoco son sélo
estudiantes o comerciantes o cludadanos (seres singulares). Ademas de ello, y, de
manera fundamental, se requiere que ellos (estos u otros sujetos) puedan ascender, por
encirmna de su propia particularidad, para llegar a ser individuos.

Marymar 1977. :

% Se analizan estos conceptos en la teoria de la Simbiosis Humana, en la que Margaret
Mabhler es la maxima exponente. Cir. Mahler, M. Simbiosis humana: las vicisitudes de fa
individuacion, México, Mortiz, 1972,

* Rodriguez, C. Reacercamiento y generosidad. En: Aletheia N°.17 México, Instituto de
lnvestlgacufm en Psicologia clinica y social, 1998, p.102

% Esta infroyeccién no supone un proceso lineal de aceptacién o copia de los sujetos.
Por ejemplo en lo que se considera la fase edipica “en el nifio aparece una fuerte
ambibalencia hacia su padre, y para resolverla introyecta la imagen de su padre, pero en
forma escindida; por un lado las prohibiciones que le impone externamente, y por €l otro
lado la parte que admira de é|" Cfr. "Percepcion del padre y rendimiento escolar” en:
Gonzalez N. Aletheia, Revista anual n®. 15, México, 1996,pp 51
301 gimo, J: “El ocaso de ta omnipotencia: la creacion del objeto” en: Gonzélez N.
Desarrolio Emocional del nifio. México, Instltuto de Investigacion en Psicologia clinica y
social A. C. p.135 -179.

%02 Op cit. Dewey pp. 257.
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Dicho desde la idea de Heiller:

“La individualidad es desarrolle, es devenir individuo. En cada época el particular se
convierte en (se desarrolla en) individuo de un modo diverso (...) no esta nunca acabado,
esta en continuo devenir. Este devenir constituye un procese de elevacién por encima de la
particularidad, es el proceso de sintesis a fravés del cual se realiza e} individuo™.

No obstante, es conveniente advertir que, desde la perspectiva de Heller, para la mayoria
de los hombres la vida cotidiana es siempre [a dfinica vida que cenocen. De manera
probable se puede pensar que esta idea es cierta..

Para que el partlcular pueda ‘elevarse’ de su propia colidianeidad es necesario, en
principio, que sus preccupaciones, presentes en su propia situacidn de accién, sean
tematizadas (conceptos que se revisaron en el tercer capitulo).

Esta tematizacion significa la posibilidad de la eleccidon personal que ocurre dentro del
transcurrir, aparentemente continuo de un sujeto que no solo vive y existe (como
particular) sino que a la vez se construye al construir y reflexionar su experiencia. En
esta construecion, que se da desde lo genérico el individuo "decide’ su destino.

Heller, con su saber sobre este tema del ser individuo, aporta, otras ideas. Ella dice: "(...)
la continuidad de su vida es - al menos en parte - eleccién. Entre su singularidad vy su
destino la relacion no es accidental; su destino no esta fuera de él es su destino. Cuanto
mas se interioriza la sintesis consciente de genericidad y singularidad, tanto mas el
destino det individuo llega & ser personal.

En el andlisis de la definicidn que, al principio de este apartado, se recupero schbre el
individuo, Habermas retoma una paradoja fundamental ;como es que el individuo pueda
ser particular y recuperar a la vez lo que le constituye como ser universal?.

Habermas al analizar y. recuperar la teoria de la subjetividad de George H. Mead enfoca
la definicion de este proceso del ser individual a partir de ia existencia de la interaccién.

Pero relacion social { enfre un alter y un ego ) gue se establece a partir del dialogo, a
partir de la presentacidn que el ser hace de si mismo (su justificacién) como persona
capaz de responder por sus actos, persona distinta.

En palabras de Habermas dice:

“Nuestras discusiones relativas a la historia del concepto de individualidad vienen, pues, a
resurnirse en la recomendacion de que el significado de la expresién ‘individualidad” hay
que explicario por referencia a la autocomprensitn de un sujeto capaz de lenguaje y accion,
que se presenta y, llegado el caso se justifica ante los demdas participantes en la
conversacidén como persona incanjeable e inconfundible”,

Como negacion y superacién. en varios sentidos: dentro del ascenso del particular que
niega su propia vida cotidiana para buscar orientarse por finalidades genéricas. En este
sentido es necesario negar lo que uno hace 0 lo que se es para, en el ser proyecto,
‘reconstruirse’ desde la aspiracion y el deseon.”

%2 Op cit Habermas p.207

% op cit. Habermas p. 209.
%5 5 esta de acuerdo con Yurén, M. T. cuando sefiala: “En relacion con fo simbélico el
sujeto se encuentra ante la alternativa ‘' o no eres o eres nadie”: para ser, se opta por el
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También [a negacion es parte del proceso de formacién cuando se deja de creer en
clertos prejuicios, tradiciones culturales y se construyen nuevas formas de actuar y
entender el mundo.

Desde la anterior idea la formacién es siempre movimiento, pero, cabe advertir, este no
se realiza desde la accién integral de un sujefo solitario. Para que ocurra este
movimiento es necesario que este se encuentre en su desarrollo con el otro que le sirva
de revelacion del si mismo.

En este sentido, es, posible equipararse con la relacion del esclavo y el amo ( que expone
Hegel } . En elia es necesario que exista un reconocimiento reciproco para tener la
posibilidad de constituirse como sujetos. Esta idea se expone de la siguiente forma:

“La autoconciencia sélo alcanza su salisfaccién en ofra autoconciencia, pere en ese
encuentro de autoconciencias cada una busca el reconocimiento de la otra. Se trata de una
dialéctica en la que cada sujeto es sefior y siervo a la vez; como sefior, la conciencia es
para si a través de otra conciencia a la que ve como cosa, como cbjeto de su apetencia;
pero 2 la vez tiene la experiencia de ser conciencia para ofro, de ser considerado por otro
como sierve. En esta oposicion enconframos el atolladero del amo, quien depende del
reconocimiento del siervo, y la liberacién del esclavo por la via de la accion formativa - el
trabajo »38 Esta constituye la mediacién necesaria para la liberacion y, por ende, para la
constitucién del sujeto; pero a condicién de que sea accion reflexiva.

La formacién como liberacion de autoconciencias requiere de la refacion social, en
sentido metaférico, de dos sujetos que en el reconocimiento reciproco puedan formarse,
pero en donde uno de ellos asume el papel de propiciar la accién refiexiva y en todo caso
reconstructiva de la experiencia { en su esfuerzo de negacién, superacién ).

Por lo tanto formacidn no significa disciplinar la mente y el cuerpo para ser perfectos { a la
imagen y semejanza de dios ) . De acuerdo a Comenio el fin del hombre esta fuera de
esta vida porque éste consiste en la Bienaventuranza con Dios. Ser la imagen de Dios
significa ser el prototipo de su perfeccion. Para lograr ser a imagen de Dios se requiere
que el hombre vuelva a sus raices porque la Naturaleza ( el influjo permanente de la
bondad divina ) ha puesto en €&l la semilla de los tres elementos fundamentales :
erudicién, virtud v religién. 37

De acuerdo a Comenio para lograr formar al hombre es necesario que se guie por su
propia razén “que sea capaz de penetrar hasta la médula de las cosas y conocer de elias

vacio (ser nadie ) y en ese vacio se origina el desec que da impulso al movimiento del
s%jeto" Yurén, M.T. Op cit. ( 1995 )pp. 159

308 « por una parte tenemos que el ‘sefior’ acepta el riesgo de la muerte por la libertad,
pero depende del reconocimiento del siervo y def trabajo de éste. No obstante, al
esclavizarlo se ha condenado a no abtener un reconocimiento auténtico (‘pues no es
reconocimiento de otra conciencia libre ) y se convierte asi mismo en esclavo. Por ofra
parte, el siervo a temide 2 la muerte y ha preferido una vida de esclavitud al
reconocimiento; sin embargo, en ef trabajo - que Hegel llama accion formativa - la
conciencia servidora se convierte en para si, adquiere su independencia del objeto
formado gracias a la accién formativa" ( Cfr. Yurén, M.T. Sujefo, eticidad y educacion en
la obra de Hegel. Coleccion de Educacion. México, Universidad Pedagégica Nacional,
1993, 61p, pp. 16 y 17.

307 comenio, J. A. Didactica Magna. Prol. Gabrie) de la Mora. 22, Edicién. México, Porrda
Ne°.167, 198 p.,p.1-21
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su verdadera signiﬁcacién”soa. Perc de ninguna manera puede formarlo sin disciplinarlo.
P
En idea de este autor: “De agui se deduce que no definid mal al hombre el que dijo que
e es’e al a9 jo g
era un animal disciplinable”.

Tampoco la formacion puede entenderse como el control, direccion o guia de las
actividades de los seres humanos. En idea de Dewey “todo estimulo dirige la actividad
pero la direccién puramente externa es imposible”.

Formacién no es igual a enculturacion. Esta dltima, en defincién de Habermas®™® se

enfiende como la reproduccion y renovacion del saber cultural que se transmite a las
nuevas generaciones,

En idea de Dewey la transmision se realiza por medio de la comunicacion de ideas y
practicas de los més viejos a los mas jovenes. En sus palabras dice: “Esta transmision se
realiza por medio de la comunicacion de habitos de hacer, pensar y sentir de los mas
viejos a los mas jovenes. Sin esta comunicacion (...) la sociedad no podria sobrevivir. 3"

De manera fundamental la formacién implica, para nosotros, al proceso de construccion y
reconstruccién de la experiencia. A partir de la experiencia se someten a prueba todos
los conocimientos que se adquieren a partir de su vinculo con la accidn.

De acuerdo a Tlaseca (1997,12) el proceso de formacion se reconoce como un pracesc
historico, sccial, dindmico y constitutivo de la identidad docente. En este proceso de
formacién, particularmente el referido a la esfera profesional, - la experiencia del maestro se
integra en la permanente relacion entre accion y pensamiento .

Al recuperar a Kosik él define que en “la praxis, el pensamiento vy la accién {la teoria y la
practica) guardan entre si una relacion dialéctica; deben entenderse como mutuamente
constitutivos” '3,

Gadamer recupera esta idea de la praxis para relacionarla con el proceso de formacién
“Enfocada como praxis la formacion se va constituyendo dialécticamente. Es categoria
antropolégica y gnoseolégica fundamentadora: el hombre se forma a medida que
comprende y transforma su realidad. En este sentido nos formamos recurriendo a todas las
fuentes posibles de conocimiento vy a través de todas las practicas sociales™",

La formacidn es siempre movimiento, pero, cabe advertir, este no se realiza desde la
accion funcional de un sujeto particular. Para que ocurra este movimiento es necesario
que este se encuentre en su desarrollo con el otro que le sirva de revelacién del si
mismo.

508 jhidem p. 41

808 Op cit. Comenio, p.20

10 Op cit Yurén p. 25

' Dewey p. 15

312 ofr. TLASECA( 1997), 34p.

313 kosik,K: Dialéctica de lo concreto. México, Grijalbo,1967,p.51.
314 Op cit. Gadamer p.40
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En relacion a la formacidn docente, un elemento fundamental es la realizacion de la

accion profesional del maesfro. Rosas explica que, de acuerdo a su investigacién, los

maestros coinciden en sefialar el momento de inicio de su accidon docente como aquel en
gue empezaron a formarse verdaderamente como maestros. Sefiala:

) “Fue en ese momento cuando hicieron una distincién entre los conocimientos que
aprendieron en la Normal, calificandolos como tedricos y los gue fueron adquiriendo
yaenla practrca a los que no les dan un nombre especifico, pero los valoran como
los que si les sirven para su trabajo

Rosas nos instala en algunas de las dlscusmnes que se establecen dentro del presente
escrito. En primer lugar, como hemos expuesto, creemos que el maestro no se forma a
partir de un proceso de mera apropiacion de contenidos.®'® En este sentido, desde nuestro
punto de vista, sin dejar de reconocer las aportaciones de su educacion en la Escuela
Normal, *'" hemos observado la existencia de un proceso formativo profesional que se inicia
cuando el maestro de educacion basica reflexiona su accion y construye conocimiento.

Desde el desarrollo de su idea principal “formarse en la experiencia que se hace y se
significa” Tlaseca explica, como mencionamos, que cuando el maestro termina su
proceso de “formacion” en la Escuela Normal no sabe, realmente, que significa serlo.
Esta experiencia no es exclusiva del maestro pero Jaber nos enfrenta a lo problemético
que resulta para el docente de educamon basica, esta situacion.’

Sin embargo, por los datos que se han obtenido, se sabe, que los aprendizajes del
maestro durante su experiencia esiudiantil son recursos y referentes para sus primeras
acciones. El docente acude a estos aprendizajes, para, de forma general, enfrentar la
angustia y lograr la eficacia que supone enfrentar una actividad nueva que tiene grandes
‘implicaciones sociales.

En estos momentos iniciales, cuando aun no se sabe con exactitud que significa ser
maestro, observamos la recuperacion, como referente, de acciones ya realizadas por
otros maestiros. Por ejemplo hacer que los nifios realicen planas sobre alguna palabra, o
ensenar a los nifios a repetir o copiar lo que se esta ‘aprendiendo’.

Es muy prabable, que muchos docentes de educacién béasica simplifiquen su esfuerzo al
reducir su actividad a la mera accién funcional.

15 Rosas, Lesvia " La relacion con el conocimiento: uno de los elementos nucleares en la
cohcepcion pedagdgica de los maestros” en: Memorias del It y Iif Seminario Infernacional,
Og cit. p. 117

Cfr. Gutidrrez Ruiz (1992,81) nos explica que con el desarrollo de la tecnologizacion
de ia educacion el concepto de formacion es reemplazado por el de aprendizaje.

' Dudamos de la total veracidad de investigaciones como la que realizo Jaber, en
especial cuando afirma que, de acuerdo a su estudio piloto con entrevistas a 466 se
concluyo que: “la formacién que reciben en ia (Escuela Normal ) es parcialmente
irrelevante para su practica...La opinion que tienen los maestros acerca de su formacion
es mas bien negativa, ademas de no concordar con los requerimientos de su practica
docente”. Cfr. Jaber Zaga, Maria. Algunas caracteristicas de los maestros de primaria.
Tesis de Licenciatura en psicologia. Facuiltad de psicologia, Universidad Nacional
Auténoma de México, México, 1988,p. 63.

8 Cfr. Jaber.
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Diversos autores nos explican este hecho, entre ellos destacamos los ya recuperados en
el presente trabajo, a saber: Habermas quien explica la presencia postmoderna de una
racionalidad orientada a intereses de tipo instrumental

También Heller cuando desarrolla su Sociologia de vida cotidiana, analiza la fuerza de lo
cotidiano, como un permanecer del ser particular en lo limitado de su pensar para el
‘ahora mismo. O Sanchez Vazquez quien nos explica que la mayoria de acciones no
tienen que ser reflexionadas porgque lo rutinario requiere menor esfuerzo y menor tiempo .
Y también Pockewitz que investiga sobre el proceso de desprofesionalizacion y
proletarizacién que vive hoy dia el docente.

Todos estos autores ubican el problema en una condicion social v existencial del ser
sujeto en particular, y , desde su generalizacion, al ser docente,

Los maestros de educacion basica, que fueron sujetos de la presente investigacion, nos
permiten mirar otras opciones a los planteamientos tedricos ya expuestos. Por lo que nos
refieren los docentes de nuestras historias de caso, cuando no sabian que era ser
maestro iniclalmente recuperaron, comeo dijimos, modelos y recursos .

Sin embargo, como demostracion de su proceso de reflexion, observan los resultados de
su accion y detectan una falta de correspondencia entre estos resultados y sus propias
finalidades. Es en este momento en que su bUsqueda se orienta a reorientar y modificar
su propia accién. Asi, de acuerdo al andlisis de Tiaseca, se puede hablar de formacidn
docente hasta que “ia accidn se realiza y crea un sentido perfinente a las intenciones y
finalidades del maestro” **°. Es decir. cuando la accién es periinente con lo que el
maestro puede ser, pero, sobre todo, en fo que quiere vy no quiere ser.

Heidegger, como expusimos de manera previa, nos hace pensar que es el la existencia
del ser proyecto lo que encamina al sujeto en esta bisqueda. De igual manera Lacan nos
habla del ser conforme a su deseo. Y Sanchez Vazquez nos refiere que es esta
motivacion la gue impulsa al ser humano al movimiento.

De acuerdo a esta ideas, podemos estar de acuerdo con Tlaseca cuando ros advierte
que la preccupacion fundamental del maestro, en su proceso formativo, es la accion.
Pero estas acciones, de acuerdo a nuestro andlisis, se reducen, solo en un primer
momento, © en el plano alienado de la vida cotidiana, al dominio o control sobre las
personas.

En los maestros de la escuela primaria, se observa una blsqueda de control sobre los
alumnos que les permita dominar su lugar, como docentes, en el salén de clases, la
escuela y la sociedad. Este dominio les permite lograr eficacia en la labor que
emprenden dia con dia.

Pero, por lo gque observamos, mas alla del saber hacer, los maestros, de nuestro estudio,
se definen en intenciones y finalidades que se convierten en significativas para su propia
constitucién del ser docente.

Asi sefala Tlaseca gue su accidn para convertirse en experiencia, tiene que ser
significativa con sus intenciones vy finalidades (para entonces poder identificarse con
ella).

%9 |bidem p.6
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Cuando el maestro se identifica con su accién, cuando le es significativa, se va definiendo
su ser docente “ Pero la identificacién tiene lugar porque esa accibn resulta significativa a
las intenciones del profesor, a las preocupamones docentes y finalidades de querer ser
maestro, a la vez que se significa el mundo escolar™”

Es importante resaltar que para Tlaseca el mdvil de la accion docente es la preocupacion
v no la accién en si misma. Por eilo es que esta preocupacion, que se modifica a lo largo
de la experiencia del maestr0321, gufa de manera intencionada su propio proceso de
transformacion. '

Si la preocupacion moviliza la experiencia del maestro pronto podemos advertir un
proceso de negacitn en el cual se pretende dejar de ser lo que se es y hacer lo que se
hace, para modificar y modificarse en la relacién con los otros. Asi, conforme nos relatan
los maestros, en algin momento de su accion observan contradicciones importantes
entre los resultados de su accién y sus finalidades propuestas. En el reconocimiento de
esa contradiccidn, estos docentes empiezan a buscar y construir caminos que los
acerquen a esta finalidad y /o modelo deseado.

En el camino a la transformacion se tropiezan con dificultades, tradiciones, prejuicios y
pautas ya asimiladas, pero su mofivacién profunda los lleva a no reducirse frente a
necesidades manipuladas ni existenciales y buscar orientarse, desde necesidades
preferenciales al acercamiento de su ser genérico.

Desde la tematizacion de un fragmento de la vida en el aula, el maestro se orienta por el
‘caming’ que se define desde su preocupacion.

En las preocupacmnes de los maestros de educacién basica, con quienes se realizo la
investigacion,** se observan finalidades éticas y pedagdgicas

Algunos maestros de la escuela primaria orientan asi su accidn a partir de sus
preocupaciones. Este hecho los instala en un proceso de pensar su accién y construir su
experiencia.

Sin embargo, de manera contradictoria, estos maestros, no han accedido a la apropiacion
y reconocimiento de su propia preocupacion { o nicleo de preocupaciones). En este
sentido, desconocen lo que es sustantivo a ellos mismos y lo que esta en el centro de su
bisqueda y de su accion. (De manera probable lo poseen en un nivel preconciente o
simplemente les es extrafia esta informacion).

Un aspecto refevante es que la preccupacion del maesiro, aungue les es en cierto sentido
extrafia, lo ha guiado en: la accion, la negacién de la misma ( con sus respectivas
creencias } y su transformacion. Por ello, en si misma la modificacidn de la preocupacion
nos orienta como indicador de un proceso formativo magisterial.

320 o Tlaseca,1997,p.6

321 5a observa la modificacion de esta preocupacion desde los niveles de lo mas
inmediato y pragmatico hasta niveles cada vez de mayor interés ético, como por ejemplo
el lograr que la lectura se constituya en un valor para los alumnos.

*22 Eota informacion se corroboro con 36 profesores de los distintos niveles educativos:
basico { preescolar, primaria y secundaria), medio superior y superior. Esto se efectlio en
la realizacidn de mesas, por preocupacion eje, de la primer fase del IV Seminario
Internacional “El saber de los maestros en la formacion docente” que se llevo a cabo en fa
Universidad Pedagogica Nacional, Unidad Ajusco, del 1°. al 3 de junio de 1999,
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Ademas, en el caso de algunos docentes, el reconocimiento de sus preocupaciones
éticas y pedagdgicas, los hace potenciar su proceso formativo, en el sentido de reajustar
su acciones, modificar sus creencias y recuperar sus motivaciones.

Pero, si el proceso de formacién implica siempre la transformacion de los sujetos y
la negacion de algunas de sus creencias y conocimientos para construir nuevos. El
verdadero proceso formativo inicia siempre en la relacidn con los otros y en una
blisqueda por negar las tradiciones culturales y reorientar ias instituciones para buscar,
en la relacién social , la creacidn de nuevas condiciones mas cercanas a la genericidad
del ser humano y la constitucién de un sujeto con historia.

Este proceso de formacién se ancla en la posibilidad de la reflexion de la experiencia del
maestro y el debate, desde una accién comunicativa que le permita narrar sus vivencias
para establecer puentes de comunicacién y entendimiento con otros maestros gue
puedan compartir en la construccidn de una comunidad sapiencial.

Para ejemplificar esta relacién de la preocupaciéon docente como indicador del proceso
formativo del maestro recurrimos ahora a recuperar algunas descripciones de nuestras
historias de caso.

En la historia de ia maestra Isabel, por ejemplo, es muy claro recordar que ella empieza
ensefiando a sus alumnos (a leer y escribir) como ella aprendid cuando fue alumna. Sin
embargo, al observar los resultados de su accién, se da cuenta que sus alumnos
realmente no aprendieron lo que ella les ensefto. Entonces, se cuestiona lo que hace y
busca promover procesos autdbnomos, por medio de los cuales, sus nifios no sélo
descifren los textos. En esta blsqueda de autonomia, ensefia a sus alumnos a
convertirse en los ‘arquitectos’ de su propio proceso de apropiacién de la lectura y
escritura.

No obstante, la maestra Isabel no se conforma con obtener resultados précticos, ella
aspira a impulsar en sus alumnos la adquisicion de valores indispensables para la vida,
tales como: la autonomia, el respeto mutuo, la libertad, ete.

Estas aspiraciones de la maestra orientan su proceso formativo pero es la preocupacion
la que impulsa la bisqueda de modificaciones constantes y concretas a su accién y
pensamiento. Podemos afirmar que en el momento que empieza a definirse como una
docente con preocupaciones profesionales es cuando realmente inicia su proceso
formativo. Mientras sélo reafiza la accidon de ‘ensefiar’ no construye experiencia, ni
obtiene un conocimiento de su propia actividad.

La construccidn de experiencia implica, como hemos sefialado, un proceso que reguiere
la confrontacion profunda y real de los conocimientos, creencias y prejuicios previos. Sin
esta prueba nop existe camino para la experiencia.

Ademas de la confrontacién, es necesaric que una preocupacion -guié el proceso
formativo, de tal manera que nos orientemos, de acuerdo a nuestros intereses y
motivacién, a tematizar sélo un aspecto de nuestra vida profesional.

Por Ultimo, fa construccion de la experiencia requiere la elaboracién de nuevos
significados.
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REFLEXIONES FINALES

Relacion entre preocupacion y accion docente.

Desde el capitulo que precede a éste mencionamos que: algunos maestros no se limitan
a realizar una accién funcional. Vimos, en las historias de caso, que en algin momento de
su trayectoria algunos maestros empiezan a cuestionarse sobre lo que hacen en
oposicidn a lo que desearian lograr en sus alumnos. Como sabemos esta reflexion es
posible en la medida que existe un modelo ideal que orienta las acciones. Para este
trabajo no se analiza ni investiga la existencia o no de este modelo, pero advertimos la
posibilidad de su existencia.

Como hemos dicho la accidn funcional esta mediada por un interés pragmaético. En este
sentido los motivos que impulsan la accidn de algunos maestros pueden estar centrados
en una actitud del ahora mismo, es decir realizar su accion para lograr tener disciplina en
el salon, presentarse ante ellos como un sujeto de y con autoridad, etc.

Sin-embargo, pensamos que esta accion del docente no tiene un eje que la oriente y la
articule hasta que surge una definida preocupacién. Como ha sefialado Tiaseca esta
preocupacion cambia a lo largo del tiempo. En principio, algunos maestros quieren
aprender a serlo, en este sentido estan centrados en las actividades necesarias a lo
inmediato. Y, justo es decido, muchos de ellos se conservan en esta actitud.

Por si misma la accién no asegura la construccion de una experiencia profesional. La
accion del maestro, cuando sdlo es funcional, lo limita, efectivamente, a una actitud del
ahora mismo.

La existencia de la preccupacién no asegura el inicio y/o desarrollo del proceso formativo.

Algunos maestros como seres particulares y singutares se agotan en el desarrollo de la
actividad y, poce a poco, se proletarizan méas.

Sin embargo, algunos otros pueden modificar su accién y sus creencias cuando
cuestionan lo que hacen. '

Desde este cuestionamiento, estos maestros reflexionan sobre las consecuencias de su
accion, como , por ejemplo cuando la maestra Alma nos dice que estaba formando ecos
en €l salon vy tiene que abandonar sus modelos aprendidos desde que era estudiante. de
igual manera, es posible recuperar su propio proceso de formacion, por ejemplo cuando
la maestra |sabel nos dice que ella recuerda cuando fue nifia y le ensefiaron a repetir
frases sin sentido.

Desde esta recuperacion existe un momento necesario de negacion de lo gue se
aprendioé para buscar modificaciones.

Los maestros dan poca cuenta del tiempo y el proceso por el cual acontecen las
moedificaciones, en este case son los formadores quienes nos permiten mirar las
angustias, dificultades y tiempos que tienen estos procesos de cambio.

Otros maestros, que como sefialamos, no reducen su accidon a su caracter funcional
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empiezan a preguntarse por la coherencia entre lo que hacen y lo que desearian hacer
{como modelo ideal ). En particular, mencionan un momento en el cual no les es posible
mantenerse en [as acciones que realizan y empiezan a buscar salidas { fuera de lo que
constituye su ahora mismo).

Las nuevas acciones que estos maestros emprenden, van a depender de un largo camino
en el cual se pone en juego la fuerza de su propio ideal, el logro de congruencia entre
este ideal ¥ Jo que se hace y la construccién de una experiencia { que se devela
gracias al proceso de su reconstruccion). :

Coeincidimos en sefialar que la experiencia profesional no se construye al solo realizar
actividades laborales. Para que esta exista es necesario un tipo de pensamiento que
rebase lo pragmatico y empiece a cuestionar la propia accion. Asi, ésta surge cuando
algo se quiere lograr y se encaminan las actividades a Iograrlo cuando algo te preccupa y
lo problematizas.

Este eje es posible de recuperar porque en la reconstruccion de la experiencia del
maestro sin este nlcleo de la preocupacion no se establece contacto con los significados
que el maesiro otorga a su propia accién.

En .otras palabras podemos decir que si no se realiza un reconocimiento de la
preocupaciones del maestro no se pueden reunir !as piezas necesarias para comprender
los sentidos que €l otorga a su accion.

Desde su preocupacion, que cambia con el tiempo Y con las circunstancias, ef docente
piensa y evalla los resultados de su accién, construye su experiencia y, se hace maestro.

A partir de la accién comunicativa que establecemos en las escuelas con los maestros
entramos a su mundo, fluyen las preocupaciones e ideas del maestro. Pero ademas
existe una reiteracion del discurso del maestro por ser escuchado, por ser comprendido.

Ahora bien, estas historias de caso, no pretenden asumir que asi sean todos los
maestros, perc creemos que es necesario reconocer y dar lugar a una perspectiva que
recupere las diferencias para dar espacio a mirar niveles de accién .

Como indicadores de la existencia de la preocupacion docente ubicamos los siguientes:

+ La preccupacién permanece, con modificaciones, a lo largo de la trayectorfa
profesional de los maestres;

+ Siempre esta vinculada, de forma continua, con la accién v la reflexion diaria de los
docentes;

s En su desarrollo y bisqueda de soluciones se concreta, por lo que hasta ahora hemos
observado, en la creacion de una propuesta pedagégica.

« Se encuentra en estrecha conexién con la emocion, €l gusto y el intéres.
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Niveles del vinculo entre accién, conocimiento y preocupacion docentes.

La reconstruccion de la categorfa ‘preocupacion docente’ nos permitié recuperar la
referencia de los siguientes niveles que observamos en el terreno de las historias de
¢aso, a saber la existencia de ;

1.- Un sujeto docente que narra su accion;
2.- una actividad gue parece, a primera impresion, desvinculada del pensamiento;

3. una accién funcional que se trasciende y que expresa la existencia de conocimientos
sedimentados y poco reconocidos por el propio docente;

4, una variedad de creencias, conocimientos y saberes que se observan sin una aparente
relacion, ‘

5. un primer descubrimiento de las relaciones incipientes entre lo que se hace y se piensa
en funcion de una preocupacién que da eje y posibilidad a la experiencia; v,

6. un maestro interesado, en un primer momento de su trayectoria profesional, por
mantener su accidn funcional, pero, en posteriores momentos de su desarrollo
preccupado por relaciones en que se involucra el contenido, sus alumnos y él mismo,
pero desde niveles éticos v pedagdgicos.

Sostenemos que la reconstruccion de la experiencia docente y la elaboracion de su
propuesta son caminos importantes para que el maestro se constituya en ser individuo,
pero también sostenemos que algunos maestros, sin enfrentar sus contradicciones,
pueden no resolver sus conflicios centrales y quedarse estancados en una accién que
busca ser transformada, pero no logra serle.

En todo caso, ademas , tratamos de comprobar si el caming del dialogo y la relacidn
colaborativa, propuestos por Tlaseca, permite un acercamiento al objeto de estudio, a
saber los procesos de formacion docente.

A partir de esta investigacion podemos afirmar que aprender a ‘colaborar’ en los procesos
formativos de otros maestros es un proceso de constanies aprendizajes.

Recomendaciones para los procesos de ‘formacién’ de docentes.

En algunos casos chservamos que las creencias las tenemos en un nivel inconsciente, al
reflexionarlas  podemos expresarlas, muchas de ellas, en funcion de sus razones logicas
que las sustentan.

Por ofro lado, para reflexionar sobre las razones es fundamental que se puedan
confrontar los propios prejuicios que se puedan tener.

No se asume que es para los propios profesores a quienes les compete producir una
Teoria pedagoégica que resalte por su valor ante la solucién de problemas de la préctica
diaria. Sin embargo, no se puede seguir sosteniendo que sea a los cientificos a quienes
competa elaborar explicaciones que casi nunca se apegan a la realidad.
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También existe la posibilidad de asumir que ios profesores de educacién basica tienen
preocupaciones pedagogicas que requieren ser reconocidas en los cursos de ‘formacién,
actualizacion y capacitacion’ que a ellos se les dan.

Es terrible pensar que no exista un didlogo con estas preocupaciones y no puedan ser
escuchadas. Si el camino del maestro para su experiencia es la definicion de sus
preccupaciones, entonces Jporgué no apovarlo en la reconstruccion de sus
conocimientos que ha producido a lo largo de muchos afios de experiencia docente?.

De cualquier manera el andlisis de sus propias preocupaciones puede reconocerse para
darle un espacio en la discusién y el debate. Seguir creyendo que ‘ciertas rocas no
existen sclo porque ne las vemos’ resulta ser una posicion bastante centraiista,

Desde los resultados obtenidos en la investigacion es posible asegurar que el maestro
solo a! principio de su labor esta interesado en realizar una accion instrumental, en ia
medida que tematiza y elabora su preocupacion entonces va dejando de lado, cada vez
mas esta accion instrumental. -

Cuando no prevale su accion funcional y estratégica entonces sus preocupaciones y la
construccion de su propia experiencia le van otorgande en principio un saber sobre su
hacer. Pero, posteriormente el conocimiento-que obtiene sobre el ‘objeto’ de tematizacion
si bien le permiten una mayor control de su accién también, a la par, se va orientando
hacia su propia individualidad.

El camino de la individualidad se encuentra, en este caso, con un proceso de
reconstruccion, que le permite a cada maesiro, avanzar de su propia cotidianeidad a la no
cofidianeidad.

Este camino es bastante contradictorio y dificil porque se encuentra con la propia soledad
en que desarrolla su profesién y las propias caracteristicas de su personalidad , de su
historia profesional v de las limitaciones de su contexto profesional.

Creemos que, de manera frecuente, se piensa en cambiar o formar a otro sujeto la '
informacién que se presenta en este trabajo permite decir que aln la intervencidn en los
procesos de formacion tiene algunes requisitos.

Si solo se transmite informacion o solo se acultura entonces no se esta realizando,
necesariamente, un proceso de formacion. Cuando se transforma modos de pensar y se
asume una actitud diferente frente a unc mismo y ante los demas; en suma cuando se
logra negar no solo la cultura que nos perienece, sino, en cierto sentido, muchas de las
cosas que uno ha creido, incluso de si mismo, entonces puede decirse que existe un
proceso formativo.

Al parecer, los procesos de identidad que no siguen un camino recto de ascenso, se
enriquecen con el reconocimiento de o que uno mismo cree.

Si se define el termino de conocimiento como la propiedad interna ,de un sujeto, adquirida
mediante distintas aclividades la ‘aprehension’ designa una ocurrencia que permite a un
sujeto adquirir la propledad de conocer. Desde esta definicién se establecen dos formas
fundamentales de conocimiento : el saber y el conocer.

De manera escueta puede decirse que las preocupaciones histdricas y particularas de los
docentes de educacién basica los lleva a buscar soluciones en su practica.  Soluciones
singulares que tienen que ver con su frayectoria previa, la experiencia que construyen y sus
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valores e ideales

La formacién es siempre movimiento, pero, cabe advertir, este no se realiza desde la
accién integral de un sujeto solitario. Para que ocurra este movimiento es necesario que
este se encuentre en su desarrollo con el otro que le sirva de revelacion del si mismo. El
‘formador’ puede colaborar con el maestro en este proceso,
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ANEXO 1

A continuacion se describe, de manera sintética, las actividades de un dia de la
cotidianeidad escolar de la maestra Alma y su grupo . Se presenta esta descripcion por
dos razones fundamentales: en primer lugar, porque esta informacidon permite la
reconstruccion del proceso formativo (en sus diversas etapas ) , en segundo lugar, las
actividades que se exponen son representativas de la accion docente.

Llega la maestra y todos los nifics se levantan
Ella les dice que se sienten

Explica la actividad que se va a realizar “Todos con una hoja de papel van a hacer la
figura que les indique”

Ma. Dice "Ahcra quiero, a trabajar mas la imaginacién, quiero un pollito
Algunos alumnos “No puedo maestra”

Ma. “Cémo que no, todos tenemos imaginacion”

Ma. Les pide que realicen otras figuras

Ma. Después les dice que hagan la figura que ellos prefieran “Sin romper la hoja, ahora
van a hacer lo que ustedes quieran”

Ma. “ Vamos a ver. Francisco ;qué hiciste tG?
Ao. Unavidn
Ma. A ver describe tu avién

Ao. El avibn sirve para transportar gente , tiene un piloto, su cargamento ... . Cémo se
llama su aza..

Ma. Azafata.
Ao. Concluye la descripcion del avidn

La maestra pregunta a cada nifio ( la mayoria del grupo ) qué hizo v les pide que lo
describan.

En algunos casos la descripcidn le sirve para recuperar algin contenido de aprendizaje.
Por ejemplo cuando uno de sus alumnos al describir su barco menciona (entre otras
cosas)

Ao “Unos sirven para pescar, unos tienen alberca v otros piscina.

Ma. “A ver nifios su compafero dijo que algunos barcos tienen alberca y otros piscina
£qué diferencia hay?”

Aos. “Son iguales”
Ma. “Entonces como se llama?
Aos. "Sindnimos.

Ma. Durante el desarrollo de la actividad dice "Me interesa que digan mas cosas, no digan
nada mas una cosa”.

Otro ejemplo en como usa la maestra las descripciones para incorporar otros contenidos
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es el siguiente:

Ma. “A ver Norma que hiciste”

Aa. “Un barco”

Ma. “Francisco ya nos dijo que era un barco, ahora vamos a ver que nos dice Norma”
Aa.“Un barco (...)" .

Ma. “A dénde se puede ir en barco”

Aa. "A China"

Ma. " Por cudl ruta maritima se puede ir?”
AA, Describe la ruta maritima.

Ma. “A ver dime una ruta maritima mas corta

Aos. La nifia y otros de su compafieros describen algunas rutas maritimas para ir a Ching
y para ir a otros lugares como al Caribe y Espana.

Para darle un cierve preliminar a la actividad ta maestra pregunta a sus alumnos

Ma, * ¢ Rosario que hicieron los nifios?”
Aa. "Descripcion de una accion”

Ao. “Una descripcion” Y el nifio describe lo que acaban de hacer él y sus comparieros.
Ma. No me des ejemplos, explica queé es una descripgion. -~
Aos. Algunos nifios aportan ideas sobre lo qué es la descripcidon hasta concluir en una
definicién. .

Después de esta actividad para ‘descansar’ la maestra les propone jugar a los Idcutores.

En este juego’ se observa, de nuevo, el interés de ella porque los nifios piensen,
imaginen y se expresen de manera cral. También ella expresa una creencia en forma de
pregunta ( cabe advertir que esta creencia esta en el centro de su preocupacién)

Ma. “ ;Creen que la adquisicion de conocimientos haga que nos expresemos
mejor?”

Al terminar la actividad del ‘juego de locutores’ retoma la creacion de objetos con una
hoja. Y les da las siguientes indicaciones: .

Ma “ Otra vez con su hojita vamos a hacer tiritas

Aos. “icuantas?

Ma. “las que quieran”

Ma. “vamos a enrollarlas” (les pone la muestra de cdmo hacerlo)

Ma. “Uno de los dones méas importantes es la imaginacién con estas tiritas que hicieron
van a construir algo”

Ma. “;en qué fila ya terminaron ?"

Aos. Se observan interesados en lo que realizan. Algunos muestran a sus compafieros lo
que hacen, otros preguntan, por ejemplo “4si parece un perro?’
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Ma. "A ver, Roberto vamos a fratar de hacer una historia con los objetos que fus
compafieros hicieron en tu fila”

Ma. “A ver ¢ como diria tu historia?
Ao. Inventa una historia
Ma. “Ahora tu Laura continua la historia de Roberto con lo que creaste con tus tiritas. '

Aos. Cada nifios integra su figura a la historia. Retoman lo que dijo su compariero que se
sienta atras de ellos.

Para terminar la actividad la maestra pregunta "; Qué hicimos hace ratito?”
Aos. Una descripcion _
Ma. ;Y ahorita, que hicimos?”
. Aos “Una narracion”
A. Una narracion es, por ejemplo, lo que le sucede a alguien
Aa. Puede ser un cuento
A. “Cuando alguien le comenta algo a alguien”
Ma. “De lo gue conocemos jqué entraria dentro de la narracion?”
Aa. Una historia
Aa. “Un cuento” '
Ma. Escribe en el pizarrén lo siguiente

DESCRIPCION NARRACION
Historia
Cuento
Leyenda

Aos. Un nifio dice también los chistes, y ofro sy los refranes?

Ma. "Vamos a reunirnos por equipos” (forma equipos por cada fila}
Ma “equipos 1,2,34,5,

Ma. “A ver eqlipo 1 va a hacer una Leyenda“' -

“Equipo 2 refranes y los van a explicar, equipo 3 chistes, equipo 4 un cuento. Y dice:
“no lo guiero de los que ya se saben, ustedes lo van a inventar” "Y, por Ultimo, equipo
cinco una narracion.

En el transcurso de la actividad los nifios se organizan, inclusc en unos minutos que la
maestra sale del salén los nifios continGan con su trabajo.

En el equipo unc los nifios se ponen de acuerdo y una nifia escribe en la hoja lo que sus
comparieros le dictan.
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En el equipo dos se furnan para escribir en la hoja un refran que copian de un libro,

Los del equipo cuatro trabajan en el suelo. Se escucha que una nifia dice a oiro de sus
compaiieros “lo vamos a poner aunque ti no quieras”.

Ma. "Se acerca a cada equipo para revisar-lo que tienen escrito” . Después les dice
"Pongan atencidén porgue ya van a pasar a exponer’

Aos. Cada uno de los equipos expone de diversas maneras. Por ejemplo, en €l equipo
uno una de las nifias presenta al resto de los integrantes del equipo v expone el trabajo.
En el equipo tres cada nifio cuenta un chiste y el dltimo dice la definicion (con sus
palabras) de lo que es un chiste.

Ma. Concluye Ila actividad a partir de recuperar las definiciones de los nifios y
enriquecerlas, con sus alumnos, con ejemplos y ofras explicaciones.

Después del recreo la maestra dice “Asi como estan en equipos sacamos lo que frajeron
de su investigacion de la evolucion. A ver quién me puede decir algo acerca de la
evolucion” ( Para la maestra la investigacion es un camino importante para obtener
conocimientos y sustentar la exposicion oral).

Aa. "Nosotros salimos del chango”
Ma. “(;Cémb dices que salimos del chango?”
AA. “Es que no lo entendi”
Ma. “Al parecer estamos medio aburridos, cansados, asoleados”
Aos. “Si, si”
Ma. “Vamos a hacer una obra de teatro”.

Ma. Nombra a 8 nifios y les dice “en tres minutos se ponen de acuerdo y van a
representar lo que quieran sobre el hombre primitivo (como vivieron, qué hacian, qué
comian, eic.)

Aos. “Nos podemos llevar ia monografia”

Ma. “No es de imaginacion”.

ANEXO 2

En la observacion de lo que hace, la maestra isabel, con sus alumnos el dia 9 de mayo
de 1996 se reconcce como se centra en la comprensién de la lectura a partir de
incorporar el conocimiento previo de los nifios (lo que han visto, lo que saben) para que
incorporen nuevos conocimientos.

En el salon de clases coexiste la accién instrumental y esfratégica de la maestra. De
manera probable, este hecho resulta obvic pero se considera necesario darle un espacio
en el analisis. Esta accidn se observa a partir de lo siguiente:

La maestra |. da indicaciones de como realizar determinada actividad (es el mes de mayo
y la mayoria de los nifios pueden escribir sus propias historias)

" Alonso reparte los desayunos a tus comparieros”
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“Les voy a poner un sello en cada cuaderno. Con el sello van a inventar una historia.
Primero hay que ponerle el nombre a la histeria, despues van a contar una historia que
van a escribir”.

A partir de estos actos de habla la maestra ordena que se efectlle una determinada
actividad. La influencia que ella ejerce se define, en principio, por el lugar de poder que
ella ocupa por ser la maestra.

Sin embargo, en el contexio general de la accidn, puede suponerse que ella no se orienta
solo por una pretension de poder. Esta idea se basa en el hecho de que la indicacion
‘elaborar una historia’ es fundamentalmente pedagégica.

Accidn estratégica
Ma. “ ;A nadie le falta que le ponga seilo?”
Aos. No, maestra

Ma. Se acerca a cada nifio para dialogar, observar lo que han escrito y orientarlos en su
elaboracion

Por ejemplo dice:

“Ponle primero el nombre a 1a historia”

“Muy bien, ahora cuéntame una historia”

“Daniel piensa algo sobre este barco de tu sello”

“Que historia tan honita”,

Ella lee lo que tiene escrito una nifia: ‘La vaca come pasto ...La vaca da leche”

Dicer “Muy bien Cristina, puntito y empieza a escrlblr acéa ( le senala a la nifia el slgmente
rengldn en su cuaderno)”

Continua con la actividad de acercarse a cada nifio para revisar lo que tienen escrito y
hacerles observaciones particulares sobre el trabajo que realizan ( escribir una historia).

En los casos de historias con solo el titulo la maestra trata que los nifios las
complementen o terminen. Por ejemplo dice: “; Qué mas Roclo?, ;4E| barco se liama?,
¢ Tiene capitén?

O como otro ejemplo dice: A ver, Habia una vez un sol gue estaba muy contento ;Porqué
estaba muy contento el sol”

Oftros nifics le cuentan, de manera oral, la historia a la maestra. Elia les pide que la
pongan por escrito “Ya me dijiste lo que vas a hacer, ahora ven y escribelo”, '

Los nifios que tienen dudas se acercan a preguntarle a la maestra o esperan que ella se
acerquie a ellos para preguniarle.

Tal es el caso de una nifia que tiene dudas de como escribir la palabra sopa. Dice:
“Maestra con cual es para sopa”

Maestra explica "Con la de su-su”
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Desde este tipo de actividades, como lo es contar y escribir historias, los niftos pueden
dar cuenta de su propio munda subjetivo.

Acclon expresiva de la maestra en torno a la actividad que los nifos realizaron al escribir
historias.

“Al principio es muy cansado y lento el trabajo, ahorita ya me lleve media mafiana, pero
después ya que los nifios conocen bien el procedimiento entonces ya es rapidisimo. Hoy
yo les pedi que escribieran una historia. A partir de hoy ya es una historia diaria. Asi diario
tiene que ser una historia diferente. En ocasiones los dejo escoger el sello o, como en
este caso, yo escojo el sello. Esta decisién va a depender de la dificultad que tengan en
determinadas letras”

“# partir de la actividad me fui dando cuenta que hay nifios que todavia tienen problemas
para escribir una determinada palabra, como que la confunden ai momento de plasmarla.
Hay nifios que escribian muy bien y ahora estan invirtiendo letras. Enfonces hay que
afinar esos detalles, hay que trabajar” .

“Por ejemplo, una de mis alumnas, Cristina, no escribe mas gue con las vocales y las
siete consonantes bésicas. Entonces cuando escribia su historia con el sello de un vaca,
yo le dije las vacas comen pasto. En este caso le estoy ayudando para que ejercite el
uso de las letras que conoce. Sin embargo, cuando escribié ‘la vaca da leche’ lo hizo de
la siguiente forma ‘la vaca da lede’. Mientras la mayoria de sus companeros ya saben
escribir la palabra leche a ella todavia le cuesta frabajo hacerlo”.

Con esta alumna trato de que ejercite ias letras que conoce mientras yo voy introduciendo
las que le faltan”

“Los nifios aprenden a escribir historias a partir tanto de su ejercitacién como de la
lectura de cuentos e historias que se realiza en el salén de clases. Un detalle importante
es que los nifios maodifican, poco a poco, los finales de sus historias o van ‘hilande’
nuevas historias”.

“La elaboracion de historias permite que los nifios expresen sus conocimientos previos.
Lo que escriben depende mucho de o que viven en casa. Es ahi (en sus escritos ) en
donde puede observarse la influencia que tiene el medio sobre los nifios. Por ejernplo que
tanto ven de television, que programas ven, que peliculas ven, que tanto saben de
museos, que tanto saben en general”.

ANEXO-3 ( MAESTRA ISABEL )

_Propositos y resultados de las sesiones , tipo de texto que se obtuvo (audiograbacion ,
videograbacién , etc.).

12, 18 abrii 96. Proposito : obtener informacién (anexo1). Tipo de texto que se obtuvo :Se
tiene la reconstruccion de la reunion colaborativa. Resultados : La maestra dio a conocer
algunas de sus ideas generales acerca de su propuesta pedagdgica (principios
,valoraciones y conceptos).
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23, 25 abril 96. Propésitos : Observar su clase de Espanol y continuar con el dialogo
reflexivo , a partir de [as ideas que aparecieron en la primer entrevista y sobre la
observacién de la clase. Resultados : Primer reconocimiento de la propuesta pedagégica
desde su accion concreta de ensefianza . Elaboracién inicial de hipotesis (por parte de los
formadores ) . Tipo de texfo : franscripcion de audiograbacion (registro de.clase y didlogo
reflexive).

32, 2 mayo 96. Propositos : Observacion de Ia clase, didlogo reflexive orientado al analisis
de las estrategias de la maestra { qué hace , como lo hace) especificamente las
relacionadas con el aprendizaje de los nifios { el formador. ubica diferencias entre los
nifios en el dominio de lectura y escritura ) . Resultados : Se reconoce cierta continuidad
- entre las acciones de la maestra ¥ su pensamiento (actividades relacionadas , uso
persistente y similar de ciertos recursos, presencia de una perspectiva pedagégica que
engloba sus acciones ). Tipo de texto : transcripeién de audiograbacion (registro de clase
y didlogo reflexivo } .

42, 9 mayo 96. Propositos : observar cierta continuidad entre su accién y las ideas que
veniamos (los formadores ) definiendo en relacién a su propuesta .Confrontar ciertas
interrogantes que fuimos construyendo sobre lo que habiamos visto y/o escuchado en el
dialogo reflexivo . QOrientar el proceso de elaboracién de la maestra , a partir de intentar
colaborar con ella a partir de preguntarle “que ha observado en relacién a..” {recuperacion
de las experiencias previas de los formadores ) . Resuitados : en el primer momento los
formadores no logramos conectarnos con la maestra en términos de su propuesta
integral , recuperamos parcialmente la accién inmediata para centrarnos en nuestro
propio discurso elaborado. ‘

Lo interesante es que a pesar de nosotros la maestra avanza en su proceso de reflexion ,
sobre todo cuando fos formadores logramoes , al final , “escucharla” y colaboramos con
ella. (Al parecer de repente nos damos cuenta de la falsedad de nuestras hipdiesis sobre
los elementos centrales de su propuesta pedagogica ). Tipo de texto : transcripcion de
audiograbacion .

52, 16 mayo 96. Propdsitos : a partir del andlisis individual y de dlo elaboramos {los
formadores ) una visién global de la propuesta pedagdgica de la maestra. La cual se
intento confrontar con la propia maestra. Resultados : la maestra desarrolfa algunos
principios y conceptos que ya habia planteado y , por otro lado , explica [a importancia
gue tiene las actividades didacticas que conducen al nifio a la aproplac:on de la lecto
escritura . Tipo de texto : audiograbacion

6%. 23 mayo 96. Propdsitos : previamente en ddo continuamos con el analisis de la

propuesta , logrando ahora establecer’ relaciones mas claras entre principios ,

preocupaciones , conceptos y acciones. Se elaboran hipdiesis mas precisas que guien el
dislogo reflexivo . Resultados : ahonda en el desarrollo reflexivo y explicativo de los
aspectos medulares que hacen a su propuesta ( formacién del ser humano y desarrollo
integral ) . Tipo de texto ; audiograbacion .
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7°. 30 mayo 96. Propositos : Colaborar en el desarrollo de ciertos conceptos referidos a
la elaboracion del conocimiento vy la expresién escrita vinculados con la adquisicion de la
lectura y la escritura , el desarrollo integral , reconocimiento de necesidades y la vocacitn
e identidad docente. {Cabe advertir que para los formadores el elemento esencial de la
propuesta de la maestra se consideraba €l proceso de elaboracion del conocimiento).
Resultados : explica y desarrolla algunos conceptos y estrategias de ensefianza
relacionadas a sus propésitos. Tipo de texto : reconstruccién del didlogo reflexivo.

82, 6 junio 96 .La maestra cancelo la reunion pafé esta fecha.

.92 13 junio 96. Propositos @ confrontar y “desprenderse” de ciertas prenociones en las
cuales no se reconoce la singularidad de [a propuesta de la maestra , pensar y trabajar en
la elaboracién para la articulacion entre pensamiento - accién, estar al pendiente de
colaborar con el desarrollo de su proceso reflexivo. Resultados : la maestra desarrolla la
explicacién de su propuesta para la adquisicion de la lectura y la escritura , establece sus
semejanzas y diferencias con el método que utiiiza (método Minjares) , en el desarrollo
de su elaboracién aparecen nuevos conceptos (visualizaclon , identificacion y esquema
conceptual } , avanza en sus niveles de reflexién porque aparecen nuevos aspectos de
su propuesta y da una pauta para dar una explicacion. Tipo de texto: audiograbacién.

10%. 20 de junio de 96. Se obiuvo videograbacién, audiograbacion y anotaciones del
formador.

112, 19 de septiembre.

122 26 de septiembre

IDEAS PRINCIPALES DEL MAESTRO : Intervenir en la formacion de los nifios como
seres humanos a partir de favorecer su desarrollo integral , retomando siempre sus
necesidades , sus intereses y conocimientos previos . Esto se logra cuando el nifio
elabora y participa en la construccién de su propio conocimiento, a través de la expresidn
oral y escrita (plasmando sus pensamientos , sentimientos ,necesidades , intereses
.deseos , gustos ,efc. } Todo esto esta encaminado para darle apertura a su  desarrollo
inmediato y futuro .

Preocupaciones de su propuesta pedagégica : “escribir todo lo que ya tiene en su
cabeza"., confrontacion a futuro de el sujeto critico y consciente , que esta formando, con
su realidad y sus condiciones sociales . Continuar en la indagacién , evaluacidén y
reordenacion de su propuesta.

Exprese su idea o ideas generales sobre la propuesta del maestro : tiene claridad sobre
su papel de formador (sus responsabilidades } . Es consciente y sabe como quiere
formar a sus alumnos . A pesar de que se orienta con un método especifico hace uso de
su creatividad e iniciativa para enriquecer la ensefianza vy el aprendizaje . A partir de su
propia valoracion e identidad profesional recupera su propio proceso histérico de
formacion . Mantiene la coherencia entre sus preocupaciones , sus principios y su accidn
permanente y cotidiana en el salon de clase .

Perspeclivas sobre la elaboracion : continuar con el desarrollo integral o articulado de
ideas que sustentan su propuesta. Continuar la elaboracion del texto escrito que hace a la

propuesta.
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ANEXO 4. Relato de otras preocupaciones docentes.

La maestra M. da clases en Nivel Superior y Medic Superior. En el IV Seminario sobre “El
saber de los maestros en la formacion docente” ( Primera fase) ella dijo;

“Esta preccupacion sobre la vida. colidiana esta presente en todos los maestros, esta
dentro de las finalidades de la misma escuela; yo la considero como una preocupacion
constante desde los primeros afios de estudiante de la Normal Nacional de Maestros.
Esta preccupacién se ha ido consolidando y fué cambiande a lo largo de mi vida
magisterial. El momento en donde se vuelve mas intensa para mi es iras la lectura del
libro de la ecuela de Barviana "Cartas a una profesora”....Eso fué como a principios de los
afios ochenta y , a partir de ahi, como que se ha ido agudizando y buscamos, de mi parte,
~ los caminos de como hacer esa relacion con la vida cotidiana”.

La maestra A. { Nivel Basico ) en el mismo Seminario dice:

“Creo que esta preocupacion sobre la vida cotidiana me llegé hasta que me parée frente al
grupo y cuando me df cuenta de que a mi me habian preparado en fa escuela pero al ser
maestro me pregunté ¢ todos los diéces de que me sirvierén?, soy un perico repetidor y
es0 no me sirve para enfrentarme a la vida que me esta todando vivir, desde ese
momento, como maestra. Desde ese momento empecé a buscar otras cosas que hicieran
mas atractivo el aprendizaje de mis alumnos™.

El maestro E. comenta:

“Realmente ia preccupacién mia y de un maestro debe ser que el conocimiento que se
. aprende no debe ser nada mas que pasar examenes, sino debe ser un conocimiento para

que se pueda uno desenvolver con herramientas determinadas para solcionar ciertos

problemas

137



	Portada

	Índice

	Presentación

	Primer Capítulo. Génesis del Tema de Investigación

	Segundo Capítulo. Historia de Casos (Maestras de Educación Básica y Formadores de
Docentes)

	Tercer Capítulo. El Maestro: su Acción y su Conocimiento

	Cuarto Capítulo. Reconstrucción del Concepto Preocupación Docente

	Quinto Capítulo. La Preocupación, un Indicador del Proceso Formativo del Maestro 

	Reflexiones Finales

	Referencias Bibliográficas

	Anexos




