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INTRODUCC! ON

E! contenido de este trabajo representa la intencidn de estable
cer un dabate, de abrir una problematizacidn respecto de 1o que
prerende constituirse en una obviedad o bien, en algo qhe se ex
plica por su sola enunciacidn. Habliar de docencia parece, de -
este modo, remitirnos a una practica que ya se encuentra en lo
pedagdgico por poseer atributos técnicos e instrumentales, es -
decir, por formar parte de un discurso preocupado, histéricamen
te, por las formas organizativas para la transmisidn de conoci-

mientas.

AhT parece estar todo listo para que la investigacidn se vincu-
le con la docencia v asi coadyuvar a su eficiencia como hacer:
el docente puede ser un investigador gque se procura una mejor -
informacidén sobre el contenido de su clase; también es quien --
recurre a las teorfas psicoldgicas que le explican el aprendiza
je del alumno, o a las socioldgicas que le hablan de la natura-
leza de los procesos sociales que afectan su practica. Asimis~-
mo, puede dar pauta a un aprendizaje efectivo por el empleo de

diversos recursos y estrategias como un repertorio configurado

por la investigacidn. El hacer se mejora, no hay duda que la -

investigaciédn contribuye a ello.

Pero {qué sucede cuando nos preguntamos sobre la naturaleza de
la prictica docente que asi se 'investiga'? (Qué& cénnotaciones
observa la investigacidn que persigue el mejoramiento de un ha-
cer? Finalmente, iqué tipo de disciplina es la que se plantea
un objeto por mejorar y.hacia tal mejoramiento encamina su re--

flexidon?

De esta manera, existe la necesidad de salir de los estrechos -
limites de un hacer sin historia y de una reflexidn des-histori



zante. Es decir, reconocer las relaciones que se establecen en

tre un discurso que se permite otofgar a la docencia un‘papel -
socialmente wvalidado, precisamente por su accionar instrumental.
Pero ademds, que este discursoc se encuentra articulado a un pro
yecto de formacidn que concibe a un sujeto que puede ser modela
do por la gracia del hombre mismo que se apropia de

la naturale
za y de la sociedad.

Esto es, atribuir el cardcter instrumen--
tal de la docencia ¥y a la manera pragmatica de concebirla, a --
los nexos que establece con el sentido de la modernidad,

Al pensamiento moderno subyace un ideal de control sobre ltas co

s5as y sobre el hombre. La ciencia v su método invaden ¢on esta

razén a una determinada reflexidn pedagSgica: la que promueve -
una dididctica como reservorio metddico que dicta las pautas de!
buen hacer que se cristaliza en modelos -——la didictica tradicig
_hal, la diddctica nueva, la didictica tecnologizada-— en apa---
riéncia diferentes, pero instituidos en una relaciép prescripti_

va del discurso frente al hacer.

instalados en la preocupacion por ilamar la atencidn hacia el -
reduccionismo instrumental del saber pedagdgico y del accionar

diddctico, nos hemos visto en la necesidad de partir de un or--
den conceptual en el que se perciben elementos esclarecedores -
de un proceder reflexivo que antepone a 1a accidn el pensar, Vv

un pensar critico.. Nos estamos refifiendo a uné comprensidn to
talizadora de la préictica, es decir, de la praxis que contempla
un accionar intencionado y por tantec, pensando con arreglo a --

una comprensidn y una explicacion de ta realidad.

En este sentido, la docencia, para ser considerada uma practica,
requiere observar una reflexidn que incorpora la 'subjetividad
social' del docente gque la ejerce a fin de otorgarle una posibi_

lidad de pensarse, de comprenderse, de explicarse. Dentro de -



esta concepcidn, la investigacidn representa un recursc orienta

do hacia la reconstruccién racional del hacer concretada en un

producto tedrico respecto al mismo, donde a dicha investigacidn

se adjudica una construccidn intencionada de conocimizntos, AsT,

ya no se trata de una investigacidn gue eficientiza el

hacer --
por el hacer mismo, sino con la explicita intencidnde recuperar

la prdctica cotidiana para la construccidn de conocimientos.

Este es el debate al que aludimos al comenzar. De un hacer =---

a una prictica que se constituye en
cimientos Yy para 1o cual exige de

instrumental fuente de cono
la reflexidn. No obstante, -

se trata de un debate que no se da en el vacio, sino que esta--

blece una relacidn dialogal con los discursos tedricos que se -
han elaborado dobre la docencia, es
una realidad discursiva.

ejercido de

decir, que se desarrolla en
Se trata de una oposicidn entre el --

la did3ctica que se resuelve técnicamente y otro -
que apunta a un involucramiento de

la teoria en las determina--

ciones pricticas, éstas Gltimas como el hacer pensado. Desde =

dicho ejercicio, se abre la posibilidad de que

lo pedagbgico --
ponga en jaque al

planteamiento de una pédagogfa como discurso
especulativo que pretende abarcar abstractamente

fa practica, o
bien el

de una pedagogia que constituye por la reduccidn de su

objeto a las explicaciones generadas en ctras disciplinas,

es -
decir,

de una pedagogia cuyo objeio se estructura acumulando --

las aportaciones de las ciencias de la educacidn.

Lo pedagdgico se constituye, entonces, a partir de una practica

~—como puede ser la docencia— a la que se somete un discurso -
que cobra pertenencia y especificidad por

sentido interpretativo,

tedrico construir un
comprensivo y explicativo de las précti

cas que concretamente inciden en los procesos de formacidn.

Extste, una wvez aprehendida la posibilidad de este debate, una



por el ejerciciao del profesional gque se -

en la ENEP Aragén. Dicha
la posibilidad

preocupacidn especial

forma en la pedagogia, en particular,

preocupacidon no es incidental, tiene que ver con
desde una instancia

critica a una formacidn aque se proyecta
se engendra desde la

la practica profesional que
los que hemos pasado vy

de
curricular v a
misma, momeatos por nos hacen cuestionar
fas condiciones de formacidn como a
En este sentido,
que represents el pedagogo:

técnico,

tanto la practica que ejer-
cemos con base en aquélla.
cterpelacidn al tipo de intelectual
ya se trate de uno cuya actividad se reduzca a un nivel
ya quien despliegue una reflexidn tebrica respecto a su pricti-

se trata de una in

ca.
es preciso aclarar los criterios metodoldSgicos -

En este punto,
desarrollo de la

que tuvieron lugar en el
haremos previamente su caracterizacidn.

investigacidn sobre

la cual

€En primer té&rmino se trata de una investigacidn que, en corres-

cardcter polémico del
los diverses discursos que

picho and~-

objeto que aborda, promueve

pondencia al
interpretativo sobre se

un analisis
debate descrito mds arriba.

hacen significativos atl
interpretativo contempla una parte documental
las que se pretende configurar una base explicativa
la reconceptual izacidén de lo pedagdgico vy de lo
incorpora un manejo tedrico-me
vinculo alter

y atra de’ -

lisis

campo con
que d€ paso a
dididctico. E£En este proceder, se
todoldgico de las categorfas que forman parte del

nativo entre docencia e investigacidn.

Partimos de una totalidad tedfrica que se estructura a partir de
interpretacidn marxiana conteni

la categoria de praxis desde la

las tesis sobre Feuerbach.

E! involucramiento de dicha =

da en
categoria con un vinculo entre docencia e
1o pedagdgico, nos

investigacidn que -

obliga a

apunta a la construccidn tebrica de
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explicitar la tesis fundamental de este trabajo gue juega en el
mismo el papel de un principio heuristico para la.construccién
de una explicacidn, » : - s

Esta tesis consiste en sefalar a la docencia como una prictica

que s8lo puede constituirse como tal en cuanto Sse-encuentra en
condiciones de dar cuenta de

las determinaciones de su accionar
ante la realidad, el cual

va md&s alld de ia manipulacidn de téc

nicas e instrumentos gon arreglo a unR proceder prescrito, condi
cidn esencial para pensar a

ia docencia como espacio de refle--~
xifdn pedagdgica.

Subordinada al entendimiento anterior,

encontrarfase una segun-
da tesis desde la cual

se promulga a la

investigacifn como una
practica que se articula a

la docencia como recurso

intenciona-—
do hacia su reconstruccidn racionatl,

es decir, como objeto ted-~

rico. En este sentido, nos apoyamos en una comprensidn de in=~-
vestigacidn como proceso de construccidn de conocimientos nue-~-

vos inscrito en un campo de

debate y didlogo tedrico y politico,
que al

incidir en la docencia, permiten concebhir una reflexidn
que incide en laz realidad en que actia el docente.

AsT, al vincular la ddcencia con la
poniendo que lo diddctico

transgreda las respuestas

investigacidén, estamos pro-
se constituya en un ejercicio que =~--
instrumentales y los reduccionismos -
espiritualistas al 'cSmo'! en cuanto interrogante que remite a -

una seleccidn de métodos. De ests manera, la problemdtica di~~

dictica se sitlia en un nivel de reflexidn en el gque lo metodold
gico comprende una aprehensidn de la

realidad por el ejercicio
de

la teoria como pauta orientadora de una
real idad, que ya no se reduce a la
alumno, unos contenidos,

incidencia en dicha
referencia de uh docente, un
unas estrategias y recursos como entci=

dades empiricas, sino en su articulacidn a problemdcicas traza-




das en la propia practica. Lo pedagbgico se adhiere entonces -
como una lectura explicativa que finalmente se conforma en un -

accionar reflexionado de ja docencia. - =

Concebimos, de este modo, un vinculo entre aocencJé'e:investigi
cidn conformado por los siguientes momentos que intentan recons
truir, tedricamente, un proyecto de docencfa que, en.la presen-
te investigacidn, aterriza en la formacidn en la docencia vy la
investigacidén del pedagogo-docente. Hablamos de una ‘prictica
del docente' como momento recuperador de la practica docente, =
por cuanto esta Ultima representa a un hacer concreto: a conti-
nuacidn nos referimos a una 'investigacidén del docente! como -=--
proceder que, desde la anterior recuperacidn de la practica, --
apunta a la explicacidn de sus determinaciones, es decir, hacia
la estructuracidn de conocimientos. La sintesis de estos mohei
tos, permite referirnos a una 'praxis del! docente' como involucra
miento de la practica cotidiana ante el manejo tedrico desde lo
pedagdgico.

Metodoldgicamente, el debate que representa al objeto de estu-
dio de la presente investigacidn, pasa por los momentos que a =
continuacidon se pasan a describir, y que en esta secuencia, con

forman los capftules del propio trabajo.

Iniciamoes aprehendiendo las determinaciones histdricas del obji
to. Para ello, nos situamos en lé coyuntura representada por -
el surgimiento de la modernidad y al pensamiento de Comenio lo
imstauramos como una reflexidn ya situada en 1la racionalidéd mo
derna y que va a instituir a la diddctica como discurso pres-~-
criptivo de la docencia, ocupdndose de ésta {(ltima como de un -
hacer instrumental. Esta aprehensidn nos permite identificar -
el sentido que tendria un vinculo entre docencia e investiga--~-

cidén situado en esta racionalidad frente al cual planteamos el




entendimiento que al mismo damos desde nuestra perspectiva.

Un segundo momento metodoldgico procede a la apertura de la to-

talidad tedrica dibujada por los frentes del debate y de ia =---

cual atendemos a ciertas deteiyminaciones histdricas para su ins

tauracion en el primer momento. Dicha apertura consiste en —---

irrumpir explicativamente en el curriculum de 1a Licenciatura

en Pedagogia en la ENEP Aragdn que concibe una determinada for-

macidn en la docencia y la investigacidn, y situar en &1 el de-

bate precedente.
del

A fin de contar con elementos de ubicacidn --
vinculo alternativo que planteamos con respecto al que ob--
serva un caracter instrumental, abordamos e} discurso pedagdgi-
cc de Rousseau que permite destacar su caricter histdricamente

instituyente, que en el caso de nuestro debate, se identifica -

planteamiento que presentamos de una vinculacidn entre
docencia e investigacidn,

con el -
frente a la relacidén instituida que -

de estas practicas puede apreciarse en el curriculum citado.

El siguiente momento, pretende abordar la relacidn entre teorTa

Yy pr3ctica establecida en el accionar investigativo de los suje

tos formados en esta licenciatura y que desarrollan una practi=-

ca profesional como docentes. En este sentido, el trabajo de -

interpretacién de este momento, corre por una parte sobre el --
pensamiento de Dewey y el planteamiento de

por el tipo de

la Didactica Critica
relacidén entre teoria y prictica a que aluden en
SusS propuestas, y en segundo término sobre el discurso de los -

participantes en 1o que constituye un trabajo grupal.

Por Gltimo, interesa considerar la incidencia del
jando en

debate traba-

la estructuracidn disciplinaria de la Pedagogia. Para

#llo se exige incorporar el planteamiento dntoldgico de la vincu

dacidn alternativa que proponemos entre docencia e investiga---

218n que identifica a un sujeto docente que investiga a su prac



tica como objetoe, a su accionar como planteamiento gnoseoldgico
las Tesis sobre Feuerbach: un co-

la prictica para su genera .

que recupera el fundamento de

nocimiento gque tiene como criterio a
cidn pero gue requiere, al mismo tiempo,
cual aprehender su posibilidad transformadora. -

de sy reconstruccidn

racional en el

En este sentido, se aborda a la tradicidén pedagdgica idealista

la misma: Natorp y Gentile.

con dos autores representativos de
JTneas de

Con esta confrontacidn podemos dar apertura a ciertas
la diddctica y del cardcter pedagbgico
la docencia v la investi-
es que pode--~

de pedagogo--

reconceptual izacidn de -

que asume en el ejercicio conjunto de

gacidn. Con base en este esclarecimiento tedrico

mos aventurar algunas opiniones sobre un provyecto
docente.

Por Gitimo, quisi&ramos destacar la rigueza insoslayable que en
incorporacidn de los 'cli3sicos! al debatre que

la imperiosa necesidad de
la muda cotidianeidad

contramos en esta

veninios trazando, pues creemos en ---
atrapar discursivamente su presencia en

como de otras prdcticas pedagdgicas.

de ta docencia,




RN

1.2,

1.3;

?ré;fica'del,Docengé

“Fenoménico.

-Investigacidn de} Docenté’é'lﬁstéi~H

cias de Ruptura.

Praxis del Docente vy Totalidad

Docencia-investigacidn



1.1. Priactica del Docente y hacer fFenom@&nico

La frecuencia con que se hace referencia a la necesidad de vincy
tar a 1a docencia y a la investigacidén se viene incrementando -
en los Ultimos afios en el discurso universitario ante el impera
tivo de lograr una excelencia académica. El énfasis con que se
ha puesto atencidn a este planteamiento se ha ido modificando -
en su contenido vy en el lugar donde ha sido evocado al interior
de las instituciones. Asi, 1o gque hasta hace algqunos afos se -
presenta como ia apertura a una reconceptual izacidn de la docen

(m se constituye en una

cia al vincularia con . la investigacidn
premisa del proyecto de reforma acadé@mica de la misma universi-

dad (27,

No obstante, la Tndole de esta vinculacidn ha sido poco discuti
da en términos de la especificidad de cada una de estas précti-
cas con 1o cual se permitiese esclarecer su incidencia tedrica

y prictica como actividades pedagdgicas. Lo pedagSdgico de la -
docencia, y ahora, lo pedagdgico de la investigacidén, represen-
tan para esta investigacidn dos ejes de aproximacidn alo que -

se constituirfa en una reflexidén disciplinaria de la pedagogia.

Se hace evidente, entonces, que hablar de un vinculo entre do--
cencia e investigacidn es postular la bUsqueda de las determina
ciones que pueden ser aprehendidas respecto al dmbito discursi-

vo de lo pedagdgico que alude a una practica concreta, como es

1. '"'Se requiere pues, que se promueva la investigacion entre los que desem
pefan la prictica docente y se ubique a la investigacidn realmente como
una actividad prioritaria en todos los niveles educativos'*, Hirsch, --
Ana. La formacidn de profesores investigadores universitarios en Mé&xi-
co. UAS, Méexico, 1985, p. 160.

2. TFf. "Modificaciones al estatuto general, al reglamento general de estu-
dios de posgrado y al estatuto del personal académico de la UNAM' UNAM,
México, 1986. Interesa destacar la incorporacién del planteamiento al -
dicurso oficial.
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la docencia. Por ello la comprensidn que se pretende conformar
se inscribe en la problemdtica que subyace en la historia de la
reflexidn occidental sobre los procesos intencionales de forma-
cidn del hombre moderno.

El esquema metodolSgico que proponemos para la aprehensién de -
las determinaciones histdricas de la docencia concibe la exis--
tencia de un dmbite discursive en el que se concreta ta refle=--
xién sobre los procesos de formacién(3) que tiene lugar en la =~
sociedad. En el seno de dicha realidad discursiva €5 que pre--
tendemos irrumpir para identificar el ascendente tedrico de los
discursos que abordan a la docencia como un hacer instrumental

los cual constituyen, para la perspectiva de este trabajo una -

reflexidn ¢ircunscrita a la apreciacidn inmediata, pseudoconcre

()

ta, de la real idad

De esta forma la modernidad, como criterio racional de ascenden
te weberiano funge en la presente exposicidn, con el cardcter -

de una herramienta. metodoldgica desde la cual articular el sen=-

3. Hablamos de procesos de formacidn mds que de educacidn, por la necesidad
de atender a un entendimiento totalizador del aceionar educativo. AsT,
queremos destacar que el sujeto para el cual se piensan determinadas ---
pautas que incidan en su aprendizaje, observa, por su parte, el desplie-
gue de posibilidades particulares, atravesadas por su historia como suje
to social, que le permiten dar un sentido y comprender su ukicacidn con
respecto a dicho accionar educativo. Dicha comprensidén representa la -~
apropiacidn de una formacidn. .

4. En este sentido acogemos el planteamiento de Kosik del que adoptamos la

. categoria de pseudoconcrecidn que define como '‘el conjunto de fendmenos
que 1lenan el ambiente cotidiano y la atmbsfera comin de la vida humana
que con su regularidad, inmediatez y evidencia penetra la conciencia de
los individuos (...) La pseudoconcrecidn es precisamente la existencia
autdnoma de los productos humanos y la reduccidén del hombre al nivel de
la practica utilitaria'. Kosik, Karel. Didactica de lo Concreto, 9a.
ed., Grijalbo, México, 1983, pp. 27, 26, 37.




tido con que se instaura la docencia como objeto de discurso =--

con el papel que se otorga a la investigacién(S)
criterios de la

. Desde los ~-
racional idad moderna es que primeramente preten

de definirse el ambito pseudoconcretoc de la docencia para ser =

sometido a la critica del movimiento histdrico de la praxis. -

AsT, el develamiento de este nivel fenomdnico permite contem==--
plar a 1a vinculacidn entre docencia e investigacidn como ‘una -
instancia de ruptura hacia el perfilamiento de una préqiica-qde
intenta recuperarse, mediante la investigacidn, hacia un digdui
so pedagd8gico, ‘

En este entendimiento la critica y problematizacidn de la racio
nalidad moderna pretende destacar las atribuciones que confiere

el conocimiento —pues es con respecto a esta instancia que do-
cencia e investigacidn se vinculan desde un cardcter pragmitico
Que, como veremos, sSe descubre en la modernidad-—— hacia la pos]

bilidad de arribar a un planteamiento totalizador de dicha vincu

laciédn con vistas a generar uma prdctica que intencionalmente

apunta hacia la elaboracidn de un discurso pedagégico.

5. Se recordard que la racionalidad es una categoria de an3lisis con la gue
Weber pretende develar la &tica del capitalismo situadoc a dicha raciona-
lidad en el espiritu religioso: '"No se puede decir que 1o irracional sea
algo substantivo; esto si, por relacidn a un ''racionai''* modo de ver pre-
ciso. Para quien carece de espiritu religioso, todo proceder en ese sen
tido es irracional, de igual manera que el hedonista ve irracional todo
proceder ascético, si bien le concede un valor superior, es decir, una -
bracionalizacidn'," Weber, Max, La &tica protestante. 4a. ed., Premia
Editora, México, 1981, p. 121. Sin embargo, para efectos dei andlisis -
que se presenta se incorpora toda vez que provee de un material que el -

" Ambito del discurso puede articularse al momento de la reflexién pedagd-
.gica que se trabaja en este apartado, pero también en los momentos que -
se trabajan posteriormente que observan ese &nfasis interpretativo, de =
la reflexidn pedagdgica. Feconocemos en los planteamientos del Profr. -
Carlos A. Hoyos Medina —manejados en el curso '"iEs la Pedagogia una =---
Ciencia?"' (Sep-0ct/86)— elementos fundamentales para emprender este ==
rastreo histSrico de 1a docencia.
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El trabajo, desde estos dos niveles de andlisis observa, en la

articulacidon de los discursos que se elaboran a partir de la do
cencia a su sentido histdrico, la explicaci®n que permite con--
formar una comprensidn del sitio ocupado por esta practica en -
la complejidad educativa y la reflexidn pedagdgica, con 1a fina
lidad de dejar sentadas en esta primera parte las |Tneas genera
les de los des frentes de debate que dan sentido al vinculo do-
cencia e investigacidn. El primero, identificado con base a ~-
una interpretacidn del significado histdrico de la modernidad -
en el pensamiento pedagdgico respecto a la docencia, donde ade~-
lantariamos que se trata de una comprensidén instrumental que ha
ce significativo el sitio del maestro con relacién al valor =---
otorgado al conocimiento y ue tiene lugar durante el Renaci=---
miento, en tanto manifestacidn del espiritu moderno que inter--
preta ya las transformaciones de la vida social que dan paso al

capitalismo(B).

En el segundo frente, la nocidn subyacente ae practica que se -
atribuye a la docencia se constituye comoc plataforma de proble-
matizacidén respecto a ese cardcter instrumental inscrito en la

racionalidad moderna. Partiendo de que la prdctica es el ambi-

to en el que el pensamiento toma terrenalidad y en cuanto su --

(7)

su concrecion 1o resuelve ‘practicamente!’ nos permitimos ==
’

6. Conviene aciarar que la relacién que se establece entre el pensamiento -
como movimiento ideoldgico y capitalismo como formacidn social especifi-
ca en manera alguna se refiere a una de caracter reflejo que va de las -
condiciones materiales a las expresiones ideolSgicas como implicaria el
manejo de un esquema althusseriano. La presente perspectiva postula la
aprehensidén y conceptualizacion de las determinaciones histdricas desde
la totalidad que se constituye como una organizacidn particular de la --
presente problemitica a partir de la cual irrumpir en el terreno histdri_
co concreto donde el discurso respecto a una priéctica no es producto de
una contemplacidn pasiva, sino como una captacidn de lo real que se en——
enclentra atravesada por la historia de los sujetos y se realiza en su -
prictica.

7. Cf. Marx, Carlos. '"Tesis sobre Feuerbach'* en Marx, C.; F, Engels. QObras

escogidas, Progreso, Moscil.
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cuestionar a la docencia gque se pretenda concebir sin la presen
cia de la reflexidn que vaya mi3s allid de los 1imites d= iarcotl
dianeidad v la inmediatez. Por ello, aludimos al ejercicio de

una practica enajerada que para transformarse necesita compren=-
derse, interpretarse, ¥ es precisamente aqui donde se inserta-

rfa a la investigacién.

Sin embargo, cuando en las instituciones la docencia cobra exis
tencia y se hace objeto del 'discurso pedagdgico’, la adjudica-
cidn de un vinculo con la investigacidn parece pasar por alta -
una historia que ha concretado un abanico de discursos que, at
apuntar hacia una especificidad de 1la misma, son diversos y en

algunos casos, antagdénicos.

En su consideracidn como practica, como 'practica docente!, la
docencia se ofrece como el reducto en el cual toma materialidad
el saber didictico, asT como los hallazgos pedagdgicos, tendien
tes, todos ellos, a la optimizacidn del proceso ensefianza-apren
dizaje. La tangibilidad de esta practica docente, no obstante
la multiplicidad de concepciones didicticas en torno a ella, se
sustenta en la referencia empirica a un alumno, a un magstro vy

la relacidn que entre ambos se genera(s).

El sTmil que se esta
blece entre la denominacidn 'prictica docente' y el hacer permi
te reducir a ia primera a este Gltimo y dar paso a un tratamien
to prescriptivo del manejo té&cnico de la docencia. Por ello, -
al referirnos aqui a 1a docencia en lugar de la pr3ctica docen-

te estamos concibiendo a un hacer sustentado #n un pensar em-—-~-

8. ''Conectando la accidn de ensefiar con la accidn de aprender, entramos en
el planc de la didiactica (...) Tenemos por tanto, un plano didictico -
que consideramos como estructura cuyo referente fundamental es el proce
so de ensefanza-aprendizaje''. Campos H., Miguel Angel. ''La estructura
didictica''. en Aportaciones a la Didactica de la Educacidn Superior, -
ENEP-1. Mexico, 19/8, pp. 18, 19.
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prendido por un sujeto que interpreta para s7 }a mediacidn par
ticular que establece con la realidad el ejercicio de dicho ha

cer.

Por cuanto atribuimos a la racionalidad que instituye a la do-
cencia como un hacer un cardacter pseudoconcreto, consideramos

pertinente acudir a una breve descripcién de los modelos didic
ticos que se postulan como recuperadores de la historicidad de
la docencia vy en los que subyace esa identificacién de la prac
tica docente con el hacer. A partir de este rastreo estaremos
en condiciones de identificar las particularidades del pensa--

miento didactico promovido por la razdn de la modernidad.

Asi, se habla de una didactica tradicional donde la practica -
docente se fundamenta en un modelo 168gico al que se reduce la-
;explicacidn de los procesos del pensamiento del sujeto que ---
aprende y desde el cual puede concebirse un desarrollo previs-
to de la ensefianza. El orden es uno de los principios que ---
guian la actuacidn del docente, orden que se manifiesta en el
método que el maestro maneja e instituye en su autoridad. £1
método posibilita de esta forma la legitimacidn de un saber --
que es anterior a la misma autoridad del maestro, pues es la -
instancia que da razdén de ser a su actividad. En este momento
surge la relacidn explicita entre un discurso pedagdgico y las
acciones del maestro, una relacidn prescriptiva del primero‘hi
cia las segundas que se insertan.en el proyecto que dard ltugar
al hombre terrenal que renace velviendo a sus orifgenas en cuan
to a potencialidades humanas y que se desenvuel ven en este mun
do que se ofrece ahora plenoc de oportunidades para ser domina-
do, controlado, aprovechado. La terrenalidad del hombre avan-
za en el discurso con referencia al avance de la ciencia v la
técnica y el impulso que &stas imprimen en las fuerzas produc-

tivas. No obscante esta terrenalidad coexiste adn con Dios y
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la religidn. El propio término '‘renacimiento'! de origen reli--
S

gioso, en este perfodo y a diferencia de 1o que representa e} -

medioevo, Y“Yadquiere un sentido terrenal y mundano: es una reno-

vacidn del hombre en sus capacidades y sus poderes, en su reli-

gién, arte, filosofia y vida asociada. Es la re-forma del hom-

bre y su mundo en el sentido de una vuelta a la forma origi=----
9

nal" . Este cardcter terrenal posibilita dotar al maestro de
up status que antes no poseia: el

de un modelo a seguir. El ac
ceso al saber es

la nueva virtud con que se reviste maestro-sal

vador, vy en la medida que el hombre 'renacido’' para el mundo no

maestro es participe de ese -

(o) .

se encuentra peleado con Dios, el
Dios que se incorpora a las necesidades de la vida s5ocial

Dentro de 1o que podria denominarse también como
la didictica’',

'historia de -

se plantea un segundo momento denominado 'escue-

la nueva', Los protavoces que forman parte de esta tradicidn -

renovadora, observan al alumno como centro de atencidn, particu

larmente en cuanto a los procesos que tienen lugar en &l cuando

aprende. Esta nueva consideracidn torna a la pri3ctica docente

en una actividad propiciatoria y facilitadora de aprendizaje, -

9. Abbagnano, N.; A. Visalberghi. Historia de 1a Pedagogia. Fondo de. Cuitu
ra Econdmica, México, 1932, p. 202,

“"Puesto que el magistrocentrismo se crid en medio religioso, le resulta
natural al educador conservar una imagen maniquea de los buenos y los -
malos, los réprobos vy los elegidos, los justos y los pecadores; en -—=-
otras palabras, crear una teodicea simplista en la que se arroga los de
rechos divinos de juzgar, recompensar y castigar a sus alumnos segan --
sus buenas y malas acciones'. Gilbert, Roger. Las ideas actuales en pe-
dagogia, Grijaibo, Héxice, 1236, p. 43. Sin embargc, estas canonjias =
gue se otorgan al docente forman parte de 1o que Von Martin denomina -~
una 'secularizacidn de la burguesia': 'El mundo, en el cual nos acomoda
mos, se ha convertido en un mundo sin Dios. Puede Dios seguir existien
do, pero ya no esti dentro del mundo en que vivimos, como lo estaba en
la Edad Media: 'ha hufdo del mundo', como algo que lte era extrafio. Es-
ta secularizacidn de la mentalidad burguesa se funda en la experiencia
praicticz, bien se trate de pensar segiin las categorias de una técnica -
cientifico natural, como hace Leonardo, o bien de una técnica politica,
como hace Maquiavelo.' Von martin, Alfred. Sociologia del
Fondo de Cultura Economfa, México, 1981, p. 33.

10.

Renacimiento.
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y necesidades del alumno, las cuales

la biolog7a vy la psicolo~-

partiendo de Jlos intereses

son éxplicadas preponderantemente por

En este momento se mantiene el
planteamientos didacticos ~~que corresponden a
ahora es clara la participacion de

gia. caracter prescriptivo de
los la fundamen-
tacidn de cada autor—, pero
las ciencias que van ganando terreno en la explicaci&p de los -

diversos aspectos de la vida humana. De esta forma, es signifi
cativa la sustentacidn tedrica que se comienza a dar desde di-—
reflexién pedagbgi-

-versas disciplinas en la conformacidén de la

ca.

Es interesante el salto histdrico que surge entre la apari-=--
la concepcidn tradicional de
los autores lanzan sus apreciacio

esto es, en los

cidn de la ensefianza y la escuela
nueva donde la mayor parte de
nes a fines del siglo XIX y principios del XX,
afdos que circundan a2 !a Primera Guerra Mundial. AsT, se inten-

ta establecer un antecedente con Rousseau y Pestalozzi
fundamento legl

por lo -

que en primer término se acude a un rescate del
los procesos de formacidn como parte de -
tla orientscidn

ta ver-

cimador que plantea a
un provyecto que ahora se preccupa por delimitar
con vistas a incorporar al hombre a

de dicha formacidn,
la sociedad moderna. De alguna

tiginosa carrera de cambios de
identificacidn que se encuentra en Rouss5eau en cuanto
los principios democratizadores y libera--

las necesidades
{(11)

manera la

al enarbolamiento de
les es algo m3s que una feliz coincidencia con

de orden y paz social que dejaba el ambiente de postguerra
El discurso que explicita la necesidad de una transformacidn =--
libre a fin de

concibe a un sujeto cuya naturaleza requiere ser

11. "Con la misma conviccidn con que 5e recriminaba a la educacidn tradicio
nal estar en el origen de las incomprensiones entre los hombres y las
guerras entre las naciones, se aseguraba que la nueva educacidn serfa
capaz de formar la paz, la comprensidn y el amor.' Palacios, Jesds, ==
La cuestidn escolar. 3a. ed. Laia, Barcelona, 1951, p. 27.




17

que con ese sentido se constituya en un ciudadano que sepa in-
corporarse a un mundo ansioso de libertad. La confianza en Ia
naturaleza humana, como uno de ios argumentos principales de ta
escuela nueva, es5td surcada por las concepciones filos&ficas --
que postulan la libertad del hombre como garantia fundamental -
para la existencia de una sociedad conformada por seres indivi-
duales vy, aqui vendrfa una segunda fuente de sustentacidn, ques
pueden ser conocidos como 'son' por la ciencia. El fundamento
cientifico desplazaria el ‘deber ser' normative que es percibi-

do como una proximacidn caduca.

La incorporacidén de estos elementos tedricos en V'a fundamenta--
cidn didadctica es significativa ahora que la prictica docente -
adquiere una claroc matiz instrumental prescrito en atencidn a -
criterios de eficiencia y economia mediante la implementacidn -
de métodos y técnicas que corresponden a las condiciones psico-
i6gicas de los sujetos para el aprendizaje. Nuevamente la dis-
cusidén se resuelve, para cada autor, en el método que es traza-
do, a paritr de la perspectiva desde la cual se atrapa al suje-
te en formacidn. En este sentide, al docente le resta ser un -
buen ejecutor de una practica que tiene comoc base los avances -
de la ciencia en el conocimiento del hombre, y en el mejor de -

los casos, le corresponde conocer sus fundamentos.

Un tercer momento del trayecto que otorga a la docencia una com
prensidn de practica que se hace equivalente al ‘'hacer', estd -
representada por la incorporacidn del sentido tecnoldgico de la
actividad humana, es decir, del manejo controlado, en este caso,
del proceso de ensedanza-aprendizaje, mediante instrumentos es-
pecfficos elaborados en correspondencia a determinados objeti--
vOS5. La articulacidn que logra el saber tecnolégico durante ia
Segunda Guerra Mundial en el medio militar le confiere un status
permanente en la vida institucional, en particular en la socie-
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dad e;tadounidense. En el discurso pedagdgico aparece ya desde
Ias décadas de los 20's y 30's reivindicando a una 'ingenieria
social' que postula necesidades de programacién de la vida demo
cratica, pero es hasta el té&rmino de la Segunda Guerra Mundial
que se arriba a ciertas concreciones operativas sustentadas por

las teorias que convergen en este intento por racionalizar la -

formacidon de los individuos aptos para una sociedad equilibrada

en los términos que postula una visidn funcionalista de la edu-
se (12}

cacién .

En este entendimiento, se acentua el caracter instrumental de =~
la docencia que conjuga planteamientos procedentes de la ver---
tiente conductista, la teorfa estructuralista de la comunica---
cidén y la teorfa general de sistemas para conjugarse en la pro-
puesta diddctica denominada Tecnologfa Educativa desde la que -
se percibe al docente como un experto en el manejo de aparatos
que regulan y dosifican Jos contenidos, las actividades y lTos -
recursos que corresponden al cumplimiente de una transformacién
en la conducta del sujeto comprendida en los objetivos de apren
dizaje.

En ésta, que parece ser la ciispide de la carrera ascendente de
la diddctica en el logro de la especificidad y razdn de ser de
la docencia, ante la sociedad, se permite recuperar el sentido
moderno que se inaugura con la Escuela Tradicional, es decir, el

de la articulacién de esta practica con el conocimiento que ---

12. "El funcionalismo concibe la educacién como un mecanismo basico para lo
grar el progreso hacia el equilibrio. La cohesidn social en torno a --
los valores y el sistema normativo constituyen la base del orden social
capitalista y actitudes adaptadas a un tipo de cambio social caracteri-~
zado como el desarrollo gradual de las estructuras establecidas'. ----
Puiggrds, Adriana. Imperialismo vy educacitn en AmBrica Latina. 3a. ed.,
Nueva Imagen, México, 1983, 0. 112.
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participa del manejo social e histérico gque al segundo se da. -

Pues como decfTamos anteriormente en el

Renacimiento los ojos ==
de |

hombre se colocan en 1a bldsqueda de explicaciones sobre es-

te mundo el cuestionamiento desde un 'qué' finalista se ve des

plazado por el 'cémo' en el acceso al

dominio de los fendmenos
de

1a naturaleza y sus consecuencias: 'Los nuevos ojos de la -

ciencia moderna est8n transidos de ansias de poder y control! de
1a naturaleza. El centro no es vya el mundo, sino el hombre. --

Por esta razdn su mirada cosifica, reduce a objeto para sus ne~-

cesidades y utilidades, a la natura}eza.“(‘3)

E1 arribo a un planteamiento diddctico que

incorpora un sentido
tecnoldgico

conduce a precisar otro aspecto de

12 relacidn exis
tente entre la docencia y el

conocimiento consistente en una --

asimilacidén de criterios instrumentales y operativos de la acti
vidad cientifica hacia la actividad docente. El saber ‘'cdmo ha

cer' y 'c8mo actuar', en donde se particularizaria con la exis-

tencia de una racionalidad cientifica,

representa el legado del
esplritu cientTfico moderno.

En cuanto las ciencias de la naty
raleza consolidan un camino hacia el

conocimiento mediante la -
lectura matemidtica de aquélla,

adquiriendo esta Gltima carlcter

de un modelo de cientificidad, las que se refieren al hombre --

asumen esta racionalidad para conseguir su carta de naturaliza-

cifén a lo cientffico, introduciendo el mismo sentide tecnoldgi-

co en cuanto al dominio que el hombre tiene sobre
naturales y, ahora tambié&n, sobre. los sociales.

los fen&menos

En'este sentido es posible descubrir en los tres modelos diaéc-

ticos presentados, una articulacidn de vez en vez mas explicita

thacia un aprovechamiento de los hallazgos cientificos correspon

13. Mardones, J.M.; N. Ursia. Filosofia de las ciencias humanas y socia=-
les. Fontamara, México, s/f, p. 0.
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dientes al conocimientc del hombre y, en segundo lugar, un ca-=-
ricter tecnold&gico identificado con el control sobre situacio--
nes determinadas, en este caso las que competen a una transmi--
sidn de conocimientos, Esta imbricacién corrobora, por otra =--
parte, una hipostacidn del conocimiento que pugna por el mejora
miento del hombre articuldndose a la figura del docente-salva--
dor inserto en un proyecto educativo que concibe formar al hom-

bre para mejorarlo.

Nos interesa ahora destacar a un conjunto de propuestas didact]
cas que se plantean como criticas ante los planteamientos ante-
riores contando con fundamentaciones diversas para ejercer di=--"
cha critica., En términos generales estas propuestas plantean -
la docencia con relacidn a condiciones que trascienden al aula

y la institucidn misma, por Iovque plantea la necesidad de gque

el docente reconozca el caricter socialmente condicionado de su
pr3ctica a fin de modificarlia incidiendo en la organizacidén que

hace de la ensefianza.

El tratamiento que cada autor ha planteado con respecto a la do
cencia al atribuirle ese cardcter social es diverso, contando -
no ocbstante, para ello, con elementos del materialismo histdri-
co en torno al cual las interpretaciones han generado la apre--
hensién de problemdticas que son trabajadas en niveles diferen-
‘tes. £s decir que ain cuando se parte de un marco tedrico afin
se apunta hacia diversos dmbitos de refljexidn que van desde 1la

explicitacidn del caricter politico de los procesos educativos

vinculada a una reconceptual izacidn del término educacidén, has-

ta los que concretizan propuestas operativas de trabajo en el

(14)

aula'l

14, HNombrarfanse dos trabajos que jlustran estos niveles extermos, el prime
ro gque se adscribe a lo que se ha denominado reproductivismo educativo
con Baudelot y Establet: 'La escuela capitalista’ En el segundo caso, -
en el 3mbito de la formacibn de profesores, estarfan las propuestas ela
boradas por Anita Barabtarlo y Margarita Theesz en donde se incorporan
elementos de la investigacidn participativa desde un planteamiento que
las autoras denpominan dialéctico. V.gr.''La metodologia participativa en
la formacidn de profesores', en Revista Perfiles Educativos, UNAM, Méxi
co. Enero-julio 1985, No. 27-28.




Sin embargo, desde la intencidn por reconocer en este rastreo -

la indole de la aproximacidn discursiva que se hace de la docencia en es—-
tas propuestas, puede apreciarse un tratamiento similar al de -
las otras propuestas diddcticas —escuela tradicional, nueva y tecnologia -
educativa-— en lo que respecta a su consideracién como hacer. Esto sig-
nifica que la docencia se ve finaimente atrapada como reducto instrumen--
tal donde lo que cambia es la intencidn por formar a los suje--
tos. Al acceder a estas propuestas criticas o alternativas que explicita -
mente se ubican en contraposicidn a los tres modelos anteriores,
l1lama la atencidn que el discurso que se refiere a la docencia proyecta -

un deber ser del hacer muy similar 'al de la tecnologfa educativa(15).

Desde nuestra fundamentacién que observa en la préctica social

de 1os hombres el 3mbito en el que se resuelve la terrenalidad

del pensamiento, es que ahora se requiere atender al! sentido --
'practico' de la docencia, que incluso desde estas perspectivas
criticas, se mantiene en un nivel instrumental.

tSignifica, este cardcter instrumental un rasgo de especifici--
dad de la docencia?

Si partimos de que la docencia ha sido considerada como una =---
priactica, podria comprenderse, con un aire de obviedad, su con-
sideracidn como terreno en el que un discurso cobra terrenali--
dad, objetivacidn. Pero la concepcidn de prictica que subyace
se vincula de inmediato y siempre'a un fin que se refiere a la
propiciacidn de un aprendizaje para la adquisicidn de un conte-

nido. Sin embargo, el enunciamiento prescriptivo de 10 que tie

15. Como ejemplo ilustrativo de esta situacidn nombrariase el trabajo reali
zado por Pansza G., Margarita et. al, Fundamentacidn en 1a didédctica -
(tome 1) y Operatividad de la didactica (tomo 2), Gernika, México, 1386,
en donde la intencion de trabajar criticamente a la didictica se concre
ta en el segundo tomo con la recurrencia de un nivel netamente instru=<
mental del trabajo del aula.
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ne que hacer el docente, permite aprehender una comprensidn de
pri3ctica como un saber aprioristicamente delineado. Este saber
puede circunscribirse a la situacidn del sula, como en lga didigc
tica tradicional, nueva o tecnoldgica o bien, intenta tomar en
consideracidn condiciones mis amplias a la ensedanza en el aula

como la institucién, Jla sociedad o el juego de relaciones de po

‘der en gue se gesta.

5i se ha de hablar de la docencia como prdctica, prevalece ante
la misma un sentido orientado a un mejor hacer, desde una des--
cripcidn exhaustiva desde algun marco tedrico particular. En -
este sentido, la teorTa parece ocupar un lugar complementario -
para el desarrollo de la prictica docente. Al docente corres--
ponde ser practico en su mundo ~~prictico también-— cargado de

actividades, recursos, instrumentos, significativos por sT mis-
mos. Ser3n otras las instancias en que 'otros' teoricen sobre

y para su actividad. Por ello, desde una intencidn por recupe-
rar para lo pedaglgico una vinculacidn entre docencia e investi
gacidn, atribuirfamos al entendimiento de la docencia el carac
ter fragmentario de una préctiéa signada por la utilidad inme=--
diata(16 como criterio que da razdn histdérica de ser al docen-

te que transmite conocimientos.

La optimizacidn de las formas de aprendizaje, de la transmisidn
de los contenidos, del manejo de los recursos como tareas que =
competen al docente, reducen su réflexian al 'cémo' instrumen=--
tal, que desde el Renacimiento se contrapone al 'qué' finalista.

La‘aproximacidon que el docente logra sobre su practica esté'sii

16. Al decir de Kosik: '"La practica utilitaria inmediata y el sentido co--
min correspondiente ponen a los hombres en condiciones de orientarse -
en el mundo, de familiarizarse con las cosas y manejarlas, pero no les
proporc iona una comprensidn de las cosas y de la realidad.' Kosik, Ka-

rel. Op. cit., p. 26.
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nada por la racionalidad que incorpora a esta preocupacidn

por
un 'hacer mejor' los criterios que

fa sociedad otorga a su ha--
cer fundados en la eficiencia de su trabajo. La

reflexidn del
docente es pragmitica.

La autoridad del maestro es reconocida en tanto se incorpora a

un provyecto de formacién de hombre, por 1o que es desde el ‘dis-

curso que alude a dicha formacidn que se le configura y hace sa

1ir .a escena. Antes del docente, existe un discurso reférido a

€1, en té&rminos de una prescripcidn del hacer.

La institucidn como instancia donde se concreta dicho provecto

5¢ encuentra entohces en condiciones de interpeliar al docente vy

a su practica en términos de la excelencia académica a la que -

debe contribuir, El cariz institucional de la docencia consti-

tuye de algdn modo, una condicidén que reclama especial interés

frente a o pedagdgice de la misma. En efecto, se observa la -

necesidad de reconocer un espacio socialmente definido que con-

cede existencia a diversas practicas ante las que plantea 1Tmi-

tes para su desenvoivimients, l1Tmites que se identifican con la

propia funcidn social de 1la insti:ucién(17).

Pareciera asf que el docente posee como interlocutor principal

a la institucidn en una relacidn que, antepuesta al propio do=--

cente, trasluce una visién determinada ante el conocimiento, --

Que como saber, se transmite. Desde la institucidm, la docen--
cia es un hacer eficiente y sobre esta base se cimenta la re~---

7. En el capitulo siguiente se tratard con cierto detenimiento la cuestidn
relativa 2 1a institucidn v al tipo de docencia e investigacidn que en
su seno concibe, Dicho tratamiento apunta al esclarecimiento de la for
macidn profesional que se aprehende de estas practicas mediante el ---
curriculum de una institucidn particular.
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flexion gque el docente puede ejercer. Por ello es que su re--—-
currencia a la psicologia vy a la sociologia, por ejemplo, es po
sible toda vez que sirva para un mejor dominio del hacer. Cono
cer al alumno por el manejo de teorias psicoldgicas, conocer =--
las situaciones sociales que impiden un 'buen®! desempefo de lo

que se propone para la propiciacidn de aprendizaje atadie a wuna -
funcidén aplicativa de la teoria mads que a su integracidn a lé -

practica.

A partir de lo anterior, lo que aquil se plantea como cuestidn -
discutibie es la permanencia de la docencia en esa situacién ==
instrumental, en donde el docente aprehende su prictica con un
fin inmediato y utilitario cuando articula a la investigacidn.
Por ello interesa destacar las repercusiones que este entendi--
miento acarvea a la discusidon didactica y pedagdgica en cuanto
a las formas de aprehender a la practica docente en modelos ---
cristaltizados y el papel que los modelos juegan en el saber dis
ciplinario de estas instancias. En este sentidoc se concibe la
necesidad de atribuir a la vincuiacidn entre docencia e investi
gacién un cardcter heurfistico desde el cual hacer inteligibles
una serie de problem3tica que son percibidas en; este plantea~-~-
miento, y para 1o que se requiere romper con el entendimiento -
de la docencia como practica del! razonamiento que se viene de--
sentrafiando respecto a la racionalidad moderna.

La modernidad consigna a la docencia como un hacer instrumental

al que se denomina practica. Como tal, este término convoca a
aobstaculizar la reflexidén en torno a 8i misma, como '‘el obsticy
lo epistemoldgico, en el sentido bacherlardiano, por el que, de

cir docencia ha sido el pleonasmo de su apariencia fenoméni--=--

Ca_..(18)

18. Espinosa, A. (dir) "Aproximaciones a un proyecto conceptual de la reia-
cién Investigacidn-pedagogia' en Revista Alternativa. Revista estudian-

til. ENEP. Aragdn, Junio, 1986. Nimero especial.




En este punto corresponde explicitar el fundamento tedérico que

permite replantear una vinculacidn entre docencia e investiga—-~—
cidn con vistas a postular a la docencia como una prictica qﬁe

se recupera, en el 2jercicio de la reflexidn, para la construc~-
cidn disciplinaria de la pedagogia. Referirse a 1o disciplina-
rio permite concebir a un espacio que se configura con los pro-
ductos teSricos obtenidos a partir de un proceso orientado ha--
cia la explicacién y comprensidn de una porcidn delimitada de -
la realidad desde la prictica misma que ejercen 1os sujetos his

térica y socialmente determinada.

El encuadre que permite hacer estas reflexiones se fundamenta -
en una concepcidn de prictica que comprende a ésta como !a me-~-
diacidén entre el hombre y el mundo, por lo que se trata de una
pr3ctica humana que se convierte en una fuente de conocimiento
al tomar en ella‘terrenalidad el pensamiento y que, en la medi-
da que concreta las formas humanas para incidir en la realidad,

(19)

observa un cardcter transformador.

En este sentido, la pr8ctica adquiere un significado distinto -
al de un hacer fenoménico. En primer té&rmino observa un recono
cimiento a la interpretacidn que de la misma hacen los sujetos,
interpretacidn cargada de historia, valores e intereses. En ~--
este sentido, '"la priactica no habla por si misma, y los hechos

practicos -—como todo hecho— tienen que ser analizados, inter-
pretados, ya que no revelan su sentido a la observac idn directa

e inmediata o a una aprehensidn intuitivaﬂ.(zo)

La posibilidad de vincular docencia e investigacidn irrumpe en

19. Marx, Carlos;"Tesis sobre Feuerbach' ed, citada.
20. Sanchez V., Adolfo. Filosofia de la praxis. 3a. ed., Grijalbo, Méxi--
co, 1984, p. 160.
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la necesidad por superar la aprehensién inmediatista de fa do--
cencia como practica utilitaria. Su inclusidn en la docencia -
no.es contingente: responde a un momento de aproximacidn del do_

cente a su practica, a una practica del docente ,como objeto sus

ceptible de sar conocido por el docente, de ser recuperadoc por
&ste mediante la construccién tedrica que tenga como base la in
tencidn explTcita de conformar un qiscurso pedagdgico que apre-
hende a la docencia en un proceso de creacidn de su totalidad.
Atrapar a la docencia desde la totalidad comoc estructura signi-

2 . . -
(z1) implica el establecimiento de una ruptura con su -

ficativa
reduccidn a un hacer instrumental y con una articulacidén a la -
investigacidn que Unicamente pugne por la optimizacidn de dicho
hacer. La docencia, como totalidad, apunta a restituir la his-
toricidad de una prictica en un proceso concatenador de sus de-
terminaciones para conformar as? su explicacidn, En este senti
do, la investigacidn se articula a la docencia como plataforma

de reflexidén donde el sentido de ésta Gltima como prictica com-
pete a la elaboracidn de lo pedagdgico en tanto mediacién so---

cial con la realidad, en este caso, educativa.

Desde este momento, en que se habla de una practica del docente,
se requiere dejar clara la vinculacidn entre docencia e investi
gacidn, En primer t&€rmino se plantea como un espacio para la =~
»reflexlén pedagdgica que se constituye en el Ambito mismo de ==
las précticas que intenta explicar. En segundo lugar, el sentd
do de la explicacidn 'pedagdgica' que se plantea en particular
'frente a la docencia no &s espontinec sino que corresponde a =--
una necesidad por configurar un sentido interpretativo del ha=--

21. '""La creacidn de la totafidad como estructura significativa es, por tan
to, y al mismo tiempo, un proceso en el cual se crea realmente el con-
tenido objetivo y el significado de todos sus factores y parte.' Kosik,
K., Op. cite, P. 73. Con ello queda claro que la total idad no estd da
da en la realidad sino que forma parte de un procesc de construccién =
tedrica.
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cer por una intencidn trazada por suS protagonistas -—en este -

caso los docentes—— para comprender y explicar su propia practi

ca. Ast, 1a relacidn entre teorfa y realidad que se establece

en la practica por 1os sujetos que la ejercen difiere de la que‘

se ha establecido dentro de la racionalidad moderna en cuanto

aquélla no se limita a una funcidn aplicativa, sino proque el -

hacer contempla desde su inicio una mediacidén social y por tan-

to, como prictica, representa una concrecién de la realidad so--

cial que para ser conocida requiere de un manejo tedrico el =---

cual comprende tambi&n una reconstruccién de si mismo.

Hablar de un vinculo entre docencia e investigacidn permite con

cedbir una problemétida concerniente a la incidencia de la docen
andamiaje disciplinario de la pedago
gia, incidencia que situamos en la ruptura con su caricter ins-
trumental, '

cia en la construccidn del

1.2, investigacion del Docente e Instancias de Ruptura

A fin de avanzar sobre el caricter especifico de la docencia en
el seno de: la razdn de la modernidad “—desde la cual se permite
apreciar el sentido de dicha practica asume al vincularla con -
la~investigaci5n——, pasaremos a exponer una lectura interpretaj

tiva del pensamiento de Comenio. Esta lectura nos permite ideﬂ

tificar a 1a docencia como objeto'de un discurso que presenta -
un determinado fundamento teSrico y metodolégico, y se realiza
a2 ‘partir del debate establecido por la consideracidn de ta prac

tica como hacer y de la prictica como hacer que involucra la re

flexidn.

Con esta anroximacidn pretendemos reconstruir la historicidad -

del discurso didactico gque se elabora siguiendo una racionali--
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dad simiiar a la que ensalza al conccimiento, es decir, a su hi
postacién como recurso explicativo de un mundo que puede ser do
minado, controlade y aprovechado por los hombres, cuanto m3s =--
que la docencia es mortadora de ese conocimiento atil. Surge -
entonces, la necesidad de reconocer la existencia de una seriea

de condiciones en las que se instaura una racionalidad gue esti
pula la val idez del discurso en-el cual hay una formas particu-
lares para ser docente, para reflexionar sobre la actividad pro

pia, para configurar una particular forma de investigar.

La docencia, término que comparte una ambigiedad conceptual con
el de ensehanza, el de diddctica e incluso con el de pedagogTa

—que a menudo son reducidos al 'arte de ensefar'—, representa,
no obstante, el caridcter de un concepto que pretende dar cuenta
del conjunto de practicas concretas que realiza un docente. Es
ta aseveracidn tautoldgica —docencia: 1o que hace el docente—
vlleva a instaurar una bilsqueda e interpretacidn de los signifi-

cados a gque este t&rmino alude en el seno de los discursos que

lo comprenden.

En este rumbo, optarfamos por destacar que un discurso, comc =--
. . - . . 22
producto social e historico de los sujetos que lo elaboran( )

plasma el producto de una aproximacidén a una situacidn concreta,

pero gque ha sido interpretada como parte del vinculo practico
que establecen con la realidad dado que ''la conciencia ordina--

22, El discurso, como una elaboracién conceptual respecto a algin referen-
te de la real idad, connota eta caracterizacidn socio-histdrica que pue
de sustentarse en el postulado marxista de que ''No es la conciencia --
social de jos hombres lo que determina su ser, sino por el contrario,
es su existencia social lo que determina su conciencia. Marx, C. 'Pré
logo a la contribucidn a la critica de la economia politica" en Intro-
duccidn general a la critica de la economfa politica/1857. 16a. ed.,
Siglo XXI, 1982. Cuadernos de pasado y presente, pp. 66, 67.
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ria de la praxis no se halla descargada, por complieto, de cier=-
to bagaje tedrico, aunque en &1 las teorfas se encuentran degra
dadas“.(ZS)

En el seno del acontecer histdrico, una reflexidn cobra signifi
cado en cuanto a $Su contenido, pero antes, en cuanto a Su reco-
nocimiento social. Es por ello necesario remontarnos al discur
so que representa la concatenacidn de conceptos en cuyo manejo
puede nablarse de una concepcién de docencia, lo cual gquedaria
incompleto si no hici@ramos referencia al punto de vista que lo
erige como conocimiento. Por tanto, las determinaciones de 1la
docencia no pueden ser aprehendidas ni elaboradas sin conside--
rar al proceso que las concibe, ubicado en una determinada pers’
pectzvi)metodolégica de construccidn de los objetos de refle-~-
2

xién .

Comenio aparece en la e5céna educativa como la sintesis del pen
samiento innovador en cuanto a las formas de llevar a cabo la

ensefianza, formas que derivan de un pensamiento que se viene de
sarrollando sin llegar a ser significativo hasta que ciertas --

condiciones materiales permiten el desptiegue de 1a conciencia

A}

S3nchez V., A. Op. cit., p. 24

€1 conocimiento no lo producen individuos que perciben pasivamente, si
no grupos sociales interactuantes embarcados en actividades particula-=
res. Y es evaluado comunalmente y no por juicios individuales aislados.
Su generacién no se puede entender en términos de psicologia, sino que
debe explicarse en referencia al contexto social y cultural en donde —--
surge. Su mantenimiento no es sGlo una cuestidn de cSmo se relaciona -
con la realidad, sino también de como se relaciona con las metas e inte
reses que posee una sociedad en virtud de su desarrollo histdrico'. ---
Barnes, Barry. “El problema del conocimiento’ en 0livé, Ledn (comp.). -
La exp!icacidn social del conocimiento, UNAM, México, 1985, p. 55. El -
subrayado es nuestro. -

NN
Fw
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2 - .
sobre un hombre que renace( 5). Pero ademas, Comenio represen-~

la agudizacidn u en alguna medida,
tre el pensamiento medieval y ranacentista, e}l primero, restrin

gido en su divulgacidn v adherido a la idea de Dios, el segundo,
saber en pro del hombre terre

ta la solucidn al debate en-

tendiente a la secularizacidn del
no.

intencionado entre la preeminencia

Como un transito claramente
Comenioc sefiala: '"Dios no man

de 1a voluntad divina a la humana,

dé al hombre sécamente que existiese,
lemne resolucidn, le formd con sus propios dedos un cuerpo vy fie
inspird un alma de s71 mfsmo”(Zb). AsT,
del preceptbr han de interpretarse a
siendo considerado co-

la cual es --

sino gque,. previa una so--

sus proposiciones sobre
fa luz de su aprg

el papel
ximac iédn al
mo una criatura cuyo fin estd fuera de esta vida,
la vida eterna(27% posee unos fines

representar terrenal -

hombre, que si bien continda

méds que la preparacidn para

secundarios todavia pero suficientes para
mente la perfeccidn divina. Por ello, corresponde al hombre --

concebido por Comenio:

""Ser ciatura racional: observador, denominador y clasifica

dor de todas las cosas; esto es, conocer y poder nombrar vy
entender cuanto encierra el mundo...

Ser duefio vy sefior de las criaturas, disponer de ellas con=~

25. Es sabido que la tradicidn hamanista recupera miltiples opiniones res-
pecto al hombre generadas durante el medioevo, aunque logra consolidar
se como movimiento renacentista sdlo cuando las condiciones sociales -
exigen su consolidacidn como discurso 8tico y politico. Cfr. Dresden,

Sem, Humanismo y renancimiento, Guadarrama, Madrid, 1968,
ed. Porria, México, 1982, p.2.

26. Comenio, Juan Amds. Didactica Magna. 2a.

El subrayado es nuestro.
Los primeros sefs capitulos, en la edicién citada de la Diddctica Mag-

na, permiten reconocer al! hombre concebido por Comenio.

27.
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forme a sus fines legitimos para utilizarlas EHlprQVecho -
propio... ) : ]

Finalmente, ser la imagen de Dios,

rePresentar-ViQaméﬁté -
el prototipo de su perfeccién.”(za) - R

Tomando en cuenta las condiciones histd8ricas que enmarca estas

aseveraciones, reconoceriamos, en primer término, la tendencia

secular que se plantea a la educacidn. Dicha tendencia se vie-

ne gestando desde los planteamientos

luteraneos donde el acceso
directo a las

fuentes biblicas se expresa comc una necesidad -

para ensefiar a leer y escribir a todos, aungque sin descuidar la

instruccidn @Gtil para las clases -
trabajadoras y la que convenia a los adinerados“.(zg)

distincidn '"entre el tipo de

En la interpretacidn de Huberman se explica: "Una razén del ===~

éxito de Lutera, fue que no incurrid en la equivocacidn de que-

rer derribar a los privilegiados”(Bo) en una época en la que el

arribo de la burguesia al oder se hacia inminente con el avan-
g

ce de la manufactura, la apertura de rutas comerciales, el

ave-
cinamiento del mercantislismo, que requerfa de la ruptura con -

‘las fuerzas anteriores que impedian el establecimiento de un es

tado nacional, el estado terrenal. 5in embargo, se iba hacien-

do patente una brecha que tTimidamente se trazaba

entre el anqui
losamiento de las estructuras

feudales en que se identificaban

con el poder del Papa, y la naciente burguesia que no buscaria

enfrentarse a Dios sino a los hombres que se hacfam sus repre--

sentantes: '‘otra importante razdn de la Reforma fue que las.ape

"laciones que Lutero, Calvino y Knox hicieron a sus partidiarios,

287 Eon?en-io‘,' J.A. Op. cit., pp. 8, 9.
29. Abbagnano, N.; A. Visalverghi, Op. cit. p. 259.
30. Huberman, Leo. Los bienes terrenales del

hombre., Nuestro. --
Tiempo, México, 1975, p. 104,




en real idad eran apelaciones a su espiritu nacionalista, en un periodo de --
creciente nacionalisme. Porque la cposicidn religiosa a Roma coincidid con

los intereses del creciente Estado Nacional, por lo cual tuvo una gran proba

P . 1 . P -
Ei1lidad de trlunfar“(3 ). Por otra parte, dicho éxito marcharia con el sur-

gimianto de un nuevo sentido otorgado a otras priacticas terrenas como la ex-—
plicacién del mundc que le rodea, v si en el mismo orden Bacon, Descartes vy

‘Pascal 32) iban abriendo derroteros en las ciencias naturales, Comenio in--
cursiona con un discurso gue hace explicitas las intenciones de formar al =--
hombre en tanto posibil idad generadora de riqueza que se iria configurando -

como capital.

As7, Comenio aparece dando respuesta a la exigencia por esclarecer la senda
para formar al individuo de este mundo. Influido por Bacon ''Comenic creia -
en el progreso por medio de la ciencia, mi3s que por medio de las humanida---

des.(...) Su gufa era el empirismo de Bacdn, mis que el humanismo de Eras-
(33

En la medida que Comenio emite un discurso tendiente a precisar

las formas y condiciones en que tiene lugar la ensefianza, es

tributario de una racionalidad que surge con el desarrollo de
nuevas maneras de concebir a los procesos educativos, la cual -~
se va definiendo desde la inmediatez de las necesidades practi-

cas.

21. lIdem. Sabido es, por otra parte, la reaccién de la Contrarreforma que -
se configura no sGloc como un frente opositor al protestantismo, sino co
mo un movimiento, tambi&n de reforma, al interior de la propia igiesia
catdlica. El debate entre catdlicos —jesditas— y protestantes gque se
concreta como acontecer politico en el Concilio de Trento, representa -
asimismo la 'mundanizacidn' de la rel igidén no obstante las particulari-
dades del movimiento jesuita y su concrecidn en los planteamientos pe-
dagogicos que postuld.

32. "Al consejo de Agricola dos siglos atras: 'considerad como sospechoso -
cuanto se os haya ensefiado hasta hoy', hacian coro en el mismo siglo --
Bacon, Descartes, Pascal, afirmando el primero que la verdad va cambian
do con los tiempos; aconsejando el segundo no rendirse nada mas que a -~
la evidencia; invitando el tercero a introducir el experimento como cri_
terio seguro de las ciencias.' Ponce, AnTbal. Educacidn y lucha de cla-
ses. Ediciones de Cultural Popular, México, 1980, p. 151.

33. Mayer, Frederick. Historia del pensamiento pedagdgico. Kapelusz, Argen-
tina, 1981, p. 227.
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Por eilo, lo que a Comenio permite criticar las pridcticas que -
los preceptores ejercian en su tiempo, es su ubicacién en el em
pirismo boconiano que, en el Novum Organum, concibe a la cien—--
cia con un car3cter operativo y practico que se dirige a la ex-
tensién del dominio del hombre sobre la naturaleza, erigiendo -
al método experimental como el instrumento que debia emplearse

en la investigacidn, en una concepcidn segin la cual, los cono-

cimientos se forman al pasar por los sentidos.(3h)

Cuanto mds preocupado aparece Comenio en que el "método de ense
fiar debe disminuir el trabajo de aprender de tal modo que no ha

sa nada que moleste a los discTpulos ni los aparte de la conti-

nuacién de los estudios“(35), mds que reivindicar una practica

en la que el alumno sea tomado en cuenta por el preceptor, se -
trata de un seguimiento del método experimental. De esta forma
"se ejercitan en los nifos: los sentidos en primer lugar, des--
pués la memoria; luego el entendimiento, y por dltimo, el jui--

cio' por lo que el método que procura la elaboracidén de conoci-

(36)

mientos, se incorpora a la adquisicidn de éste

De esta forma, el método cobra preeminencia y es actor princi--

pal ante las dificulitades presentadas por los discipulos y las

34, Parece existir una identificacidn entre el sujeto que conoce y el que -
aprende con Comenio toda vez que el objeto es el mismo: el mundo. Al -
decir de J. Hessen: 'En opinidn del empirismo, no hay ningin patrimonio
a priori de la razdn, sino exclusivamente de la experiencia. Ei espiri
tu humano estd por naturaleza vacio; es una tabula rasa, una hoja de es
cribir v en la que escribe la experiencia.' Hessen, J. Teoria del cono-
cimiento. Quinto Sol, México, 1982, p. 54.

35. Comenio, Op. cit. p. 77

36. |bidem, p. /4. No obstante, Comnenio reconoceria ia necesidad de par---
ticularizar los procedimientos did3cticos en funcidn de los contenidos:
... hay que procurar que haya un solo y mismo método para ensefiar las
ciencias; uno sdio y el mismo para las artes; uno sdlo e idéntico para
todas las lenguas.'' (p. 81).




limitaciones de los preceptores.

tando sus principios vy aquéllos —los alumnos—

siendo seguidores de los mismos,

sdlida v r3pida con el
terreno. Por etlo,

dad en el discipulo 5i

da comin cotidiana tiene todo lo que enseﬁes"(37),

del

apunta a dar actualidad al papel

asuma, en su hacer, el

Es significativa
del

la incorporacidn
avance de la ciencia —en ese

raltes se desarrollan— a3l
del

terreno
la mds arriba,

respecto a

campo

dencia de
productivas en
a la realidad,

proclaha verdadero.

Las 'lecciones de cosas' son

ceptor quien, mediante ellas,

de la ciencia que se trata de una

esto estriba todo —dice Comenio-— hay que ensefar a

bres en cuanto sea posible,
por el

a que
cielo y la tierra,

nocer e

fin de alcanzar esta apropiacidn de
cuando Comenio dicta:

le hacer ver

seguimiento

la prescripcidn del

pretender3d seguir

las encinas vy

34

Estos Ultimos seguirfan diec--

continuarfan --

pero ahora de manera mas facil,

io -
"Aumentards la facili

la .aplicacidn que en ia vi-

su gestidn -
preceptor,

tdel

toda vez gque =-

método'.

que tiene lugar con Comenio -

momento que las ciencias natu

educativo, pues, como se sefig

cientifico surgen sus apreciaciones
la educacidn' y en particular a

los principios de Comenio y el

1a docencia. La

las fuerzas

inci
avance de

las que se gesta una nueva forma de aproximacidn

tienen come comiun denominador a un método que se

hacer del pre-

la racionalidad
racionalidad metSdica: "En -

los hom-==-=

sepan, por los libros, sino -

las hayas, esto es: co-

investigar las cosas mismas no las observaciones Y tes-

timonios ajenos acerca

37. ibidem,
38. Ibidem,

80
87,

[

P. el

de e!Ias“tjs)

subrayado es nuestro.
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AsT las

reflexiones de Comenio se sustentan en una concepcidn

de ciencia que encuentra a sus objetos en la realidad empirice

"...porque la ciencia empiezé por el sentido, y por la imagina-

cién pasa a la memoria, después, por

induccidn de Yo singular,
se forma el entendimiento de

lo universal, y por Gltimo, de 1las

cosas suflicientemente entendidas se compone el juicio por ta =~-
39)

De tal modo, el preceptor pro=--
mueve la aprehensién de objetos emp?ricos -=—las lecciones
cosas~ y su garantia es el método,
cia.

certeza del conocimiento“(

que es el mismo de la-cien-

El hecho de que este intento de sistematizacidn de la enseflanza

tenga lugar en un momento coyuntural —el paso del feudalismo -

al capitalismo— permite apreciar una estrecha vinculacién en--

tre la forma de concebir la generacidn de conocimientos vy

la re
. P .« (LO) .
flexidn pedagSgica sobre los procesos de formacidn . El dis
curso de Comenio permite constatar con mayor precisién el argu-
mento que, ubic3dndose en la racionalidad moderna, postula a |a

docencia en una relacidn con el conocimiento en la que conver--

gen las transformaciones de las concepciones de hombre y mundo

y las formas de aprehenderlos. Con ello, en 1a docencia que --

39. lbidem, p. 77
40

. ara el homo religiosus de la Edad Media, imbuido del punto de vista -
de la tradicion, el mundo es un acto de la creacidn divina; el burgués
de la época del Renacimiento ve en &1 un objeto del! trabajo humano, de
previsidn, ordenacidén y conformacién. La voluntad de dominar y de go--
bernar 1as cosas determina ya las metas y los métodos de la ciencia nue
va, cuyo cuflo original se lo dan la investigacidn de ia naturaleza, la
técnica vy la industria.' Von Martin, A. Op. cit. p. 42, Si bien el -~
interés por generar productos cientificos que se articulan explicitamen
te a la produccidn tiene lugar una vez consolidada la gran industria vy
establecido el intercambio comercial entre ciydades, en este momento en
que la manufactura desplaza a la artesania, ya se incorporan a las nue-
vas relaciones sociales las mediaciones monetarias que conducen a que =

el producto humano material e intelectual adquieran claras conno;acio--
nes utilitaristas.

de ==
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emerge en la reflexidn pedagdgica se ve, desde este momento, -
imbuida de posibilidades de vinculaci8n con la investigacidn:

la !16gica experimental pasa a formar parte de la didictica.

El 'cSmo' entender y utilizar que preocupa a la ciencia, Come-
nio lo retoma para conformar un 'cdmo' hacer del preceptor que
vya no se dirige hacia la virtud como contenido y fin Gltimo de
la educacidn. EIl sentido normativo y paradigmatico del método
se condensa 2n un modelo de actuacidn pertimente a las necesi-
dades ‘de formar al nuevo hombre. Pareciera que la certeza gue
encarna esta normatividad, certeza fundada en una racionalidad
como modo del conocer, es el precio que la docencia ha de pa--

gar para poder ser reconocida. Normatividad y método se wvuel-

ven uno: la certeza del saber por el método basa el hacer =-por

el método-— para el docente.

Es preciso subrayar la riquez insoslayable en su caracteriza-
.= : : o a . (41 . .

cién del acto dldactlco ). Sin embargo se requiere avanzar,

una vez que hemos visto la ligazdn que la docencia establece -

con el conocimiento vy de donde se aprecia un determinado tipo
de investigacidon del que deriva dicho conocimiento, sobre el ~
planteamiento alternativo en el que postulamos, en el apartado
enterior, la superacidn de un entendimiento pseudoconcreto de
la vinculacidn entre docencia e investigacidn. Para ello, par

tirTamos ahora de una aproximacidén a Comenic en té€rminos de

"la racionalidad que sustenta en particular ante la investiga--
cidn.

41. Desde una perspectiva que intenta ver a la docencia como una prictica
desde cuyo seno puede engendrarse la reflexidn pedagdgica, entenderia
se que un acto didictico corresponde a 13 actividad que se gesta ha--
cia la propiciacién del aprendizaje de un determinado conocimiento, =
que se integra por el discurso que a ella alude a un proyecto social
de formacién histSricamente determinado.
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Con base en Bachelard resaltarfamos 1a notable repercusidn gue

tiene en Comenio 9 en sSu modelo de docente, el fundarse en un -
paradigma del conocimiento donde Este se origina en 1a superfi-
cie de los fendmenos mediante su observacidn. Esta aproxima---
cidn de raigambre empirista-histdricamente vigente en el 3mbito
de ias ciencias naturales en un momento en gue &stas puntuali;-
zan los requisitos que tiene que cumplir una explicacidn que --
pretenda llamarse cientifica, recﬁperados y explicitados por el
método donde se recupera la tradicidn humanista que instaura -
en la ciencia al nuevo dios en 1a bisqueda por las leyes que ex
pligquen a la naturaleza~- asume una actitud pragmadtica '‘acorde -
con el intento de dominar la naturaleza, y sefiala umna actitud -

(42)

tecnolbdgica del conocimiento y sus aplicaciones'

As7, el papel gque juega la experiencia en la concepcidén de cien
cia como de docencia como un obstdculo representado por la su=--
bordinacidn de 1a reflexidn a aquélla. Por ello, se diria con -
Bachelard que ''No se trata de considerar - los obsticulos exter~-=-
nos, como la complejidad o la fugacidad de los fendmenos, ni de
iﬁ::iminar a 1a debilidad de l1os sentidos o del espiritu huma--
no: es en el acto mismo de conocer, intimamente, donde apareceh,
por una especie de necesidad funcional, los entorpecimientos y

(43)

las confusiones.' En este punto es que se aprecia 1a nece-

sidad de reconocer la existencia de un discurso que aprehende a

L2 . Mardones; UrsGa. Op. cit., p. 1S,

3. Bachelard, Gastdn. La formacidn del espfritu cientifico. 10a. ed., Si--
glo XXl, México, 1982, p. 15. Como se recordarad, Bachelard forma parte
de 105 autores que se postulan contra el positivismo y el evolucionismo
en el desarrollo cientffico, planteando un sentido histdrico al ejerci-
cio de la epistemologTa. Su incorporacidn en la presente problendtica
permite apreciar el ‘espiritu’ que redominaba en el tiempo en que Come-
nio plantea sus reflexiones y las contradicciones que, en el seno de lo
que se viene denominando como racional idad moderna, observa..
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la docencia como objeto empirico. Sin embargo, ante este obje-
to empirico ocurre una situacidn muy diversa a 1la de otros obje
tos que terminan constituy&ndose, a la luz de esta racional idad,

en objetos cientificos.

En primer término se trata de un objeto que puede ser abordado
‘a_priori, por lo que la experiencia pasa a convartirse -en una -
constatacidn de un discurso pre-construido frente a éifa} De -
esta nanera, el ‘'deber ser', legendaria insténcia valorativa, =
proscribe toda otra mediacidn tedrica respecto a la docencia en
la que no aparezcan claramente explicitados los Leneficios dg -

su aplicacidon en el mejoramiento del hacer.

En segundo lugar, el 'ser' de la docencia incdrpora en el suje-
to docente disposiciones didacticas reducidas a un cariacter téc
nico e instrumental. En este sentido se posibilita una refle--
xidn de la docencia sin estar precisamente en ella, es decir, -
sin que se contemple la exigencia de que el docente sea quien -
la realice. Esto es, ‘'deber ser! y 'ser' parecen ser las ins--
tancias en que se desenvuelve la discusidn didictica en el pre-

supuesto de su deseable identificacion.

'Ser' como medio, como camino subordinado al 'deber ser' como -
fin. Hacer y discurso sobre ese hacer respectivamente invitan
a reconocer en ese tugar pragmdtico de la reftexidn donde se ég
loca a la docencia, a una préctic5 significativa por corroborar
a ciertos fines, desplazando la intencidn de ser abordada para
comprenderla y explicarla fuera del marco geferencial trazado -
por el 'deber ser'.

Es espiritu de la modernidad inaugurado con Comenio ante la do-
cencia no eximird a €sta para que pueda generar rupturas en las

concepciones que respecto a la misma se han gestado y de las =-
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cuales, en el seno de dicha racionalidad, se rescatan las que -

-han concretado escuelas y modelos diddcticos. Sin embargo per-

sistird un tratamiento socialmente instituido:
misma sin contravenir

de pensarse a si
la fundamentacidn discursiva que pretende

describirla, es decir, de negar a la docencia la posibilidad de

remover Su caracter instrumental transitado por la remocidén de

las conceptual izaciones y teorizaciones que se incorporan a —---

ella para prescribirla y mejorarla solamente. Considerar a la

docencia como una practica en la que termina la reflexidn tienc
que ver con las expectativas que se plantean ante una vincula--

cidn entre docencia e investigacidn.

En efecto, iqQué producto se puede obtener cuando predomina una
caracterizacidn instrumental de la docencia? En
de la

los términos -
interpretacidn que se viene realizando significa otorgar

al docente una concesidn de asir a su practica aunque limitdndo
lo a consolidarla 'en s7', esto es, a contemplarla sumergida en

el dmbito de la cotidianeidad desde el cual se exigen respues--

tas y soluciones que,no obstante generarse en la préactica,sélio

son aprehendidas por un discurso que de alguna manera

se confor
ma prescindiendo de eilash“).

L, Al decir de A. Heller: 'La unidad inmediata de pensamiento y actividad
implica la inexistencia de una diferencia entre 'acierto' y 'verdad’ en
la cotidianeidad: lo acertado es sin mids 'verdadero'. Consiguientemen-—
te, la actitud de la vida cotidiana es absolutamente pragmitica.' ==--
Heller, Agnes. Historia y vida cotidiana. Grijalbo, Espana, 1971, p. 58
No obstante los imperativos que signan la labor del docente parecen no
tener cabida en los paradigmas que para ello se trazan. As7 tendrd lu-
gar la critica que plantea: ''Existe la tendencia de aproximarse al =---
maestro con un enfoque tran estrecho que se aisla del contexto en que -
trabaja.(...}) Se refleja en esta corriente investigativa cierta con--
cepcidn tedrica, pero a la vez un trasfondo moralista, una tendencia a
responsabilizar al maestro de los resultados de la educacidén, a enjui--
ciarlo o bien a defenderlo, pero rara vez a conocerlo o a conocer el --
contexto en el que trabaja" Rockwell, E.; Ruth, Mercado. 'lLa practica
docente y la formacidn de maestros' Himeo. p. 2.
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La diferenciacidn que en el aparato anterior hacemos entre prac
tica docente v prd3ctica del docente responde a esta contradic—-
cidn entre cotidiéneidad y lo que Heller denominaria como esa -
ordenacidn consciente de la cotidianeidad. Por ello se insisti

ria que una investigacidn del docente irfa mas alld de la rupru

(45)

ra continuada yue prevalece en los planteamientos didicti=--

cos. En este sentido, la investigacidn que se articula a ta do
cencia tendria que ser formulada en una perspectiva que la oriql
te a la biisqueda de su especificidad histdrica y social gue des
borda, en definitiva, ia inmediatez y al modelo; y a un hacer vy
un pensar cuya relacidn aplicativa configura un devenir asintd-
tico que concreta una reflexidn pedagdgica carente de un objeto

intencionaimente construido.

La necesidad de referirnos a la docencia como un producto de la
(4e)

construccidn tedrica considera que, frente a las aproxima--

45. ',.. hoy se toma el método como elemento de ruptura en la conceptualiza
cidn pedagSgica entre lo asignado come viejo, caduco, tradicional, y 156
nuevo, dindmico, moderno, entendiendo la mayorfa de ias veces el primer
término como reaccionario y al segundo como progresista.(...) Sin em--
bargo, pese a la aparente ruptura en la conceptual izacidn pedagdgica, =~
es posible sefialar una continuidad: Pese al rompimiento metddico de la
continuidad conceptual permanece (...) el rol de la didactica es el mis
mo. La didactica sigue preocupada por el educador; se trata de propor=
cionarle los elementos necesarios. Afirma de esta manera su caracter -
instrumental donando técnicas, recursos, medios, y pPor supuesto centran
do todo el problema en el método.!" Fernindez, Pablo. "Continuidad y --
ruptura del planteamiento metodoldgico: notas criticas para su analisis'
en Revista Foro Universitario 2, México, 1981, UNAK, STUNAM, pp. 37, L3.
-E1 subrayado es nuestro.

46. Aqui comenzarfamos por participar de la perspectiva metodol&gica gue --
signa la caracterizacidn de la investigacidén que se pretende manejar. -
Se trata del constructivismo como estrategia que apunta a la elabora~---
cidn de nueva teoria para el objeto donde la investigacidn ''se organiza
de hecho en torno de objetos construidos que no tienen nada en comin ==
con aquellas unidades delimitadas por la percepcién ingenua'. Bourdieuy,
Pierre et., al. El oficio de socidlogo. 7a. ed., Siglo XX, México, =---
1984, p. 52 '
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ciones que desarrollan una concepcidn de docencia a partir del
'deber ser' de la misma, surgen las que parten del 'ser', es dg
cir, siguen a la docencia en el curso delimitade por la percep-

cidn empirica de la misma.

Entre las primeras podemos reconocer a los discursos reflexivos
que lanzan un modelo determinado de docente. ton Comenio ten-~-
drfamos un claro ejemplo de este tipo de apreximaciones, donde,
independientemente de la perspectiva tedrica de cada ‘autor, se

da un tratamiento prescriptivo a la docencia.

Sin embargo, y en los decenios mids recientes de este siglo, sur
gen aproximaciones que parten del 'ser' esto es, que siguen a -
la prictica docente como objeto empirico para ser abordado por

(47)

un proceso de investigacidn que e hace explicito. bajo la -
consigna de partir de una realidad mads auténtica de las condi--
ciones que la efectan. Estos trabajos se plantean desde un pun
to de vista en el que la actividad humana no puede ser conocida
mis que en Su observacidn directa e inmediata. Se trata de una
concepcidn de practica docente que habla por s7 sola y en tanto

tal, es medible y cuantificable.

Un exponente de esta forma de seguimiento es Mialaret que opone
al modelo ideal del profesor su concebto de 'perfil del! educa=--
dor-ensefiante': 'Mientras el enunciado de las cualidades —sefia
ta— era fruto de una acfividad reflexiva, los perfiles se esta

blecen a partir de observaciones e investigaciones objetivas vy

47. Es preciso reconocer el lugar diversificado que la investigacidn puede
ocupar en la reflexidn pedagdgica respecto a la docencia. E1 papel que
le atribuye Mialaret mantiene, como verémos mas adelante similitud, --
con el que en este trabajo se le otorga, a diferencia de aquellas pro-
puestas didacticas que se fundamentan en investigaciones real izadas en
otros 3mbitos disciplinarios como la medicina -Montessori-, la psicolo~
gfa ~Piaget-, etc.
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cfentfficas(...) inspirandose en estudios realizados an el mun-
do de las profesione§, se busca cuidles son las funciones que ac
tualmente desempeia el educador-enseﬁénce Y, en una segunda fa-
se, cuiles podrd asumir segiln tal o cual concepcién de la educa
cién. En otras palabras, establecer e! perfil del educador-en-
sefiante consiste mas bien en situarse en el plano del juicio de

W(438)

la reatidad que en el del juicio del valor.

Con esta larga mencidn podemos apreciar en Mialaret una caracte
rizacidn de la prictica como objeto de contemplacidn sensorial,
que desconoce que sy aprehensidn est3d signada por un proceso de
objetivacidn que contiene un ingrediente subjetivo que hace po-
sible reconocerlia. Sus procedimientos metodoldgicos correspdn-
den a este entendimiento, de tal modo que interpela al educador
"para que &l mismo de cuenta de su practica. El educador '"no es
mé's que el representante de sT mismo' y en su discurso va in---
cluida su posicidn filosdfica de la que se encuentra en condi--
cionés de percatarse y transparentar en la descripcidn que rea-
liza, de viva voz, de sus actitudes. AsT, el perfil que se for-
ma ‘es objetivo.

Ante esta manera 'inversa' de acudir a la prictica docente se -
permite identificar un segundo frente de discusidn. respecto al

tratamiento dididctico de la docencia. Si, en la opinidn de =---
Miataret, el docente no es excluido de la configuracidn dicursi
va que sobre su prictica se elabofa, parece ser que esta Gltima
estd condenada a permanecer en la pseudoconcrecidn de lo inme--
‘diato, en esa cotidianeidad que se refleja en un discurso. éiSe-

rfa €sta lta solucidn al apriorismo de Jlos modelos diddcticos vy

48. Mialaret, Gastdn. ''Perfil del educador ensefante'', Fotocopia s/r, p. -
85. Incluso, este autor postula la figura de un docente~investigador que
se incorpora al cuerpo de especialistas que estudian el ‘ser' de su ---
prictica.
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a la vinculacidn entre docencia e investigacidn?

Por c¢uanto subyace un interé&s en recuperar para la reflexidn pe

dagégica a la docencia como una prdctica concreta, verTase la
insuficiencia de

una reproduccidn de 1o real a la que se atribg
yera en rango de una explicacidn y comprensidn del
en todo caso, lo

mismo pues,
pedagd8gico consistiria en un discurso reflejo

de lo educativo. Se trataria de una identificacidn entre pedago

gia v educacidn en el gque se nulificarfa —sin lograrlo,eso es
claro~ el caracter histdérico y social que media entre la reali

dad y la interpretacidn que de ella hacen los sujetos.

En este sentido, cuando aqui se ha sedalado la
el docente tome

necesidad de que
parte en la reflexidn pedagSgica que alude a su

pridctica, dicha necesidad transgrede l1os niveles de apropiacién

y extrafiamiente que lo ubican frente a el1a§“9).

Sin embargo,

las formas de apropiacidn gque agqui concebimos requieren de una

serie de mediaciones tedricas que pueden ser generadas por prac

ticas diversas de las que interesa destacar a lainvestigacidn.

Plantear una concepcidn de investigacidn que se articule en esa

recuperacidn de la practica del docente requiere imprescindibie

mente de una caracterizacidn que la distingue de aquéllia que se

incorpora al mejoramiento pragmitico e instrumental de una préac

439, uUn apuntalanﬁento critico a la situacidn que el docente mantiene con su
prictica es en 1o que respecta a una relacidn enajenada con la misma. -
En general esta enajenacidn o extrafiamiento ha devenido en un tSpico --
frecuente en los discursos que incorporan algunos conceptos del materia
lismo histdrico con un tratamiento muy variado. En el sentido que aqul
se atrituye a la enajenacidn del docente con su prictica es con rela=--
cidn al conocimiento que de la misma posee: si &ste se reduce al de téc
nicas y procedimientos, a los contenidos, a un ‘deber ser' introyectado,

etc., 5°'n obtener una visién totalizadora de la misma sing fragmenta-=-
ria.



by

tica identificada por la percepcién ingenua. En este entendi--

miento un ejercicio de la investigacidon efectuado por el docen-

te requiere inscribirse en una iatencidn por estructurar ¥ cons

truir procesos y productos pedagdgicos. AsT, la investigacidn

que se plantea, media al docente y su realidad, concibiéndose -

que &sta Gltima s81o puede ser comprendida raciofnalmente en un

esfuerzo del pensamiento por atrapar a la realidad, ''de apro---

piarse lo concreto, de reproducirlo ¢omo un concreto espiri----

tua[”(so). Por ello partiriase de wuna concepcidon de investiga-

cidén que apunta hacia la construccidn de conocimientos que se -

constituyen como resultado de la aprehensidn de una pr3ctica de

la que hasta 2! momento s53loc se hRa atendideo a sus manifestacio-

(51)

nes fenomé€nicas
De esta manera estarTamos haciendo referencia a una investiga--
la cual debate entre el 'ser' y el ‘'deber

cién del docente en
ser' se transita —por el docente— desbordande las fronteras de -

relacidn mecidnica de medios y fines en donde se traerta a
los fines han sido planteados por hombres y que

una

colacidn que --
los medios que se concretan en una practica adquie--

por tanto,
modifican

ren la posibilidad de modi ficar su reiacidn con los fines:

do a €stos y modificdndose a T mismos.

En esta medida, el curso que tomase la investigacidon del docen-

50. Marx, K. "Introduccién de 1857 ep Introduccidn general..., p. 51. Mas
adelante Marx sefialaria: "El todo, tal como aparece en la mente como -
todo del! pensamiento, es un producto de la mente que piensa y que se =
apropia del mundo del dnico modo posible...' este todo consiste en la
totalidad concreta.

51. De acuerdec con Kosik: '"Los fenémenos y las formas fenoménicas de
cosas se reproducen espontaneamente en el pensamiento cotidiano como -
realidad pero no porque sean mas superficiales y esté&n mis cerca del -
conocimiento sensible, sinc porque el aspecto fenoménico de la cosa es
un producto espontineo de la prictica cotidiena''. Kosik, K. Op. cit. -

pp. 2%, 32. :

las -
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te afectaria la concepcidn misma de diddctica, que en vez de --
plantearse como una prescripcidn, en la que posteriormente sub-
vyace una reflexidn vy uﬁa'explicacién, paftiese de las practicas
concretas que tiernen lugar en situaciones especificas de una --
institucién(sz).

Hlasta quT podriamos cuestionar acerca de los elementos tedricos
Yy conceptuales que puedeniconsiderarse de pertenencia a lo pe--
dagégico,(toda vez Ggue pricticas camo la docen:ia“han’sido re--
flexionadas desde dmbitos disciplinarios cuyo campo . de explica-
cidn observa una especificidad m3s definida y consolidada que -

la de ia Pedagegia.

Es asT que al referirnos a una investigacidn del docente se in-
centa comprender un segundo momento alternativb de recuperacidn
de la prdctica para la reflexién pe&agégfca, gque va mis alli de
un investigar para mejorar lo dado. Existe la necesidad de ins
cribir, entre otras formas de recuperar a la prictica, a la in-
vestigacidn que ejerza el docente, como un proyecto social gue

descubre en el dmbito de la reflexidn pedagdgica, la posibili--
dad de activar la transformacién de la docencia, siempre que se
conceda a lta investigacidn -—y al conocimiento como su produc--
to— el cardcter de una instancia de aprehensidn y explicacidn

de la realidad cocmo totalidad histdrica.

Hablar de un docente-investigador significa confrontar los 1im
c

tes que tradicionalmente se ha conferido a la teorfa y la pra

52, Al aludir a las instituclones quiere destacarse en ellas a las instan--
cias donde la.racionalidad roderna concreta sus acciones y sus proyec--
tos.  En este sentido, la docencia se inscribe histSricamente al curso
de las instituciones desde las cuales se articulan discursos diversos -
entre los cuales destacariamos el correspondiente .a la relacidn entre -
docencia e investigacidn.
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tica de lo pedagbdgico con un entendimiento abierto del papel de
la teorfa ante la necesidad imperiosa por atender al caracter =
concreto de las pricticas que se inscriben en el cadtico terre-
no de lo educative. AsT, una ruptura con el carécter'instrumeﬂ

tal de la Didictica y de la practica docente tendr7a que resol-

verse en la practica misma ;iempre Yy cuando se conciba la nece-
sidad de superar su aprehensidn fenomén ica y espontaneista me-=
diante un proceso que apunteé a una reconstruccidn teSrica de la
realidad para ha;erla significativa. En este camino se postula
ia articulacién de la investigacién a la docencia, pues en cuan
to se pretenda Su transformacidn como practica y las formas dis
cursivas de atraparla, se precisa contar con la comprensidn de

lc que se pretende transformar en ella. Se requiere de la pre-

"sencia de la reflexi&n‘para‘la accién, pero de una reflexién de

'*;termfnada que en este trabajo pretende ser definida con base en

las problemdticas que se perciben en una situacidn particular -
que, como émbitoAde posibilidades, permite concebir el rumbo --
que ha de tomar la apertura tedrica que permita construir lo es
pecifico de la docencia. ' ’

1.3. Praxis del Docente y Total idad Docencia-investigacion

En los apartados precedentes hemos ido diferenciando dos senti-

dos que pueden otorgarse a una vinculacidén entre docencia e in-

vestigaciédn a partir de 1la interﬁretacién que realizamos sobre

la nocidn de pr8ctica que subyace a la concepcidn de docencia.

De una parte se encuentra a la docencia entendida.- como uﬁ ha=--
cer por un discurso dididctico que apunta a un nivel instrumen--
tal en el Que se traduce una reflexidn pragmidtica’, De este la-
do se hace inteligille el sentido de la investigacidn que se le
incorpora- la optimizacidn del hacer.
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En segundo té&rmino estructuramos un planteamiento alternativo

al anterior signado por la intencidn de concebir a la docencia

como una prdctica susceptible de incorporar la reflexién sobre
s7T misma que no se reduzca a sus aspectos instrumentales sino:-
a3 conformar una explicacidén y una aprehensifn de la misma como

totalidad histdrica para ser recuperada para un discurso pédagé

gico.

Corresponde en este tercer apartado hacer algunas explicitacio-’
nes en torno al sentido otorgado a la investigacidn en dicho --
planteamiento alternativo respecto al entrecruzamiento que se -

origina entre una determinada interpretacién de la realidad sof

‘cial, particularmente la educativa, vy la estructuracidn disci--
. plinaria de lo pedagfgico.

Cuando hemos qGuerido diferenciar una practica docente de una --

practica del docente y posteriormente enfatizar la necesidad de
una investigacidn del docente que recupere a la segunda, es con

el afin de irrumpir en el reconocimiento de que la reflexidn y

el hacer, de que la teoria y la practica pueden ser inscritas -

en el terreno histdrico de la praxis social, Esto significa de

tenerse en un primer momento de conceptual izacidn de lo que es

el docente Yy su realidad paré aproximarse a lo que puede.ser.

BDar cuenta del 'por qué' y 'para qué' de la investigacidn en la
dogcencia tiene que ver con un pensar desde lo pedagdgico a la -

prictica. - Sin embargo, lo propiamente pedagdgico observa de --

por si una serie de debates desde los que se hace significativa

ta vinculacidn entre docencia e investigacidn a que se hace re-
ferencia. '

Tn este sentido, la consideracidn de la Pedagogia como ciencia

© como ciencias de 13 educacidon permite articular el tipo de co
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nocimiento que Sse procure cof una investigacidn de la docencia

realizada por el docente. Para efectos del tratamiento que pre

tendemos dar a las implicaciones es de una vinculacidn entre do

cencia e investigacidon para la reflexidn pedagdgica, trataremos

someramente de -caracterizar a este debate que abordaremos con

mayor precisidén en el aGltimo capitulo.

En primer lugar, las razones que hacen significativa la discu-=-

la pedagogia como una ciencia o como varias ciencias,

siGn de -
provienen del hecho mismo de que sus nexos can el tratamiento -
la docencia desde la racional idad moderna =—que han

pe-

que se da a
sido tratados m3s arriba— se dan con base en esta practica

ro en el nivel de una discusidén que se explicita como tendiente

a definir las pautas que orientan la formacidn de los sujetos.

En este sentido, lo educativo se uybica como un .referente del -

Gtlimo pretende ser exhaustivo respecto a

discurso donde é&ste -
aquél, M3s que una vertiente, se trata de una manera generali-
zada de atender a los procesos educativos consistente en dar

a las acciones que se plantean con

una fundamentacidn racional

una intencionalidad particular. Aqui tienen cabida los siste--

mas pedagdgicos que manifiestan fundamentaciones diversas pero

que intentan, todas ellas, cubrir el imperativo de asumir la le

galidad de las ciencias naturales toda vez que Ssus productos se
(53)

articulan al proyecto legitimador de un nuevo orden social

53. '"..,. las ciencias de 1a naturaleza eran el marco de fondo con el cual -
se habrTa de contrastar la subjetividad social; la fisica social, la PO
sitivizacion de la sociclogia, serTa la posibilidad de regir desde la -
técnica, la planeacién racional, la politica y la moral, de la misma ma
nera en que las ciencias habfan podido penetrar la naturaleza.'' Hoyos
M., Carlos A. 'Positivismo: la transicidn de la teoria del conocimien-
to a teoria de la ciencia', Mimeo, p. 2. En este mismo sentido pero con
una aproximacidn a lo pedagSgico J.A. Serrano sefala: '‘La ocupacidn del
fendmeno educativo ha tenido grandes pensadores en la humanidad, pero -
es sin duda Herbart, afiliado en cierta medida al pensamiento kantiano,
el que intentard plasmar up fundamento racional a la accién eudcativa,
en una época en donde la ciencia habia llegado definitivamente a esta--
blecerse, y exigia de todas las dreas del saber la real izacidn del! pro-
yecto cartesiano:-elaboracidon de ideas claras y distintas, com nodo de
reflexion y como ideal en el campo del saber a las matematicas.' Serra=-
no C., J. Antonio. '"Pedagogia: Ciencia-Ciencias de la educacidn''. Mimeo,

p. 1
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Con este cardcter es que trata de configurar a3 '‘la Pedagogfa' -
como ambito discursivo que dicta los principios que rigen las -
acciones educativas —entre ellas la docencia— y desde donde -
aparece una descrigcidn del 'deber ser' que se concretaria en -
las consiguientes pautas instrumentales que el educador tendrfa
que cumpl ir.

Con el desarrollo de las disciplinas que abordan el nhnombre y --
con la ponderacidn de un determinado tipo de explicacidén ante -
lo social, —en un primer momento el positivismo— se apuntarfa
a un despojo del substrato idealista de ias diversas propuestas
educativas que seria substituido por la alusién al ‘ser' de los
hechos en cuanto realidades empiricas. AsT, la realidad social
comienza a ser explicada por la segmentacidn que de lo real se

hace desde la sociologfa, la psicologia, la econamfa, por ejem-—
plo, de tal modo que Vos hechos eduéativos tendri{an que ser «~--

abordados por el conjunto de las Ciencias de la Educacién(shl.

En este tratamiento la docencia seria abordada desde um manejo
cientificista —preponderantemente desde 1a psicologia experi--
mental=— de tal manera que las pautas instrumentalistas de la -
docencia tendrdn correspondencia con un determinado discurso --
cientfTfico.

En este debate de la Pedagogia como ciencia a la Pedagogfa como
ciencias de la educacidén, tiene lugar una identificacidn que --
podrfa calificarse de aparente con que el que se instaura entre
los discursos que se pronuncian desde un 'deber ser’ o desde el

SL4. Y“E| triunfo de la ciencia sobre la filosoffa, en el terreno de la peda-
gogfa, lleva a desertar la reflexidn de lo educativo y a considerario -
como mero campo aplicativo de las teorfas ya establecidas'. Serrano, -
J.A. Op. cit. pp. 10, I1.
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‘ser', respectivamente. Sin embargo, coincidirfamos con Brocco
1i cuando observa en su discusidn respecto a este debate que --
"en ambos casos el concepto peligroso y ambiguo del deher ser -
reabarece con prepotencia: en forma explicita en el primer caso,
‘cuando se describe una realidad futura tan perfecta como impro-
bable; en forma implicita cuando se dice que esta realidad debe

{55}

ser natural y objetiva" En la misma medida 1la investiga---
cidn y la docencia pueden verse subordinadas al ‘deber ser' co-

mo entidad abstracta o bien, a una ingenua lectura del 'ser'.

Lta explicacién que en este caso puede conformarse respecto a la

existencia de un discurso que se elabora a_priori o a posterio-

ri con respecto a la prictica, tiene que ser trazada concedien-
do a la docencia y a Ia_ref]exién sobre ella un cardcter politl
co consistente en la interpretacidon que‘sobre,la practica so---
cial de los hombres, en un momento dado, se articula a un dis--

curso que explicita una determinada valoracidn sobre el accio-=

(56)

nar en la real idad

Con la atribucién de dicho cardcter polfitico recuperamos el sen
tido social de la practica en cuanto forma de apropiacién de lo
real. 'Reconocemos la necesidad de dar cuenta de una relacidn -
ideolégica que "tiene como funcién organiéar el movimiento real
de 1as cosas en términos de uha determinada posibilidad de de--

sarrollo y que se concreta como proyecto donde lo politico se -

55. Broceoli, Angelo. Marxismo y educacidn. 2a. ed., Nueva !magen, México,
1985, p. 67.

56. Al decir de Fullat: 'La anatomia y la fisiologia de Jo politico no remi
ten a la moral; nos decriben una praxis colocada de espaldas a lo &tico.
"Fyllat, Octavi. Verdades y trarpas de la pedagogia. CEAC, Espafia, --=
1984, pp. B85, 86. "Marx daria rundamentacion a esta aseveracidn al seia
lar un siglo antes: '"'.,.las condiciones juridicas como las formas poli-
ticas no podfan comprenderse por sf misma ni a partir de lo que ha dado
en llamarse el desarrollo general del espiritu humano, sino que, por el
contrario, radican en las condiciones materiales de vida''. Marx, K.,
'"PrSlogo a la Contribucién..., ed. cit., p. 66.
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constituye en una ''forma de razonamiento capaz de activar. a

la’
realidad”(57)‘

Por ello, una prictica docente articula a una practica de la in
vestigacidn no puede ser descrita aprioristicamente, pues si es

al docente a quien corresponde hacer la remocidn de estructuras

del conocer y del actuar, cabe al mismo abordar los mecanismos

(58)

por Yos que mantiene una relacidén enajenada con su practica
antes de asumir, con la investigacidn, una postura
que siga contemplando a la docencia en la

certeza del buen hacer.

triunfalista
razdn fundada en la -

De esta forma los momentos de pr3ctica del

docente e investiga=-
cidn del

docente pretenden dar apertura a un planteamiento que
en este momento Se traza como proyecto politico de una determi-~-
nada praxis del docente,.

Referirse a un provecto politico evi-

ta, por un tado, incidir nuevamente en la prescripcidn de una -

prictica abstracta, pero exige por el otro de una articulacidn

57. Zemelman M., Hugo. Historia y politica en el conocimiento. UNAM, MExi=-
co, 1983, pp. 28, 29.

Partiendo de la fundamentacion filosdfica que Marx desarrolla en Los -~
Hanuscritos de 1844 reéspecto al trabaJo. rescatariase, con Mésziros,. el
manejo que Marx da a Su concepcidn del enajenamiento, segin el autor, -
en cuatro aspectos: la enajenacidn del hombre con el producto de su tra
bajo (con la naturaleza). con su actividad en la produccidon (de sV mis—
m); de su ser genérico (como ser humano); del hombre (en sus relacio--
nes). Cfr. Mészdros, |. D. La TeorTa de la enajenaciSn en Marx. ‘Era,
México, 1978. :

En este entendimiento y sin incurrir en una traspolacidn mecdnica en la
problematica relativa a la docencia de la explicacidén marxiana, corres-
ponderfa articular a la enajenacidn al sentido que se ha otorgado a la
prictica como hacer: inmediata, instrumental, v a su reflexiGn pragmiti
ca. Esto nos obliga a dar cuenta de los aspectos que dan contenido a -
la enajenacién del docente superando su diagnostlco conceptual al irrum

pir en la practica concreta de una institucidén, lo cual serd objeto del
capitulo siguiente.
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a una determinada perspectiva de lo social donde la vinculacidn

de la docencia con la investigacidén adquieran un sentido social

(59)

que se resuelva en el terreno de la praxis.

Con esto Gltimo gquerriamos puntualizar que la investigacién, --

desde una caracterizacidn constructivista, persigue un involuy--

cramiento de la docencia en la elabhoracidon de un discurso peda--

gbgico en el que incidam conocimiento y politica anticipando

que, la reduccidn a uno y otro, conduce a un constructo meramen

te especulativo o bien a uno pragmitico.

Por consiguiente, hablamos del vinculo docencia-investigacidn -~
‘como una totalidad que se erige como un ﬁlanteamiento que permi
te dar cuenta de las implicaciones conceptuales y disciplina-~~
rias en la didactica y la pedagogia desde 1a aprehensidn de la

docencia como una practica social. Pero al mismo tiempo, esta

totalidad se plantea como un proyecto cuya resolucidn sélo pue-

‘de darse en la practica, no sin contar con ias mediaciones ted-

ricas que la hagan significativa.

La necesidad de concretar las apreciaciones aquT presentadas =~-

exige, en los capitulos isguientes, referirse a una situacidn -

particular que permita consolidar el caracter coyuntural del -~

vinculo entre docencia e investigacién, que se inscribe en el

proyecto de formacidn del pedagogo de la ENEP Aragdn.

- m = e = = e

59. Retomamos aquf el planteamiento de Zemelman respecto a una metodologTa
elaborada a partir del materialismo histérico: "La idea de desarrollar
el materialismo histGrico conduce a que su desarrollo no puede ser es
trictamente el resultadec del congcimiento acumulado teGricamente, sino
que exige un enriquecimiento de las formas del razonamiento; de esta -
manera, recuperaremos la praoblemidtica de los criterios constructores -
de la practica, y por tanto, la necesidad de impulsar el desarrollo ~--
del materialismo histdrico en el plano epistemctbgico'. Zemelman, H.

Op. cit., pp. 259, 30.



2.1 Pedagpg?a;

2.2 Curriculum,

DDQENCIA E INVESTIGAC!ON!:COYUNTURA5'

INSTITUCIONAL

vestigacidn

estigacidn




53
2.1 Pedagogia, Docencia e Investigacidn

Una vez que en el capitulo anterior hemos trabajado la pertinen
cia del vinculo docencia-investigacidn en el debaté disciplina-
rio de la pedagogia vy en €l hemos podido.diferenciar dos inter-
pretaciones a partir de la concepcidn de prictica que antecede

a la de docencia ~—por una parte, una préctica instrumental a -
Ja que ‘se articula una investigacidn con vistas a su ogptimiza--
cidn; por otro lado, una pré;tica histdrica y seocial gue sirve

de fundamento a una reflexidn también surcada por }la historici-
dad de los sujetos que la realizan~= corresponde, en este segupn
do capituio, acceder a un nivel de explicacidén donde se concre-
te el Ambito de posibilidades donde se dé el paso de una totali

dad abstracta a una totalidad concreta(bo?.

AsT, la explicacién que ha permitido desencadenar el cuestiona~
miento inicial respecto a la Tndole del vinculo entre docencia
e investigacidn exige incorporarse nuevamente al ambito que 1o
ha generado, esto es, al seno del discurso oficial universita--

rio, mismo gque ha -exigido inteligir una concepcidn de docencia

al interior de los procesos educativos forma!as(61}.

60. La problematica avanza y se hace concreta en la medida que se descu=---
bren sus determinaciones, asf '"con la abstraccion se trataria de expre
sar al concreto en la conciencia, en forma sintetizada (...) &sta re-=
duccidn del concreto en la abstraccidén seria una condicidn cognosciti-
va sin la cual ninguna aprehensién de lo real serfia posible (...) el -
pensamiento que avanza de lo concreto a 1o abstracto no significa un -
alejamiento del objeto, sino un acercamiento a &1''. De la Garza T.,
Enrique. E1 mE@todo del concreto-abstracto-concreto. UAM-1, Mé&xico, --
1983, pp. 37, 38. '

€1. Con esto, se quiere dejar sentado que no se desconoce la existencia de
las practicas educativas que no son recogidas por el discurso formal -
de las instituciones y que ya se han generado discursos pedagdgicos -=
instaurados en la racional idad moderna que también intentan atraparlos,
como serfa el caso de ios estudios relativos a la 'educacidn no formal'.
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En este sentido se requiere dar paso a la probiemdtica institu~-
cional con respecto a 1a cual se teje el destino de la docencia.
La institucidn, instancia en la cual la docencia cobra razén de
ser y significado en un proceso que le otorgue legitimidad por
el saber del que se hace portadora, realiza una lectura de esta
practica en diversos planos. El tipo de aproximacidén que a con
tinuacidn presentamos corresponde a una interpretacidn sobre el
papel concedido a la docencia y a la investigacidn en élcurﬂcg
lum de la licenciatura de Pedagogia en la ENEP Aragdén, y desde
el cual se determina la posibilidad de acceder a un determinado
nivel de lectura.

La docencia. y la investigacidn, vistas como contenidos curricu~
2res, permiten conformar una comprensién sobre un proyecto de
formacidn particular del pedagogo al interior del cual se perci
be una determinada practica profesional. AsT, retomando ---
el planteamiento que se hace del pedagogo desde el curriculum -
es que pueden apreciarse las determinaciones institucionales --~
donde se inscribe un tratamiento disciplinario de la pedagogfta

y de sus practicas.

Sin embargo, es.preciso dar un rodeo y transitar por la razén -
histdrica que guia el surgimiento y desarrollo de las institu-=
ciones en donde se recupera una estrecha relacidn con la secula
rizacién del saber como atributo caracteristico de la moderni--
dad que traslada a la ciencia vy sd divﬁlgacién, la salvacidn y

progreso de la humanidad.

Un discurso institucional de la docencia estd surcado por la re
flexidén yue concede a la institucién el cardcter de una instan-
cia legitimadora de las précticas que corresponden al proyecto
histdrico de formacién de los sujetos. En este sentido, dicho

discurso institucional se observa, no como un reflejo mecanice



55

de los procesos sociales que observan ahora un lugar privilegia

do en la institucidn educativa con merma al que ocupaba la igle
sia, sino como una interpretacidn que presenta una dindmica par
ticular de acuerdo a las relaciones que en ella se gestan, por

lo que seria mas propio hablar de la existencia de diversos dis -
cursos dentro de unavinstitucién, con la predominancia de algu-

no: el que articula el sentido de las acciones que corroboran a
su mantenimiento.

Este abordaje de la institucidn sugiere la bisqueda de una ex--
plicacidn de la docencia como préictica que se desenvuelve en ==
aquélla. De esta manera, siguiendo la ruta gue se intenta re-=-
construir en lo que respecta a la reflexidn pedagdgica, querria
més incursionar en un momento histdrico en el que permite desta
car las modalidades que puede asumir una practica en el discur-
so, toda vez que la "institucidn es el lugar en donde se articu
lan, se hablan, tas formas que adoptan las determinaciones de -
las relaciones sociales“(ezl El momento al que se hace referen
cia describe un groceso de institucionalizacidn y desinstitucio

nalizacién ep el que aparece en escena un proyecto explicito de

uZ. Lapassade, Georges; René Loureau. Claves de la sociologfa. 3a. ed., ~-=

Laia, Barcelona, 1921. Col. LAIA B, p. 199, En este zentido, la nocidn
de institucién compete tanto a un producto como a un proceso histdrico:
"La institucidn es el proceso mediante el cual nacen las fuerzas socia-
les instituyentes que, a menudo, terminan por constituir formas socia--
les codificadas, fijadas e instituidas juridicamente''. Lourau, René. =~
£l Estado vy el inconsciente. Kairds, Barcelona, 1980, p. 73. Por otra
parte, digno es mencionar la intencidn con que Loureau recupera el movi
miento de Reforma que corrobora la explicacidn que se viene tratando ==
respecto a las pricticas que son reconocidas al interior de una determi
nada racionalidad ahora, en este proceso de institucionalizacidn: ''Lo =
que sorprende dentro de la obra a la vez tedrica y prictica, de Calvino
es primeramence que se encuentra menos orientada contra el adversario -
catdlico que contra las desviaciones y las fuerzas centrifugas del seno
mismo del moviamiento protestante. (...) el combate de Calvino, menos =-
abiertamente que el de Lutero, pero de hecho igualmente intenso, pretepn
de la institucionalizacidn de formas en parte nuevas en parte producto-
ras de las relaciones sociales dominantés, antes que la destruccidn de
ias fuerzas amteriores'. Lourau, R. Op. cit. pp. 51, 53.

v
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formacidn donde se inserta a la docencia.

tal objeto, Rousseau representa un discurso que se erige =

[+ . N
( 3);:uro,:»onlendm un modelo.de hombre, un modelo de

Para

instituyente

mismo y unas condiciones didacticas que lo
la Europa del -

formacién para el
concretan. Es Rousseau guien, en una critica a
siglo XVIII, plantea nuevas lineas a Seguir en la educacidn,

ltas cuales se articulan a un provecto politico de hombre y de -~

sociedad.

Con Rousseau, ¢l hombre traido a tierra desde tiempos de Come--

la sociedad cuyo orden ''constituye
los demas. Sin embargo,

nio es un hombre gue vive en

un derecho sagrado que sirve de base a

este derecho no es un derecho natural: estd fundado sobre con--

6 .
venciones”( “[ AsT, el hombre es libre mediante las convencio-

nes sociales por las que cambia su libertad natural.

La nocidén de libertad que Rousseau maneja, al ir asociada a la

63. El fundamento de la exposicidén se remite a las categorias trabajadas --
por el anilisis institucional, De acuerdo con Lapassase la institucidon,
situada en la superestructura, actia sobre la base material, revistien~
do una forma de reproduccion de las relaciones de produccion. Lo insti
tuido son precisamente esas formas sociales de reproduccidn institucio-
nalizadas. Por su parte, lo instituyente se representa por la negativi
dad de esas formas sociales, aunque de ellas surge. CF. Lapassade, G.;
R. Lourau, Op. cit. Por otro lado, preciso es aclarar, el esquema ted-
rico del analisis institucional permite conceder sustantividad al dis-=
curso que ‘'se juega' es una institucidn y sobre €! se ejerce la vigilan
cia requerida por las reservas que se tendrian ante la presencia de un
fundamento althuseriano que se traduce en las teorias de la ‘reproduc--
cidn' respecto de los procesos educativos, toda vez que sus adherencias
al estructuralismo impedirTan, acceder al caricter histSrico y dindmico
de la totalidad reduciendo a €sta a un todo compuesto por partes.

64. Rousseau, Juan Jacobo. El contrato social. Porria, México, 1982, pp. 3,
4. M3s adelante Rousseau senala: ''el hombre pierde su libertad natu---
ral y el derecho ilimitado a todo cuanto desea y puede alcanzar, ganan-
do en cambio la libertad civil y la propiedad de lo que tiene'. ldem, =

p. 112,
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propiedad, permite conocer las pretensiones de! movimiento revo
lucionario que se avecinaba en contra del absolutismo: una Ii--
bertad deseada por la burguesia en ascenso, quée irrumpe con un

discurso que se plantea contra lo instituido. El1 discurso rous
-seauniano es, por tanto, instituyente y concibe su sintesis co-~
mo proyecto de tal manera que mids adelante no se atentara copn--
tra &1. La libertad igualitaria que proclamaria la Kevolucidn
Francesa, exige estar sustentada en un convenio que incluye a -
los poseedores de 'algo': '"De esto se sigue que el estado so-~--
cial no es ventajoso a los hombres, sino en tanto que todos =--

(65)

ellos poseen algo y ninguno posee demasiado"

La libertad, la igualdad y la fraternidad traen aparejadas la -
destruccidén de un Estado del que se pone en entredicho su repre
sentatividad. El nuevo Estado estarfa asentado no ya en la ---
fuerza, sino en la razdn del derecho en el ﬁue pueden partici--
par los hombres libres: "El mds fuerte no lo es jamids bastante

para ser siempre el ame o seficr, si no transforma su fuerza en

derecho v la obediencia en deber. (...) {Qué derecho podrd te-
ner mi esclavo contra mi, ya que todo lo que posee me pertenece.
vy puesto que siende un derecho el mio, tal derecho contra mi --
mismo seria una palabra sin sentido alguno? (...) Asi, desde -
cualquier punto de vista que se consideren las cosas, el dere-=-
cho de esclavitud es nulo, no solamente porque e} ilegitimo, --
sino por que es absurdo y no significa nada. La palabra escla-

6)

vO y derecho son contradictorias y se excluyen mutuamente® .

De esta forma, los pasajes anteriores de "El Contrato Social' -

65. Ibidem, p. 14, nota 6,
56. Ibidem, pp. 5, 6, 8.
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nos permiten apreciar el cardcter instituyente de.los plantea--
mentos de las relaciones que han de regir la vida de los hom--
bres articuladas a un proyecto de Estado. La negacidn de las -
que hasta ese momento prévalecen traen consigo el planteamiento
de una nueva institucionalidad como sfntesis de lo que niega vy
lo que sustituye a lo negado(67k La racionalidad de un contra-
to social entre los hombres libres como proyvecto politico, re--
quiere ser considerada al interpretar los planteamientos rous--

seaunianos que exclusivamente se refieren a3 la educacidn.

E1 "“Emilio'" 'y “El contrato social' aparecen en 1762. Esto hace

reconocer una produccidn algo mids que complementaria: una plati
forma tendiente a mermar los residuos del feudalismo que trasly
ce el absolutismo, '"'sistema absurdo, si sistema puede llamarse,

contrario a los principios del derecho natural y a toda buena -
potitica"

Por ello, el primer aspecto en el que se deposita la atencidn -
al rescatar la reflexién de Rousseau sobre la prictica educati-
va, es la apelacion a la libertad natural de Emilio cuandoc, en
""E1l Contrato Social'", la libertad por 1a que se torna partida--
rio, es civil, ya que precisamente contra esa libertad natural
se erige el 'contrato social' como: '"yna forma de asociacidén --

que defienda y proteja con la fuerza conin la persona y los bie

67. '"La revolucién francesa supone que las masas toman la palabra acerca de
las instituciones. El sujeto de la historia vya no sera desde ahora un
Espiritu absoluto encarnidndose en las instituciones, sino la accién ins
tituyente de las masas contra el orden instituido'. Lapassade; Lourau,
Op. cit. pp. 189, 190. El Subrayado es de los autores. ©De acuerdo con
ellos TEl Contrato Social'' representaria el momento de la -singularidad
donde el concepto de 'institucion' ''tiene por contenido las formas orga
nizacionales, juridicas o andémicas necesarias para alcanzar tal objeti-

. vo''. Cf. Lapassade; Lourau. 8p. cit., p. 199.

68, Rousseau, J.J. Op. cit. p. 7.
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nes de cada asociado, y por lo cual cada uno, uniéndose a todos,

no obedezca sino a sT mismo y permanezca tanlibrecomoemte?dsgx

De esta forma, cuando Rousseau se refiere a la educacidn de Emi

lio, &sta de propone en un plano individual y pugna por el des~-

plieque de la libertad natural. La lectura de "Emilio. permite

percibir el papel del maestro como instituyente, en la medida -

que constribuye con la ruptura de lo mnegado por la estructura -

social. Su contenido se centra en la reivindicacidn de la ni--
fiez en aras de su desarrollo pleno como tal,

tativamente distinto al de Comenio,

con un tono cual i-
en cuanto se encuentra des-
pojado de una alusidn a la voaluntad divina y se ocupa preferen-
temente de la propiedad material. En este sentido,

también reivindica la terrenalidad del hombre que,

Rousseau =--
en cuanto 0l

fio, requiere responder a su propia naturaleza. Rousseau no pue

de’ ser m3s elocuente cuando sefala: '"'Hombres, sed humancs, que
es vuestra obligacidn primera; sedlo con todos los estados, con
todas las edades, con todo cuanto es propio del hombre. (...) -

Amad la infancia; favoreced sus juegos, sus deleites,

su amable
instinto"(70).

No son dos libertades las que Rousseau propone —una natural, =
una civil— sino dos momentos por los cuales se arriba a un con
trato social basado en la razdn, no en t'a fuerza.  Libertad na-
.tural es instituyente, al negar 'La universalidad imaginaria"

del orden absolutista; la libertad civil seria el momento en el
qQue se arriba a la articulacidon de lo instituido frente a io ~-

imstituyente, dando lugar a la institucionalizacidn.

6%., 1bidem, p. 9 .
7)., Rousseau, J.J. Emilio. 8a. ed., Porria, México, 1982, pp. 36, 37.
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Puede argumentarse que '"€Emilio'" representa el proyecto del hom-
bre libre, proyecto que no ha podido realizarse aGn. £s el ne-

gative -——un npegativo particular—=— del hombre que se ha criado

en la monarquia, siguiendo un modelo que se plantea sempiterno.

La atencidn que Rousseau coloca en el descubrimienteo y la expe-~
riencia éomo formas de aprendizaje, asT como la notable diferen
ciacidn entre los intereses infantiles de los aduitos, hace gue
sus reflexiones erijan la exigencia de un acercamiento directo

al hombre. La éfirmacién de que el hombre es bueno pcr natura-
leza, funge como la garantia necesaria para dicha aproximacidn.
No se requiere sustentar un fin en el mids alld ultraterrenc. EI
fin estd aqui, en el hombre mismo, y esta visién determina la -
apertura hacia una nueva consideracidn del maestro. Este Glti-
mo ha de transformar su papel de portador de 10s convencionalis
mos que Rousseau impugna. Ahora le corresponde propiciar la 1
bertad de actuacidn a una infancia que se erige revolucionaria.
Esta infancia hard 1o suyo, es decir, lo que corresponde a los

intereses de su edad. Pero llegado a la edad adulta asumirid =--
gustosamente las exigencias de la vida social: iPor qué Rous---
seau no dicute la educacidn de Emilioc pasados los 15 afoes, ni -

las formas en que se llevard a cabo este proceso?

En primer término la figura del maestro, lejos de ser desplaza-
da vy mucho menos anulada, es el prototipo de la conciencia que

habiendo asumido el proyecto de formacidén del hombre libre, vi-
gila 'de lejos' ese desarrollc natural del alumno, Su papel --_
—el de maestro— en el acoso instituyente, consiste en negar,

con la permisién al despliegue de las facultades de Emilio, las
practicas autoritarias. La contradiccidn a 1a que parece con--
tribuir el maestro consiste en dirigir una formacidn individua-
lizada para vivir en sociedad. Esta contradiccidn parece guar-

dar un paralelo con el movimiento que ta revolucidén burguesa --
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promueve: la‘pugna por una libertad absoluta e igualitaria -——-
~—similar a la que se refiere en "“Emilio''— pero limitada por -
ta razén que rige al 'contrato social', donde bienr podria ubi--
carse la edqcaciﬁn moral que asimila Emilio llegéndo a. la juvel

tud. Esta contradiccidn, gque es asumida y resuelta por la cul-
tura ilustrada que '"repudia la tradicidn que le frena el juve=--
nil impulso vy en el fondo teme que Sus propias audacias vayan a
subvertir a la sociedad mas radicalmente de lo gque seria Gtil u
oportuno; por eso, tiende a no superar el circulo de los Yhon--

netes hommes' Unicos a los cuales pueden aprovechar de veras

wl(71)

las 'luces de la razodn'.

En este momento se plantea la universalidad del hombre y, por -
tanto, de su razdn. Y si bien es cierto que la ilustracidn se
preocupa poco por las formas escolares que se han de desenvol--
ver‘bara dar lugar al hombre univeréal, los planteamientos que
se hacen, respecto a la educacidn, ocupén un sitio importante -
al ver a €sta como instancia potencial gque requiere ser puesta
al alcance de todos. Este espiritu que observa en la divulga~--
cién de la ciencia la redencidén del hombre, expresa en Rousseau
la apertura hacia un modelo de ensefianza en el cual el docente
debe de participar de los hallazgos de la ciencia, principalmen
te de la psicologia, la biologia, incluso la medicina.

Lo que aqui se hace importante destacar es cdmo el maestro es =~
concebido como el mediador de las aspiraciones romanticas y |i-
ricas de este momento hacia la constitucidén del hombre moderno,
Y que con un caracter instituyente su figura autoritaria se ---
transforma, en el senoc de un discurso politico que postula un -
nuevo deber ser, en la medida del cual la priactica docente se -~

encuentra supeditada a los fines del 'contrato social'. Desde

71. Abbagnano; Visalberghi. Op. cit., pp. 369, 370.
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el derecho, desde la incipiente pedagogia, desde la utilidad =--
del saber cientifico es que se hace alusidn a la docencia, pero
a diferencia de Comenio, Rousseau extiende su sentido en el se-

(72)

no de la sociedad y sus instituciones

El maestro es ahora un instrumentador de lo instituyente, y es-
te lugar que ocupa consolida su asimilacidn a las exigencias -~

institucionales que son previas a &l y lo ponen en escena.

Al destacar, con Rousseau, !a lectura que un proyecto politico

hace de la docencia se hace patente la posibifidad de articular
el discurso respecto a una prictica educativa al discurso que -
se maneja en un momento coyuntural, que mds adelante Comte se -
encargaria de interpretar y de 'ordenar' con fines explicativos
desde una determinada concepcidn de lo social. Es asi como el

planteamiento rousseauniano privilegia ""lo dindose como conteni
do que orienta la aprehensidn de lo real, no en funcidn de una

estructura tedrica sino de la actualizacidn de un fin“(73), con
lo que quedarfia reconoccer que la docencia es también suScepti--
ble de coronarse como actividad removedora de estructuras, mode
los, paradigmas siempre y cuando se mantenga en 1os lTmites de |
Ssu accidon mediadora: pues habr3 tambi&n que destacar en el nue-
vo educador la asuncidn de los ideales revolucionarios que le -

permitiesen concebir su labor como formadora de sujetos que =-=-

72. Al decir de Kant: '"La ilustracidn es la liberacidn del hombre de su =-
- cul pable incapacidad. La incapacidad significa la imposibilidad de --
servirse de su inteligencia sin la gufa del otro!'. citado en Avifa U.,
Ma. Elena; Carlos A. Hoyos, M. !"Marco tedrico, conceptual y metodoldgi
co para la investigacidn en ciencias sociales y de la educacidn: Una =
propuesta de reflexién sobre la formacién desde la practica pedagbgica,
en Barrdn T., Concepcidén; Blanca R, Bautista M. (comp.} Meroria del ==
Foro "Analisis del curricylum de la licenciatura en Pedagogia en la --
ENEF Aragon, ENEP. UNAM. Aragon, Mexico, 13986, p. 362.
73. Zemelman M., Hugo. Op. cit., p. 29.
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irrumpan contra las trabas que aun persisten del sistema social
anterior, pero que ademids estén en condiciones de incorporarse
'razeonablemente' al beneficio colectivo asumiendo, individual--

mente, su beneficio propio.

Por cuanto Rousseau incide mds respecto a los principios politi

. 4 :
cos que a reglas precisas para ensefiar a 'ser libre'(j‘), inte-

resaria encontrar los nexos que permiten establecer una rela---
cidn entre el sentido que se confiere a la labor de ensefanza Yy
una coyuntura histérica, en la intencidn- consolidar el cardcter
politico del planteamiento didactico que propone. La coyuntura
se configdra con el auge del mercantilismo que, en Francia pos-
tuia la propuesta del libre cambio desde el grupo de los Fisid-
cratas, toda vez que en dicha nacidén el control del Estado so--

(75)

bre la industria es extremo En este sentido se pugna por -

efectuar un cambio en el fundamento racional de las acciones: -

escepticismo ante lo viejo que deviene en dogmatico.

Los problemas que Rousseau y otros pensadores de su tiempo ha--
cen explicitos sobre lo educativo, delegan al docente.un sitio
mediador donde parece quedar atrapado, nuevamente, en la rela-=-
cidn unilateral de medios y fines. Es decir, 1a completud del
proyecto no puede concebir una recuperacidn de las pricticas de

ensefanza que tiene lugar en la realidad. En este sentido el =

- - -, s e = =

74%. Al decir de autores ccmo Elsa Cecilia Frost, Rousseau, a pesar del con-
senso tradicional, no puede ser considerado como un educador s5inc como
un fildsofo. No hay en toda su obra técnicas pedagSgicas concretas a =
las que en cierto momento &l mismo 1lama 'nmecedades'. Lo que expone ==
son principios de los cuates podrian deducirse métodos.. En sus escri--
tos se mezclan las intenciones pedagdgicas, filosSficas, polfticas, re-
.ligiosas y morales'"., Frost, Elsa Cecilia. La educacidn y la ilustra---
cidn en Europa. £} Caballito, Mexico, 1986, SEP-Cultura: Biblioteca Pe
dagdgica, pp. 19, 20. g

73. Cfr. Hubermar, L. Op. cit.
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proyecto politico rousseauniano parece estar desgajado de un co
nocimiento de las practicas sociales concrectas. Sin embargo, -
la expl icacidn gque mds adelante presentan Comte y Smith sobre -
lo social y lo econdmico respectivamente, corresponderd a esa -
intencidn expiicativa de la que se ve desprovisto el blantea--—
miento de Rousseavu. Predecir la pr3ctica de! educador sin cono
cerla;: he aqui un apuntalamiento que permite acercar este redes
cubrim(enco de Rousseau a la problem3tica que ocupa a este tra-
bajo(7b).

En efecto, pensar a la docencia y ahora a la docencia y la in--
vestigacidn !'juntas'!, exige atender a las condiciones histdri--~
cas que permiten a la institucidn pronunciar un discurso que =--
las imbrica; Sin embargo, existe la necesidad de precisar dos

situaciones. La primera se refiere a la necesidad de fundamen-
tar 'politicamente' un vinculo entre docencia e investigacidn,

lo cual significa conceder a lo politico un status tedrico, que
en el caso de Rousseau, estd ausente. En segundo lugar, esta -
desvincylacidn entre lo gnoseoldgico y lo politico representa -
una caracteristica del pensamiento moderno ante Tos objetos so-

ciales que se incorporan a un disgurso tedrico o bien, a unoc pg

litico.

Asi, el an3diisis que a continuacidn se expone sobre el plan de

76. A este respecto, se problematizaria la libertad que finalmente ejerce -
el maestro, toda vez que su actividad es sGlo un medio para formar al -
hombre libre. Se trata entonces de una libertad asumida, que no ejerci
da, al coincidir con M&szaros, quien sefala: "... cuando la actividad -
vital humana es sSlo un medio para un fin, no se puede hablar de liber-
tad, porque los poderes humanos que se manifiestan estin en esta clase
de actividad estdn dominados por una necesidad exterior a ellos. Esta
contradiccidon no se puede superar a-no ser que el trabajo se convierta
en un fin en s mismo'*. Mészaros, i. Op. cit., p. 174.



65

es:hdios de la licenciatura en Pedagogia, pretende destacar, --
por un lado, el tratamiento curricular(77 que se da a la Peda-
gogia y a ciertas practicas erigidas como pedagdgicas, particu-
larmente fa docencia ¥ la investigacidn. En segundo término se
articula una explicacién sobre las implicaciones disciplinarias
que pueden ser apreciadas desde una determinada formacidn profe
sional desde la que se concibe una prictica profesional del pe-
dagogo. Con estos elementos es posible acceder al 3mbito de po
sibilidades que hicieran del planteamiento alternativo sobre el

vinculo docencia-investigacifn una propuesta covyunturatl.

2.2 Curriculum, Docencia e lnvestigacidn

Al acercarnos a una institucidn que se ocupa de .la Pedagogia co
MmO carrera universitaria, requerimos de ciertaé condiciones teé'
ricas que nos permitan interpretar e] cardcter disciplinario --
que se le otorga curricularmente, En este sentido, estamos par
tiendo de una concepcidn de curriculum que involucra '"dos pla=-=-
nos Tntimamente relacionados: uno, el de la legitimacidn de un
saber y una cultura a través de 1a predeterminacidn de conteni-

dos disciplinarios, vinculado a otro, el plano del ejercicio so

e (78)

cial de l1a profesidn correspondient

77. Lo curricular compete, en este trabajo como un espacio didactico desde
el cual se hace explicita una determinada propuesta institucional res-
pecto a los conocimientos validados en la relacidn que mantiene con el
contexto social. En este sentido, permite acceder a un manejo disci--
plinario de 1a materia de estudio asT como a una interpretacidn de las
pricticas que pueden o no ser proyectadas en su concrecién como plan -
de estudios. .

78. Morales P., Patricia, '"Algunas consideraciones en torno a la pr3ctica
profesional'. en Barrén T., Concepcidn; B.R. Bautista M. (comps.) Memo
ria del Foro: andlisis del curriculum de la licenciatura en Pedagogia
en la ENEP-Aragon. ENEP. UNAM.  Aragon, Mexico, 1986. p. T133.
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De esta maners, el viraje que damos a una problemét}éé'géeiﬁémos
ido abfoximando desde el apartado anterior al seno_jnﬁtiﬁucfbnal,
precisa de ciertas condiciones explicativas sobre el devenir his
tdrico de la licenciatura en Pedagogia en la Universfﬂédﬂy,ren -
particular, en la ENEP Aragdn, a fin de estar en condiciones .de

aprehender el cardcter de la docencia y la investigacidn en los

gps planos citados mds arriba, es decir, como contenido de _la --

formacidn del pedagogo y como practicas profesionaies,

Una institucidn como la Universidad se encuentra signada por un
proyecto politico gue, en el casc de la carrers de Pedagogfa, =--

puede ser apreciado en los objetivos y finalidades que se plan--

(79)

tean para la misma

Cu&hdo se ha sefalado que la universidad tiene por finalidad de -
sarrollar las tareas de docencia, investigacidn y difusidn de la
cultura, parece ser gue estas prdcticas son inherentemerte criti
cas al emerger del espacio universitario hacia la sociedad. La
critica ha ido modi ficando su cardcter. Hay gque tener presente
que desde la apertura de !'a Universidad en 1910 por Justo Sierra,

€sta se plantea autdnoma de las injerencias estatales, pero al -

(80)

mismo tiempo, dependiente del subsidio del Estado para com-=

79. sin embargo, sus objetivos y finalidades sSlo pueden 'hablar' si se les

interpéla desde algin sitio, que en este caso es el planteamiento alter
. nativo del vinculo docencia-investigacidn,

80, ''Desde su fundacidn en 1910, la institucién universitaria, para corres-
ponder a la verdadera libertad critica, pugnd por la consecusidn de su
autonomia, misma que como ya se ha indicado, se encontraba implicita en
los proyectos de 1881.(...)} asegurando la coexistencia de un pluralismo
ideolGgico en la docencia, la investigacidén y la divulgacidn de 1a cul-
tura''. Garcia V., LTa. Del proyecto nacional para una universidad en ~-
México. UMNAM, México. pp. 83, Bh. Es necesario semalar que el aliento
positivista que da razdn histdrica al resurgimiento de la universidad -
mantiena una trayectoria que surca los momentos por los que la institu-
cidén ha pasado, desde concebirse como un antro ascéptico y neutro —que
precisamente sustentaba el positivismo de Sierra— hasta implicarse en
ios problemas politicos y sociales no sélo en cuanto al efecto que en -
ella tienen, sino en hacerlos en objeto de su estudio, en el mencionado
espacio critico.
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prender el tipo de espacioicrf

uiiiversitario

Nos interesa el cardcter critice con ‘que se plantea al,éSPaEiow'
hniversitario pues en &l es posible entender las contradiééib‘f
nes que se desarrcllan entre el proyecto estatal y las funcio--
nes universitarias donde explicitamente estidn enunciadas docen-"
cia e investigacidn. Al decir de V@lez Pliego '"hasta hace,bdto,
tiempo, por '"universidad critica' sol7a entenderse sGlo una uni
versidad que cuestionaba enéroicamente la politica del Estado,
(... una institucidn que mantenfa una relacidn de compromiso ==
con las clases subalternas. (...} En este sentido las determi-

naciones que caracterizaban a la 'universidad critica' eran de

tipo politico, pero limitadas a una 'visidn reducida de la poll
tica': el activismo, la agitacidn, la accidn contestaria, etcé~
tera“.(31) '

h!

AsT la universidad ha dejado de lado la critica a sT misma: a -
los principios que rigen su trabajo académico, en particular, a
la docencia y a la investigacidn. En este sentido, el discurso
que elabora sobre sus funciones est3 atravesando por las rela--
ciones que guarda 1o polftico con lo cientifice, por lo que en
el caso particular de la carrera de Pedagogia es pertinente ---
Tfice alcanzado pofF una discipiina -
adoptan en el proce-

n
c
o
w
0

tiene mucho que ver con las maneras
so de formar profesionistas en la misma. La problemitica gene-
ral de la Pedagogia en cuanto a su fundamentacidn disciplinaria,
incide en la estructuracidn curricular que la aborda, y es agqui
donde docencia e investigacidn observan un desenvolvimiento pe-
culiar como contenidos curriculares.

31. Vélez P., Alfonso. '""Notas acerca de la funcidn critica de la Universi-=-
dad.! en Perspectivas de la educacidn superior en México. UAP, México,
1284, p. 11
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TEn éste’sentido, e3 meccsarin remontarnnc a la explicacidén his-
t6rica sobre el surgimiento de la licenciatura en Pedagogia en
1a Universidad. Es digno de atencidn que la '“"primera aparicidn
signfffcativa de lcs profesionales de la educacidn tuvo lugar -
cuéndo cobraron mayer fuerza las tendencias modernizadoras"(SZ)

y que en dicha aparicidn la Pedagogia manifiesta una inconsis--
tencia tedrica tal, que la organizacidn de;la formacién de wmaes
tros estuvo a cargo de psicBlogos y médicos. Es decir, gque el

status profesional del pedagogo se ve sujeto a la demanda de in
greso a ta universidad que acentla o bien destaca diversos as--
pectos del complejo educativao universitario, donde se encuentra

a la formacidén de profesores.

Cuando hemos sefalado mas arriba que la posibilidad de critica

gue se desarrolla en la Universidad se ha vertido hacia el Esta
do vy la sociedad, la implementacidn de la carrera de Pedagogia

representa un proceso politico al interior de la Universidad en
el cual &sta se encuentra atravesada por el proyvyecto del Estado,
que en su tendencia a la modernizacidén y la tecnologizacidn, le
plantea determinadas tareas. Es decir, que la existencia de la
Pedagogia en la Universidad ha de interpretarse como una pro=--
puesta educativa inscrita en un.proyecto que paulatinamente ha-
ce mids explicitas-las orientaciones de las instancias académica,

administrativa y laboral.

El 3mbito académico recientemente se ha convertido en objeto de

82, Guevara N, Gilberto; Patricia de Leonardo. Introduccidn a la teorfia de
la educacidn. Terra Nova. UAM=X, México, 1984, p. 14. De acuerdo con
Tos autores, pese a que ya se habfa creado el Colegio de Pedagogia co-
mo "‘espacio reservado a la investigacidn y a la formacidn de licencia-
dos en Pedagogia'" sus funciones no se vertian al interior de la univer
sidad, que resolvia sin mayor dificultad sus funciones de docencia e -
investigacidn.




69

critica vy, en tanto articulacidn entre el saber y el poder, an-
tes que reducirse a2 una relacién mecdnica donde la universidad
refleje vy reproduzca inmediatamente las disposiciones del Esta-
do, puede considerarse como el cruce en el que incide tanto el
desenvolvimiento disciplinario de la Pedagogia como la lectura
que del mismo hace la institucidn. Por ello es que en una apre
hensidn de las formas. instituidas de docencia e investigacidn -
en el contexto universitario, nos permite irrumpir en el campo
de posibilidades histéricas en que se desenvuelve la Pedagogia
como 'lo dado' ¥y con la mediacidn tedrica de un planteamiento -
que postula la vinculacidédn entre docencia e investigacifén para

arribar a algunas precisiones de "l1o dandose'.

La carrera de Pedagogia se inserta en la Universidad en cuanto
;
se percibe su utilidad en un momento de crisis universitaria, -

representada gor la creciente demanda de educacidn media supe-=--

(83)

rior y superior

De esta forma, la Pedagogia se instrumentaliza por especialis--
tas de diversas Areas, de ral modo 4ue la acogida institucional
observa en la investigacidn y la docencia generadas en esta ca-
rrera, un caricter operativo inscrito en una interpretacidon ---

funcionalista‘sg) de la realidad universitaria que guarda para-

83. "En la UNAM, la carrera de Pedagogfa, fue pensada para formar pedagogos
que contribuyeran a resolver los problemas educativos de la misma uni-=-
versidad, en cuanto a: orientacidén vocacional, formacidn docente y revi
sién y elaboracidn de planes y programas de estudio, as7 como al estu=--
dio de la problemitica histSrica y tedrica del campo educativo' De Alba,
Alicia. "*Teoria pedagdgica y curriculum de pedagogia, andlisis de una -
materia' en Barrdon T., Concepcidn; B.R, Bautista M. 0p. cit., 62.

84 . En esta lectura funcional ista se alude al papel asignado a la educacidn
y a las instituciones que la contemplan como un proceso orientado hacia
el progreso cientifico y tecnoldgico que se articula a las necesidades
productivas. Cf. Gomez, Victor M. "Relaciones entre educacidn y estruc—
tura econdmica: dos grandes marcos de interpretacidn' en Revista de la
Educacidén Superior. No. 41. ANUIES, México, 1982.
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lelo con 1la vis{én positivista que aborda a la Pedagogia como -
el conjunto de las Ciencias de la.EducaciGn(Bs .
En esta lTnea, la licenciatura en PedagogTa de la ENEP-Aragdn -
‘hereda un dabate que observa una solucidn en el nivel de lo ins
tituido y en donde preciéamos identificar la concrecidn que ---
adoptan docencia e investigacidn en la mediacidn que el curricu
lum establece entre conocimiento y polftica, para lo cual recor
dariamos que una practica instituida representa el entrecruza--
miento de ideologfa, relaciones sociales y, en general, modelos
de socializacién.

En este punto consideramos pertinentes incursionar en la expli-
citez y oficialidad institucional! de la carrera de Pedagogia en
la ENEP-Aragon a fin de.dar explicacién a 1o que consiste la in
terpretacidn que la institucidon hace de una vinculacidn entre -
docencia e investigacidn y posteriormente incursionar en la de-
finicidn de algunas lineas de trabajo curricular sobre dicha --

vinculacidon a la luz del plantéamiehto que aqui se postula.

En primer término se enuncian !'os objetivos generales de la ca-
rrera de Pedagogfa:

1. Contribuir a la formacidn integral de la-persona.
2. FfFormar cientificamente a los profesores en esta disciplina.

3. Contribuir a la formacidn pedagGgica de los profesores de -
las diferentes disciplinas que se imparten en la ensefianza
media y superior.

- - = wm @ = o=

85 . 'La polémica en cuanto a la Ciencia de la Educacion se inicia con la i
troduccidn de un paradigma positivista en el pensamiento humanista, en
las ciencias sociales'., de Alba, Alicia. Q0p. cit., p. 70. Del mismo mo
do Broccoli plantea la polémica prevaleciente entre tearfa pedagdgica vy
Ciencias de la Educacidn. Cf. Broccoli, Op. cit.

17
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L, Colaborar con la Universidad en el estudio y resolucidn de
las consultas que sobre educacidn le formulen en el Estado’
u otras instituciones(86 .

La prevalencia de espectativas de Tndole técnica que contribuye

ran a ta eficientizacidn de la universidad ¥ que circunda el =--

surgimiento de la Pedagogfa con un caricter modernizador, permi
te lograr una comprensidn de las funcionmes que se delegan en =-

los profesionistas egresados de ella como la planeacidn, ia brg'

gramacién, la evaluacidn, la supervisién, la docencia y la in--
vestigacidn en un planc del hacer, lo que significa reconocer -

que la carrera ofrece un servicio mediado por las' instituciones
educativas, con lo que el pedagogo es el emergente profesional
gque ha de subsanar probjeméticas percibidas desde la administra

cidn universitaria mids que generar una produccidén tedrica hacfla

la conformacidn de un cuerpo disciplinario que diese cuenta de

las mismas.

La interpretacidn de los objetivos arriba expuestos tenderd a -
resaltar la articulacidn de racionalidad moderna con el contex-

to sociohistdérico en que se desenvuelve el planteamiento curricy
lar de esta carrera.

En este sentido, 1a modernpidad, nocidn histdrica que se ha desa
rrollado apuntande hacia una secularizacidn del saber en benefi
cioc de la terrenalizacidn de! pensamiento del hombre, ha sido -
el contenido de la razdn que instaura a la labor docente como =
redentora de la humanidad, su credo es la ciencia, mas adelante,
la tecnologfia. Por cuanto ia institucidn universitaria promue=

ve 1a formacién de pedagogos desde una demanda tecnocratizante

36 . ENEP-Aragbén. Organizacidn Académica. UNAM. México, 1382, p. 68.
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de su funcionamiento, la reflexidn que se ocupa de los proble--
mas planteados y la formacidén que promueve, asumen dicho cardc-

ter.

Por ello, el primer ohjetivo, que se refiere a la formacidén in-
tegral, a mds de hacer alusién al articulo tercero constitucio-
na|(87), remite a una concepcidén de lo pedagégieo como instan--
cia de formacidén sustentada en una nocidn de sujeto inacabado -
que, mediante la educacidn, ha de ser completado. Parece re---
crearse la concepcidn rousseauﬁiana de las diferencias existen-
tes entre el nifio y el adulto, y el desarrollo progresi vo para

que el primero llegue a ser hombre. De esta manera, el objeti-
vo al que aludimos, da apertura al cardcter benefactor de la ac
tividad pedagSgica, es decir, a la carta de presentacidn con =--
que la modernidad hace digno de atencidn al papel del breceptor

con Comenio.

Este objetivo nos permite apreciar su caricter mediato en el =--
sentido de que lo integral se erige como una categorfa abastrac
ta que abarca todos los niveles del sistema educativo. Por ---
otra parte subyace la nocién de un individuo formado por partes
que devienen en objetos de estudio de las diversas Ciencias de

la Educacidon que en manos del pedagogo se traducen en formas --
operatorias por lograr un 'bien deseahle' sin referirse en abso
lutq'é un contenido tedrico que aluda a un objeto de estudio es

(88)

pecifico

- e o e wm = o=

87. ''La educacidn que imparta el Estado-federacion, Estados, Municipios ten
derd a desarrolliar armSnicamente todas las facul tades del ser humano. ..
Constitucidon Politica de los Estados Unidos Mexicanos. Art. 30.

8&. "Ep la actualidad, si revisanps criticamente el discurso pedagdgico, he
mos de asumir que no cuenta con elementos propios que le den status de

ciencia independiente y con capacidad autSnoma'. Avifia U.; Hoyos M. ===

op. cit., p. 361




73

Una vez que este primer objetivo define un atributo que se ha -
de lograr en la persona del pedagogo, los siguientes objetivos
aluden al! hacer de é€ste en el senoc de la universidad y de otras
instituciones, A

La formacidn cientffica que se sefiala en el segundo objetivo se
presenta como argumento de los criterios eficientistas que die-
ron razdn de ser a la carrera, es decir, lo cientifico a la luz
del! modelo modernizador universitario en el que es posibie iden
tificar un sentido instrumental 'y pragmdtico del conocimiento -
al pugnar, con sy manejo, a la biisqueda de alternativas de solu
cién a las necesidades del sistema universitario. En este caso
serfa mas pert}nente referirse a un cieniificismo(eg) que alude
a una neutralidad del conocimiento respecto a las instancias de
poder, AsT, la aplicacidn de los hallazgos cientificos es indi
ferente a las condiciones histSricas que generan los 'problemas?®

sociales que se pretenden solucionar.

Hay que destacar, ademds, que en este objetivo se habla de una
formacidn cientifica en la disciplina pero situdndola en la for
macién de los profesores, es decir, que hace referencia exclusi
va a un pedagogo docente. En este sentido, lo cientTfico se ad
judica al manejo técnico —que se equipara a to didactico~— ses
ga la construccidn tedrica hacia un mejoramiento instrumental,
Es pertinente hacer aquil un seflalamiento en cuanto a la corres-
pondencia entre un proyecto polfitico universitario y los objeti
vos de una licenciatura como la de Pedagogfa. Al trabajar con

- o e . - = -

89. "El cientificismo, como caracterfstica de la ideologfa tenocritica, si-
tia a la ciencia por encima de los conflictos de la sociedad. Dentro de
esta orientacidn, la l8gica empirista juega un papel principal, porque
concibe a la realidad 'navural o social' como objeto empirico que puede
ser conocido en sus exactitud a través del perfeccionamiento del método
y de las técnicas de investigacidn!. Mendoza R., Javier. '€l proyecto
ideoiSgico modernizador de las politicas universitarias en México'' en -
Revista Perfiles Educativos No. 12, CISE, UNAM, México, 1981.
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la propuesta del discurso oficial hay que recordar que su re---
creacidn en la realidad no es inmediata, prevaleciendo pricti--
cas que desde el enfoque modernizador, son entendidas como tra-
dicionales. Del mismo modo, la orientacién dididctica no es un

reflejo de los planteamientos tecnocratizantes sobre las funcio
nes universitarias, Y es necesario reconocer que la incidencia

del caracter instrumental en lo dididctico, sustenta una raciona
lidad determinada ante la docencia y otra que sustenta la rela~-
cjién entre Universidad y sociedad, ;odcreténdose en el discurso

institucional.

Esta aclaracidén se hace necesaria por cuanto los siguientes dos
objetivos parecen corresponder, al analizarios, al caricter mo-
dernizador del que se viene hablando y, en este caso, pudiese -

incurrirse en una identificacidn mecanica con la real idad.

Asi, la comprensidn del tercer objetivo, que se refiere a 'pro-
porcionar elementos pedagdgicos en la formacién de profesores -
de diversas disciplinas de la ensefianza media vy éuperior', exi-=
ge reconocer una situacidn usual! de la existencia del pedagogo;
hace falta formacidén pedagdgica a los profesores, por lo tanto,
se desgina a] pedagogo para subsanaria. El car8cter que adopta
e! servicio del pedagogo patentiza la vacuidad de un objeto de

estudio de la Pedagogfia en cuanto se diluye como un hacer en el
trabajo de otras carreras, en donde su accionar se reduce a ﬁrg
porcionar pautas indicativas del! "cémo' ensefiar mejor. La for-

macién pedagSgica se traduce en formacidn docente y &€sta dltima

(s0) La formacidn pedags

como conjunto de instrumentos técnicos

507 Cuando ge'Blantea: “E£1 docente a través de tomar toda una serie de cur-
sos pedagSgicos o de didict’ca, realizara una mejor actividad, de esta
manera se puede pensar que el problema de formacidn docente radica en -
formar un docente util, por otra parte, formar docentes significaria -~
pensar nue alguien no esta preparado para ser docente y se necesita pro
porcionarle los instrumentos b3sicos para que pueda ser (SIC), pero es-—
tos instrumentos que se le ofrecen son externos al docente...'' (Gonz3--
lez M., Ana Marfa; MarTa Elena Jiménez Z, Formacidn docente: una practi
ca cotidiana. Tesis. ENEP. UNAM/Aragdn, 1985, p. 103), el probtema pare
ce eliminarse cuando el docente elabora sus instrumentos, sin embargo,
el alcance de su reflexidn sobre lo ue requiere para su practica no re
basa un nivel instrumental, es decir, de preocuparse sobre el 'cém' ol
vidando el 'qué' y para qu2' de su actividad.
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gica que se enuncia no parece concretar en la docencia otra co-
sa que una optimizacidn en el hacer. Por otra parte, la tipifi
cacidn del pedagogo como préfesor desplaza el sentido de una ==
formacidn pedagdgica como un accionar reflexivo que desde 1a Pe °
dagogia pudiese generarse sobre los problemas que tienen lugar
en el desempefio docente de los profesores de otras carreras y -

niveles,

Finalmente, el cuatro objetivo alude netamente al servicio que
la carrera ofrece a la Universidad, al Estadb e fnstituciones = -
relacionadas con asuntos educativos. Cuando hemos afirmado que
Y'el . saber acerca de la edﬁcacién ha sido m3s un saber acerca de
las pricticas que llegue al discurso educativo, el cual en todo
caso, ha estado centrado en la reflexidn sobre la normatividad

y los fines de la educacién que en el estudio de la realidad y

(9.1)

de sus problemas concretos' en el caso de la Universidad -
esta situacidn queda claramente ilustrada con la presencia de -
una carrera como la de Pedagogia que se aboca a dar soluciones
a problemas de Tndole institucional con lo cual parecieré predo
minar un sentido pragmdtico de las funciones que tenga que desa
rrollar el pedagogo. Frente a esta manera de plantear la rela-
cidn entre el pedagogo y la sociedad notarfTase la ausencia de -
un objetivo que se refiriera al desarrollo disciplinario de la
Pedagogia mas alla de las expectativas de aplicacidn con merma

de las de generacidn de conocimientos.

AsT, estos~objétivos nos proporcionan elementos para interpre--
tar el card3cter que se da a la docencia y la investigacidn en -
la razén histérica que contempla a la Pedagogia desde necesida-
des practico-instrumentales. La Pedagogia y sus pricticas, co-
mo la docencia y la investigacidn ofrecen, desde lo instituido,

91. Arredondo, Martiniano et. al. ‘'La investigacidn educativa en México. =--
Un campo cientifico en proceso de constitucidn''. en Revista Mexicana de
Sociologia. UNAM, México, Enero-marzo de 198k, No. 78B4, p. 6.
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formar maestros que conozcan el menejo de técnicas didacticas -
que al postular

la Pedagogia,
La investiga-~

gque representan un atributo de cientificidad, vy

a la docencia como una prictica representativa de

poderan un proceso transmisor de conocimientos.

cidn, por su parte, se percibe limitada a los marcos institucio

nalaes que precisan de ese
es decir, a sus disfuncional idades.

‘estudio y resolucién' de problemas,

en este primer acercamiento el plan de estudios

De esta manera,
los objetivos generales

de la carrera de Pedagogia a través de
podemos distinguir tres ejes fundamentales en
la docencia y la investigacidn
A dos de ellos habTamos he-

para la misma,
donde se teje la formacidn en
del pedagogq de esta licenciatura.
distinguir entre la racionalidad que

cho alusidén al instituye -

la  docencia como actividad socialmente necesaria para
saber y la racionalidad propia del pro--

a lograr

‘una secularizacidn del
yecto universitario que se sustenta en criterios tecnocratizan-
licenciatura en Pedagogia al percibir

tes para incorporar a la
llevar a

determinados problemas que tendrdn que resolverse para

buen término el proyecto modernizador de la universidad.

El tercer eje al que harifamos referencia, tendrd que ver con la

sintesis que se presenta en la propuesta de un plan de estudios.

E! pedagogo docente, al ser formado en una disciplina cuya con-

sistencia tedrica parece estar determinada por un sentido wutilj
permite percibir una

tario de la reflexidn sobre su practica,
investigacidn que se involucra para responder a los problemas -

que como docente he de enfrentar. .

En este sentido, cuestionarfamos los niveles de critica que pu-
®
lograrse desde una carrera que se describe como un con--

diesen
ejercicio universitario pero que

junto de haceres derivados del

hasta el momento no han exigide, por lo menos a nivel enunciati
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vo en el discurso oficial, articular un discurso explicativo y

comprensivo como conjunto de conocimientes que, sin pasar por -
alto a las précticas concretas de las que se parte para su inci
dencia como practica profesional, supere el plano de la inmedia
tez. Entonces, un tercer sentido de la racional idad esfa repre
sentado por una lectura del papel social de la educacidn en las
instituciones, en este caso del nivel superior, sujeta a las de
terminaciones del auge tecnoldgico en la produccidn, donde se -
requiere de una efientizacién de especialistas en los procesos

de formacidn en las instituciones que procuren incorporar este

acento tecnoldgico en las maneras de incidir en los problemas -
que desde esta racional idad se perciben. Desde una 16gica que,
vincula a un discurso hegemGnico por determinadas instancias de
poder, apunta a la tecnocracia, puede esperarse Gue la vincula-
cién entre docencia e investigacidn en el pedagogo requiera ser
situada en niveles de critica que salgan del discurso concebido

(92)

como tradicional

Sin embargo, requerimos ahora de una aproximacidn mds detallada
a la propuesta curricular de la carrera de Pedagogia en 1a ENEP
Aragon. Para ello, abordamos momentos por {os que ha pasado el
curriculum de la carrera de Pedagogfa en donde es posible iden~-
tificar el papel asignado a la formacidn en la docencia y en la
investigacién en cada uno de ellos y as? estar en condiciones. de
interpretar las problemdticas que tendr3n lugar en la prictica

profesional del pedagogo docente que incorpore a ia investiga--

cidn como recurso para recuperar su hacer.

'§2: En este sentido tamb i€n habrdn de comprenderse funciones 'nuevas' que -
se atribuyen al pedagogo ademds de la 'tradicional' ensefianza. Entre --
ellas estar|an las actividades de plapeacién. 1a organizacidn, su incor
poracién a la orientacién wocacional y el disefio curricular, como Ambi=
tos que antes eran de la exclusividad de los administradores, de los --
psicdlogos u otros profesionistas.
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Los tres momentos a que hacemos referencia soﬁ jds.sigufgﬁtes:
‘a) El plan de estudios por asignaturas
b) E1 plan de estudios por 3reas.
€) Inclusién de materias optativas en el pj§n a§ %;cgdfos.

Cabe aclarar que en cada uno de estos mamentos procederemos a -
realizar un reconocimiento general sobre el plan de estudios en
su conjunto, as7 como la identificacidn de las materias que =---
abordan a la docencia y a la investigacidén como contenidos ex--~
plicitos. De esta forma, daremos paso a una valoracidn Sobre -
el peso curricular que tienen dichas practicas —docencia e in-
vestigacidn-— al concebir que su consideracidn en el curriculum
obedece a una propuesta educativa de una institucidén gque es res

guardada por &ste ltimo como instancia de sost&n y continuidad.

a) El plan de estudios por asignaturas, (ANEXO No. 1)

Desde el momento en que el plan de estudios de la carrera de Pe
dagogfa en la ENEP Aragdn se adopta del planteado en Ciudad Uni
versitaria, podemos afirmar que las expectativas hacia el mismo
se sustentan en la razdn té&cnico-instrumental a la que ya hemos
hecho referencia. Pero antes de reducir la problemitica de la

implantacidén de este plan de estudios a una cuestidn de reprodu
cir las condiciones existentes en la creacidn de la carrera, se
destacan algunas particularidades al ser instaurado en un plan-

tel descentrali:ad0'93).

93. "YEn 1976 la carrera de Pedagogia a semejanza de las otras que se impar-
ten en la escuela, inicid sus actividades académicas con el plan de es-
tudios vigente en el Colegio de Pedagogia de la Facultad de Filosoffa vy
Letras'. Bautista, Elanca R.; Alberto Rodriguez. ''La licenciatura en Pe
dagogia en la ENEP Aragdn'' en Barrén, C. et. al. Encuentro sobre disefo
curricular. ENEP. UNAM. Aragbn, México, 1982, p. 179.
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En primer término; la - carrera ocupa el sitio del

drea que dari
servicio de apoyo a las carreras .que al

mismo tiempo se crean,
en 1o que respecta a la formacidbn de docentes.
ta razdn no se constituye en el argumento principal de la adop-
cién( sino en cuanto se. han

el trabajo que

Sin embargo, es

ido consolidando y explicitando

la carrera de Pedagogia efectiia en colahoracién
con las demds 3reas del plantel(‘S)

No obstante, el cardcter instituido con que se introduce en Ara

gdn a la Pedagogia, habrd que reconocer su
proyecto —el que se refiere a
una agudizacidn del

instauracidn en un -
la creacidén de las ENEP~— como -

problema de demanda de educacidn superiortga).

En este sentido los principios modernizadores comienzan a sufrir

matices que no son atrapados sino seis afios despu&s en. gque se

~4comienzan a efectuar las primeras reflexiones sobre el
lum de 1la carrera(97

curricu-

94, Es interesante la argumentacidn sobre la adopcidon del plan de estudios
de C.U.: ''...se decidid continuar con los planes de estudio vigentes de
C.U., hasta que los estudiantes se canvencieran de que nuestra escuela
era, si bien la Gltima en grearse, una escuela de la UNAM''. IDEN.
Y. _por todo lo anterior, se vio la necesidad de abrir cursos de supe-
racidn del personal académico; el Area que inicid esta actividad fue la
carrera de ingenierfa quien contratd dos Pedagogos para realizar esta -
tarea. (...) Siendo el Departamento de Planeacidn Académica, la Coordl
nacién de Pedagogia y ia Mesa de Superacidn de Personal Académico ta --
cual se integrd por un representante de cada una de las doce carreras -
conformadas en la primera reunidn foranea celebrada en abril de 1982, -
quienes realizaron la elaboracidn, coordinacidn vy programacaon de cur=--
sos de ""Formacidn Pedagdgica' y de contenidos propios de las asngnatu--
ras para todos los integrantes de la planta docente de la Escuela!' en -
Gonzdlez; Jiménez, Op. cit. pp. 116, 117,
La causa principal! por la cual se Fundan Vas ENEP la mis explncita, 1a
mas patente, es la de la explosién de la demanda de ia educacidn supe--
rior**. Granados Ch., Migue. A, 'As7 nacieron las ENEP'". Primer Foro
académico laboral ENEP. Memorias. Foro Universitario, STUNAH, Mexico,
1980.

En el afio de 1982 tiene lugar el primer foro: "Encuentro sobre disefio -
curricular''. Véanse memorias.

95.

$6.

57.
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La herencia curricular es como sigue. En primer término exis--
ten una serie de materias que parecen ser derivadas de otras =--
disciplinas que se abocan a la educacidn: SociologfTa de la Edu-
cacidn, Psicologia de la Educacidn, Historia General de ta Edu-
cacidn, Historia de ita Educacidn en México, Economfa de la Edu-
cacidn, FilosofTa de la Educacidn. La enunciacidén de las mis--
mas hace reconocer un discurso generado desde diversas discipli
nas que observan en la educacidn un fendmeno que puede abordar-
se cientificamente, pues en este grupo se‘estén incluyendo a --
las ‘'ciencias de la educacidn'. Este planteamiento, como recor
daremos, sustenta una lectura positivista de la realidad educa-
tiva que hipostasTa al método cientifico como garantia del cong
cimienta. En este sentido, podemos afirmar, que en esta propues

ta curricular subyace un entendimiento positivista de la Pedago
gTa(SB).

Por otra parte, es significativa la presencia de materias como
Conocimiento de la Infancia y Conocimiento de 1a Adolescencia -

en donde se percibe que los sujetos . a quienes se dirigen las ac

99)

ciones educativas son sujetos jdvenes A este accionar del

- - e = m e e

98. AquT recordaremos que el curriculum es también una ''proposicidn tedri-
ca, construida sobre la base del estudio de un conjunto de elementos:
una idea acerca de la funcidn universitaria, un conjunto de hipdtesis
sobre la prictica deseable en el futuro profesional, una teoria del co
nocimiento, una teorfa educativa, etc." Furlan, Alfredo, "El curricu--
Tum pensado y el curriculum vivido' en ENEP-1. V Jornadas sobre proble
mas de ensefianza aprendizaje en el area de la Salud, UNAF, Mexico, -—-
1981, p. 117.

99. En este punto coincidims en el seifialamiento de que en dicho plan se -
sustenta una concepcidn durkheimiena de educacidn en cuanto a que este
proceso consiste en una transmisidn de la cultura de las generaciones
adultas a las jSvenes “aspecto que se confirma con la ausencia de una
asignatura sobre 'Conocimiento del Adulto'. Carrillo A,, Antonio --—=
et. al. "Algunos supuestos tedricas sobre la racional idad empleada en
el plan de estudios de la carrera de Pedagogia en la UNAM"' en Barrdn,
C.; B.R, Bautista. Op. cit., p. 140. -
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pedagogo se pfoporcionarén elementos para incidir en ambitos --
profesionales que antes eran de la exclusividad de los psicélo-
gos, para ello, materias como Psicotécnica Pedagdgica y Siste--
mas de Educacidn Especial permiten corroborar el perfil de un -
profesional que ‘emplea'’, que 'usa' sus conocimientos de psico?
fogia =—conocimientos por demds cientificos— ante las disfun--
cionalidades de los procesos educativos radicadas en los suje--

tos. . En este mismo sentido fnterpretar?émos también la presen--

_cla de 1a materia de Orientacidén Educativa, Vocacional vy Profe-

sjonal.

Existe, por otro lado, la posibilidad de identfficar materias -
que por su nombre aluden a contenidos netamente tedricos frente
a las que expresan contenidos de Tndole técnica. AsiT en el =---
primer grupo se econtrarian las materias de.AntropoIogfa Filosd
fica, Teoria Pedagdgica, Filosofia de la Educacidén, Legislacidn
Educativa y en el segundo las de Practicas Escolares, Técnicas
de Educacidn Extraescolar, Taller de Comunicacién Educativa (Ra
dio, Fotografia y Televisién) cuya retaciénm, dificil de perci-=-
bir,»permite sin embargo, establecer un abismo entre la refle=--
xidn filoséfica vy el hacer del pedagogo. El1 caracter de las --
dos primeras queda indeterminado al quedar ‘ubicadas en los se--
mestres introductorios Yy seqaradas de la materia Filosoffa de -
la Educacidn por un espacio-de cuatro semestres. Por otro la -
materia de Teorfa Pedagdgica que podriamos considerar como la -
encargada de articular la reflexidn tedSrica desde lo pedagdgico
hacia la constitucién de un saber disciplinario, dicha materia
tendria presencia a lo largo de toda la carrera, o por lo menos
an los dltimos semestres, una vez que el alumno ha logrado con-
formar una visidon general sobre los contenidos que han incidido
en su formacidn. Las materias que se sefalan dentro del isegun-
do rubro parecen incidir en una formacidn didictica preocupada

por los instrumentos, recursos y técnicas de ensefianza, inclu--



82

yendo aguéllas que intentan desbordar los espacios formales de

ensefianza.

Entre las materias que hacen referencia a contenidosrrélaciona-
dos con la docencia se encuentran: Didictica General, Practicas
Escolares, Auxiliares de la Comunicacidéon, Didactica y‘précticé

de la especialidad. Es dificil apreciar las rétacidne#_qUQIQbf
servan con las materias del orden histdrico y filosdfico, no --
obstante adquieren peso en el plan de estudios al estar d}#tfi-
buidas entre los ocho semestres ¢ue conforman fa carréfa, tal: -
es el caso de Précticas Escolares que ocupa cuatro semestres'il

termedios.

En el caso de las materias que abordan a la investigacidn, é&s--
tas tienen wuna presencia reducida pero constante a lo largo de
[og seis primeros semestres. Se aprecian dos 1Tneas bisicas de
investigacidn, una socioldgica en donde estarfan comprendidas:
Iniciacién a la lnvestigacién, Pedagogia y TeorTa y Prdctica de
la lnveétigacién Socidpedagégica, y otra experimental donde es-
tarfa PedagogfTa experimental. Em lo que respecta a la materia
de Estadistica Aplicada a la Educacién, €sta se ofrece como un
manejo independiente de una determinada vertiente metodoldgica
de modo tal que los elementos proporcionados se 'apliquen' en -
uno y otro tipo de investigacidn. Por otra parte, observaria--
mos que la materia que da apertura a la investigacidn, Inicia=~
c¢ién a la Investigacidn PedagSgica, supondria tocar la discu~-~--
sidn referente al objeto de estudio de la Pedagogia, sin embar-’
go, v al igual que la materia de Teoria Pedagdgica, sufre un --
corte radical con la inclusién de dos semestres de Estadistica
Aplicada 2 ta Educacidn, con lo que inferimos una yuxtaposicidn
de perspectivas metodoldgicas mds que una integracidén intencio-
nada finalmente a configurar esa investigacidn pedagdgica. Asi,

seria necesario cuestionar la concrecidon lograda por el alumno
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respecto a la
lagrar una ubicacidén tedrica vy
metodoldgica de la estadistica como propuesta de andlisis de --
raigambre positivista. '

en 1os dos primeros semestres de su formacidn con
investigaci®n que lo posibilita

En lo que concierne a las materias siguientes: Pedagogia experi

mental y Teoria y prictica de la investigacidn sociopedagdgica,
se presentan como formas encontradas de concebir y abordar a

pedagdgico: como un objeto social o bien,

lo

como un objeto suscep

tible de ser manhejado por la experimentacidn. En este sentido

tendria lugar preponderante el manejo que otras disciplinaé a -

sus objetos: desde la psicologta, una vertiente particular de -

la misma -——la experimental=— y la sociologia como amplio campo

de debate metodol8gico de acuerdo a

las metodologias que a su =
(100} :

interior se han constituido

De esta forma, en lo que nos interesa destacar respecto a la --

formacidén en 1la docencia y la investigacién del pedagogo, resta

por precisar que

la estructuracidn curricular proyecta un punto
de vista hacia

lo pedagdgico preponderantemente positivista.

Es
to ha quedado sefialado el

planteamiento de asignaturas cuyo nom
bre alude al conjunto de las Cienc jas de la Educacidn que man--

tiene su continuidad en el hecho de asumir metodologias proce~-

dentes de las mismas. Nuevamente lo pedagdgico es decir, lo --

que pertenece exclusivamente al desempeiio profesional del peda-

gogo, €s 1o que se comprende en lo didictice en una interpreta-—

168 En ‘este sentido comulgariamos con la afirmacién de J.A. Alonso cuando -
sefiala ''... cada modalidad tedrica de la sociologia implica necesaria--
mente una preferencia metodol&gica. Cada perspectiva cientifica socio-
18gica ha creado una metodol>gfa adecuada para obtener los fines exigi-
dos por sus planteamientos tedricos'. Alonso, José A. Metodologia --
3a. ed., Edicol, México, 1985, pp. B, 9. Sin embargo, en esta aproxima-

cién al curriculum perclibirfamos un cardcter indeterminado al tratamien
to socioldgico de lo educativo.
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cidn instrumental del mismo. En este mismo orden, una refle---
xidn filoséfica parece mantenerse distante de este caracter téc
nico a gque se reduce lo pedagdgico. Es as7 como la docencia vy
la investigacidn tendr8n encuentros incidentales. Cuando ia in
vestigacidn se ocupe de 1a docencia como su objeto serd porque
se requiere desplegar su bagaje técnico-instrumental. En cuan-
to reguiera de explicaciones 'mi3s cientificas', se aplicarin --

las teorfas y los métodos de. las Ciencias de la Educacién.

b) El plan de.estudios por dreas. (ANEXO 2)

La organizacidn por dreas que adopta el plan de estudios preten
de responder a la necesidad de “"integracion de una formacidn --
tedrico-metodoldgica e instrumental mads acorde con los requeri-
mientos que la sociedad demanda actualmente del pedagogo“(‘on
mediante una unificacidn de criterios respecto a los contenidos

programdticos de las materias.

En este segundo momento, las cinco areas resultantes: Psicopeda
gogia, Diddctica y Organizacidn, Investigacidn Educativa, Histg
rico Filos6fica, Socliopedagogia, agrupan las materias del momen
to anterior, con ia modificacién significativa —para la presen
te aproximacidédn— consistente en la desaparicién de los talle--
res de Comunicacidn Educativa: Radio y Fotograffa, gquedando @ni
camente el de Televisidn integrado en el drea de Did3ctica vy O0r
ganizacidn. En su lugar se introduce el Taller de Investiga---
cién Educativa que pasarTa a formar parte del Area de lnvestigi
cidn Educativa. Es necesario atender a este cambio en tanto re

presenta la eliminacion de dos talleres que, involucrados en el

J01. Bautista; Rodriguez. 0Op. cit., p. 183.
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srea de Didictica y Organizacidn, inciden en un cardcter’ tecno-
(102) . ) '

logizante del hacer docente y.al mismo tiempo lafindluéiéﬁ

del Taller de lnvestigacidn que procura. dar elementos para la -
alaboracidn del prcyecto de tesis e incrementar asft el nimero -

de titulados.

Estos cambios en 1a reorganizacidn del plan de estudics nos per
micte percibir el surgiﬁiento y patentizacidn de necesidades par
ticulares de ta carrera de Pedagogfia en la ENEP/Aragdn. Una de
esas necesidades es la de dar ubicacién curricular a las mate--
rias y establecer las relaciones qué de esta misma indole exis-
ten entre ellas. A partir de un trabajo que se organiza con --
los profesores y los responsables cada una de las areas, se pu-

blican los programas de las asignaturas de todos los semestres.

Si bien es significativo el avance respecto a 1o 'que se tiene!
Yy 'ddnde esta' en el plan de estudios, la implementacidn de es-
ta organizacidn matricial no garantiza una transformacidén del -
mismo donde se superen los rasgos que la instituyen desde una -

racionalidad técnico-instrumental desde una lectura positiva de

la real idad educativa(1°3x

102. Se califica de 'tecnologizante' este acento en la formacidn del pedago-
go en los aspectos didacticos, toda vez que la presencia de destrezas -
técnicas en el manejo de aparatos, podemos interpretaria como parte de
la propuesta de la Tecnologia Educativa. Esta afirmacién queda avalada
cuando el discurso institucional que hemos revisado en los objetivos --
propuestos para la licenciatura y su articulacidn a los motivos histdri-
cos del surgimiento de la carrera en la Universidad, se insgriben, en -
el proyecto modernizador donde la Tecnologia Educativa garantizaria una
formacidon de profesores eficiente.

103. En efecto, esta organizacidén puede quedarse :en el plano formal: 'Los -~
planes de estudios por dreas caonstituyen una forma de transicidn de los
planes de estudios por asignaturas a los planes globalizadores., En ---
cuanto forma de transicidn varfa, segin los criterios de organizacion -
con que se definan y estructuren internamente las dreas, el grado en --
que constituyan una organizacidn meramente formal: 3reas que se denomi-
nan como tales pero en la prictica educativa se parcializan en una se--
rie de asignaturas...'" Rodriguez. Azucena. '"Curriculum y sistema de epn-
sefianza abierta' en Bautista; Rodriguez. Op. cit., pp. 24,25.



En este sentido, la organizacidn por dreas concentra por separa
do a las materias de las que se infiere harin de la docencia su

contenido de las que lo haran con la investigacidon. kLa‘rela---

cidn que entre ambos grupos de materias pudiesen exisgir compe-

te al momento de instrumentacidn del programa -—imposibTerde -=

ser atrapado en este nivel de aproximacidn— 'donde las materias

del &rca de Didactica y Organizacidn requieran de la inwvestiga-

cidn o bien que, en las que se .integran al 3drea de lﬁvestiga---

cidn Educativa tenga lugar el abordaje de la docencia como'oﬁjg»
to de estudio. :

De esta manera, docencia e investigacidn mantienen en el plan =
de estudios una brecha que no las identifica como pricticas pro
fesionales paralelas e implicantes. Esta situvacidén que afecta

a todas las asignaturas tiene que ver con los criterios adopta-
dos para la estructuracidn de ltas areas en la que {(nicamente se
recuperan las materias ya existentes ——a excepcidon de los cam--
bios ya mencionados— y que obedecen, finalmente, a un cambio -
erganizativo que a una re-estructuracidon que fundamentara un --

(10&).

proyecto diferente de formacién del pedagogo

c) tnclusidn de materias optativas en el plan de estudios (ANEXO 3).

En 1985 se introducen, en el plan de estudios de la carrera de

104. E1 eje de organizacidn de las areas '...no es gratuit+a, va a reponder a
diferentes factores: la insercidén del plan de estudios en un 'modelo' -
de universidad, la situacidn histdrico-social de 15 disciplina en cues-
tiédn y su nivel de interdisciplinariedad que su desarrollo teérico-metg
dolbégico haga posible, asi como la formacidn de los maestros e investi-
gadores encargados de la elaboracidn e implementacidn de plan de estu--
dios, sir dejar de lado su conformacidén ideoldgica y las tendencias po-
lfticas en juego.'lbidem, p. 25.
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Pedagogia en la ENEP-Aragdén, una serie de materiasiopt$£f§é§7-4

que tienden a responder, se argumenta, a los intereses’
alumnos manifiestan en el tipo de cursos intersemestrale

demandan(105x

Es significativo de esta incorporacién el que la m;Yor barte de
las materias que se insertan son de caréeterr'précticb' en el -
sentido-de aludir a practicas especificas del pedagogo como la
docencia en el nivel de adultos, la supervision, el diagnéstice
de problemas de aprendizaje, la orientacién vocacional, aten---
cién a probliemas de lenguaje, entre otras. El incremento inci-

de en las areas de Didactica y Organizacidn y Psicopedagogia,

Sin embargo, esta inclu}ién trae consigo que varias de las mate
rias obligatorias devengan optativas para dar cabida a las de -
fnueva creacidn’ 6). En este sentido, el 3rea de Investiga---
cidn Educativa se ve afectada al quedar dnicamente como mate--—-
rias obligatorias lIniciacién a la lnvestigacidén Pedagdgica y Es
tadistica Aplicada a 1a Educacidn, deviniendo optativa ta forma
cidn en la investigacidn a partir del quinto semestre, no obs--
tante el valor crediticio que se otorga a una materia como Teo-
ria y priactica de la investigacidn sociopedagdgica (ocho crédi-
tos). De la misma manera, en el 3rea de Investigacidn Educati-
va s8lo se incorporan dos materias: Epistemologia de la Educa--
cidn y Practicas de la investigacidn pedagdgica, bibliogréf?da

Yy documental, conteniendo ambas qi minimo de créditos (dos). La

primera de ellas sugiere nuevamente un manejo positivista de la

105.. Por otro lado, se sefala que hasta el momento no se habian implementado
materias optativas dado que la poblacidn de la ENEP-Aragdén de Pedagogia
era muy reducida. )

06, De 'nueva creacidn' en Aragdn, pero ya contempladas en el plan de estu-
dios de Ciudad Universitaria, aunque no se incluyen todas las que en €l
existen.
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Padagogia ~—ipor qué"épistemologTa de la Educacidn' y no 'Epis
terologfia de ‘a Pedagbgfa“?-— que en todo caso alude a un encen
dimiento tradicional de la epistemologia entendida como 'tearia
de?rconociﬁien:o'(1ov. Por otro lado, la segunda de estas dos

mazerias sugiere un tratamiento técnico de la investigacidn.

En lo que concirne a la serie de Talleres de Didictica, s56lo --
uno de el]bs —Problemdtica de la Docencia=-— parece abordar atl-
guna reflexidn tedrica en torno a la docencia, con lo que se =--
asiste a una ‘'especializacidn' de haceres, toda vez que, paula-
tinamente, el saber pedagdgico se desmenuza en diversos tipos -
de ensefianza que tienen mads que ver con los espacios institucic
nates en los que se ejerce la docencia, que con una fundamenta-

cidn que plasmara en el curriculum diversas problemdticas didic
ticas.

Finalmente, los motivos que asisten a esta incorporacidn de wma-
terias optativas, permiten interpretar una prolongacidn del -
sentido otorgado a la Pedagogia desde su surgimiento como carre
ra universitaria, en el cual las relaciones entre docencia e in
vestigacidn se tejen con base en c¢riterios instrumentales para

lograr sﬁ incidencia en el proyecto modernizador de la Universi
dad.

107. Siguiendo la concepcidn que aqui se maneja de epistemologia como el es-
tudio critico a posteriori sobre los principios que rigen la construc--
cién de un conocimiento, es preciso apuntar que el ejercicio de la epis
temologia se realiza sobre 'algo' y que ese algo es una construccién --
tedrica que no se identifica con la realidad misma. Sin embargo una --
identificacidn entre epistemiogia y teoria del conocimiento, lleva a -
situar a aquélla como un a priori del proceso de conocimiento, prescri-
biendo formas del conocer, lo que le permite ubicarse ante la real idad
inmediata y no frente a las construcciones que sohre ella se hacen.
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Considerando la apreximacidn anterior hacia el plan de estudios
de la carrera de Pedagogia en la ENEP-Aragdn se ha ido configu-
rando un andlisis interpretativo de 1a formacidn en la docencia
y ta investigacidn del pedagogo que permite asimismo, identifi-~
car la.predominancia de una determinada perspectiva tedrica an-
te el sabef disciplinario de la Pedagogia y el tipo de vinculo
que Se establece entre docencia e investigacidn cbmo-précticaé
que concretan su desarrvollo.

En este sentido se cuenta con una identificacién del Ambito de
posibilidades que permite lograr una incidencia curricular en -
lo 'dado', una vez que su aprehensidn histdrica, posibilita dar
apertura a lo 'dandose', es decir, a su concrecién como proyec-
to que representa una posibilidad de desarrollo que articula en
este caso, una propuesta sobre el desarrollio disciplinario de -
la Pedagogia con otra de desarrollo curricular para la misma, -
en el entendimiento de que la prictica profesfdnal de pedagogo;
puede ser contemplada en un proyecto poiftico de formacién,. ---

como sintesis de dicha articulacidn.

Sin embargo, conviene aclarar que el nivel de aproximacién jo--
grado, nha precisado una serie de problematicas gue han de inci-
dir en la practica profesional del pedagogo-docente. Por ello,

esta lectura de los instituido respecto a la docencia vy a la in

(108)

vestigacidn atiende a las asignaturas que han conformado el

108. En este trabajo no se acude al andlisis de los programas de las asigna
turas que han configurado al plan de estudios por dos razones de perti
nencia y pertenencia exclusiva a la problemdtica en cuestidn. La pri-
mera de ellas se refiere a la consideracién hecha aqui del curriculum
como instancia mediadora entre una disciplina y la institucidn, que =--
concreta, desde lo instituido, un proyecto de formacidn determinado de
profesionista. Con respecto al pedagogo, ha interesado rescatar Su --
formacidn en la docencia y la investigacidn. tLa segunda razdn tiene -
que ver con el estado en que se encuentra la problem3tica en cuanto a
su nive! de concrecidn tedrica. En este sentido, se exige trabajar --
las determinaciones histdricas e institucionales presentadas en este -
capitulo, con la interpretacidén que de ellas realizan los sujetos que
han sido formados en la licenciatura, de tal menra que su discurso ---
constituye un elemento esencial para configurar un planteamiento insti
tuyente desde un vinculo entre docencia e investigacidn que intenta --
rescatar la subjetividad como instancia representativa de lo 'dindose’.
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plan de estudios en tres momentos sucesivos, como concrecidn de

las pautas institucionales.

Al haber establecido con estas problemiticas un planteamiento -
_fnstituyente representado por ‘un vinculo entre docencia e inves
tigacidn, nos preguntariamos por el tipo de relacidn gque se es-
tablece entre teoria y practica que repercute en la generacidn

de un discurso pedagdgico producto de un proceso de investiga--
cién que apunte a explicar y a comprender a la docencia. AsT,

cuando el curriculum nos ha proporcionado elementos para confi-
gurar el ambito de posibilidades en que se maneja el saber disci
piinario de la Pedagogia, nos intereser3a rescatar en los suje~-
tos que han 'vivido' algunos de estos momentos curriculares la

incidencia de 1la inves;igacién como estrategia de reflexién so-
bre la prictica que como pedagogos-docentes, formados en la ins

titucidn, realizan.

El espacio de posibilidades al que nos referimos ﬁueda definido,
en esta aproximacién, por una formacidn en la docencia v la in-
vestigacidn que responden a un entendemiento de la Pedagogia co
mo disciplina aplicativa del saber cientifico. De ah? que pode
mos reconocer una relacién de Tndole pragmidtica entre la docen~
cia y la investigacidn sobre la cual abundéremos‘en el capitulo

siguiente.



"'3.1 .Teorfa, Prictica
2 3e2 Docencl aetl

3.3 "V¥inculo:.Docenciasinvestigacidn

 DOCENCIA E INVESTIGACION: UNA REFLEXION SOBRE.

LA PRACTICA PROFESIONAL




3.1 Teoria, Prdctica y Praxis

Una vez que hemos efectuado un reconocimiento del sentidd qQue -
tendrTa una vinculacidn entre doceﬁcia e investigacidn éd,el‘sg:
no de la racionalidad moderna, que.otorga a la primera y_alﬂdfi
curso que respecto a ella se elabora, un cardcter instrumencal,
se ha pretendido acceder a un replanteamiento de la prictica do
cente como posibilidad discursiva que trasciende el sentido =---
pragmatico de la reflexién. Asi, el primer capitulo de este =--
trabajo se aboca a oponer al caridcter pseudoconcreto de dicha -
relacidn uno que la aprenende, racionalimente, desde la configu-
racién de una totalidad representada por los momentos de prac-
tica del docente, investigacidn del docente y praxis del docen-
te,

Sin embargo, 1a perspectiva tedrica que signa a dicho plantea--
miento exige identificar a sus determinaciones histdricas que -
permitan hacer de aquél una concrecidn coyuntural. AsT, en el
capftulo segundo damos inicioc a un andlisis del curriculum de -
Pedagogia a f}n de interpretar el sentido que desde lo institui
~do se da a la docencia y a la investigacidén como contenidos en
la formacidn del pedagogo. Aqui, se precisa una problemidtica -
general due invade a la Pedagogia como carrera universitaria vy
que la sitda dentro de un proyecte eficientizador que va acorde
con un_sentido racionalizador de lés recursos humanos con qué -
cuenta para hacer posible su incquoracién a las exigencias de
un desarrollo tecnoldgico, que se establece como criterio funda
mental para el progreso. En este sentido, la docencia y.la -
investigacidn asumen relaciones incidentales que se subordinan

a un entendimiento de lo diddctico reducido a sus aspectos téc-
nicos. ’

La problemdtica transita anhora por la necesidad de esclarecer -
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su actualidad como planteamiento 'posibie! reduciendo con ello

el riesgo de alcanzar Gnicamente el cardcter de una explicacidn
formalista. Por ello, las consideraciones tedricas hasta ahora
precisadas y su involucramiento como explicacidn del tipo de --=-
formacién que logra el pedagogo, requieren de una aproximacidn

‘directa'ala concrecidn de tal formacidn en la docencia v la in
vestigacidn. Al decir directa se trata de hacer liegar, a sujg
tos que se desempedan en la docencia, una propuesta de reflexidn

sobre su préctica a través de la investigacidn.

Desde el momento en que nuestra perspectiva tedrica se remite -
al fundamento de una relacidn dialéctica entre et pensamiento -
y la realidad en el seno de la praxis, estamos en condiciones -
de asumir que lo real conjuga lo dado y lo potencial. Lo dado

estarfa representado por la problematica teGFica.que hemos podi
do identificar respecto a la relacidén entre docencia e investi-
gacidn en un debate que establecemos con la racionalidad moder-
na desde el planteamiento alternativo que incorpora una rela~---
cién dialéctica entre teoria y prictica. Lo potencial, o en --
otros tdrminos, lo diéndose, consiste en las condiciones que la

realidad impone para la reconstruccidn de 1o dado. En este sen
tido hemos dado apertura, desde el apartado anterior, a lo que

constituyen, dos niveles de aproximacidn a la estructuracion dis
ciplinaria de la Pedagogia mediante el curriculum: como saber vy
como practica profesional. Nos ocuparemos ahora del segundo de

astos niveles.

Con elio, en la exposicién nos vemos obl igados a dar cuenta pri
meramente de las mediaciones tedricas para llevar a efecto este
acercamiento. En primer término se trata de hacer un reconoci-
miento de la interpretacidn subjetiva que se hace de una forma-
cidén en la docencia y la investigacién por pedagogos que actual

mente laboran come docentes en la institucidn en que se forma--
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ron. ficha subierividad, expresa en_un disqufsd,;exigé'tgncéder
a 8ste Ultimo el cardcter de un material de én;i{éfs‘qué Eoﬁéﬁé-
ta, con la mediacidn del lenguaje, el pensamiento. Pero en lta -
medida. que el lenguaje es una construccidn sujeta a Ias refaéio-
nes que los sujetos establecen con la realidad y un acceso al---
sentido con que se asumen dichas relaciones, requiere someterse

“(109). Esto significa que en un esfuer-

a una critica '""metddica
zo interpretativo de lo que finalmente resulta significativo pa-
ra un sSujeto que estructura un discurso, requerimos de una es---

tructura comprensiva desde la cual interpelar e interpretar.

AsT, en la medida que pre:endimosrpromover en un grupo de suje--
tos una reflexidén sobre su pri3ctica mediante el empleo de la in-
vestigacidén, intentamos reconocer el sentido que atribuyen a una
relacidn entre teorTa v prictica en la docencia mediante.la in=--~
vestigacidn lo cual nos invitd a configurar una discusidn entre

dos puntos de vista aparentemente opuestos por los marcos tedri=-
cos que los sustentan, para arribar a un esquema referencial a -

partir del cual realizar una interpretacidn.

Para tal objeto, retomamos los planteamientos de Dewey en los --
cuales expone una determinada relacidn entre teoria y practica y por --
otra parte, los que recientemente viene desarrollando 1la 1lamada
'Dididctica Critica' que postula, desde algunos supuestos marxistas, una
vinculacidn entre teoria y practica en la practica docente, Es--

tas dos perspectivas nos permiten explicitar el entendimiento --

(109) "Por no someter el lenguaje comin, primer instrumento de la 'construc
cidén del mundo de los objetos'!, a una critica metédica, se estd pre--
dispuesto a tomar por datos, objetos preconstruidos en y por la len--
gua comin. {...) Aliado de la imaginacion, el lenguaje trasplanta su
brepticiamente la verdad de la evidencia sensible a 1a verdad de la -
evidencia 18gica‘''. Bourdieu, P. et. al. pp. 38, 40.



”que diuhas

que aqui .se V|ene desarrollando de'l ancqu docencua—lnvestiga-'
cidn. '

n la interpretacidon que realicémas de estos dos puntos de vis-
ta estarin presentes las categorfas de teorTa y prictica que ngo
sotros manejamds en lo que sefialamos como una total idad dialéc~

"tica, es decir, como la relacién conceptual que establecemos -~
.con la realidad para reconstruir en el pensamiento. AsT preten
demos aprehender sus determipaciones tedrico-metodoidgicas para
el manejo que hacen de la relacidén teorTa y practica en sus dis
cursos.

Daremos inicio con el Qlanteamiento de Dewey por proporcionar—-
.'nos elementos de contraste con nuestro planteamiento que, mids -
adelante nos permiten identjificarlos en la propuesta de Ia'dif—
ddctica Critica —en apariencia mds apegada a nuestro razona---
miento— y consolidar ciertas pautas de diferenciacidn respecto
'a 1a misma.

Con Dewey, es preciso reconocer la articulacidn que logran sus
reflexiones didacticas con el proyecto de hombre y de sociedad

‘que se requieren &n la

sgcisdad estadounidense d2 l!gs afiss 30's
en el seno del desenvolvimiento dustrlal de un pais que se enca-=-
mina a una recuperacidn de la grave crisis econdmica que lo afec-

ta y que postula a la ciencia como ia via para el desarrollo --

. (110) . . .
econdmico . Sin embargo, ta trascendencia de los razonamien-
tos deweyanos va mds alld de su correspondencia inmediata con -~

los requerimientos del capitalismo yanqui: representan primera-

110.Cf. Pu:ggrés, Adriana. Imperialismo y educacidn en América -
Latina. 3a. ed. Nueva Imagen, Heéxico, 1383.




mente un sistema

abarca una serie de-principlios

Lo que aqul nos interesa abordar inicialmente es la in;enéiéh -
de Dewey para'plantear la existencia de una Ciencia dé'la Educa
cidn y la comprension metodo]égica que sustentaba al hacerlo,

puntoc an &l que precisamente sefiatag 1 papel de i{a teoria vy la

practica frenté al educador. Con Dewey encontrariamos un caso

ilustrativo del flujo que se establece desde la reflexidn filo-
sdfica hasta la prictica docente. Aludir s Dewey deja, enton—--
ces, de ser indidental en cuanto requerimos destacar una concep
cidn de practica que vaya mas alld de su concepcidn como hacer.
Por ello, cuando se incursiona en los planteamientos-de este --
autor para el cual, 'es la practica la que convalida la teo---_"
';Ta“(In)es preciso tener presente al ascentende te6rico4y filo-
s6fico que sobre &1 tuvieron Hegel, Darwin, James, Pierce. )

Asi, para Dewey, la historia es evolucidn, una evolucidn sufri=-
da por ta ;otalidad natural y cultural en la que se adjudica un
papel determinén:e en el desarrollo del espiritu humano. La --
educacidn es un proceso dirigido a lo; miembros inmaduros del -

grupo donde la presancia de Heael 1o conduce a caracterizarlo -

como el restablecimiento del equilibrioco entre la naturaleza y -
1a cultura, una sintesis del pensamiento con las necesidades -=-

1%1. ... para Dewey, las ciencias son las 'fuentes® de la ciencia de la edu
cacidn. Pero proporcionan instrumentos de conocimiento, no reglas de -
accidn. El paso de las leyes cientificas a las normas de educacidn es
efectuado por el educador. De nuevo es la practica la que convalida la
teorfa. Las teorias mejoran el conoccimiento de la realidad, pero la ==
transformacidn de la realidad, la accidn, nace del uso critico, o expe-
rimental, de las teorVas''. Ravaglioli, Fabrizio. Perfil de la teoria -
roderna de la educacidn. Grijalbo, México, 1984, p. 55.
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Tbioidgicas Aﬁyfiengﬂgﬁtca?@qpiq;:gna conciliacién entre un --
COnceptpijO1b§Ts£é.de]‘homﬁre donde se plantea un desarrollo -
Universal, ‘con otro qu]tﬁralista. donde el hombre sufre un pro-
ceso de eQdihcién f e6 donde es posible tener, mediante la edu-
cacidén, una injerencia intencionada. De este modo, es posible
comprendér que desde Hegel el todo ocupa un sitio principal en
la concepcidn de realidad, pero con Dewey el todo es relativo -

e incierto y por tanto, susceptible de cambios, siempre y cuan=

stos sean evolutivos. De estz manara, persiste un tramien-

118

do

to organicista de lo social y lo educativo donde, al decir de

Ravagiioli,. "Dewey intenta una operacién de singular importan--
cia: ligar a Darwin con Hegel, a un tegel! verificado por la in-
vestigacidn empTrica”(nz).

El reconocimiento de estos planos =—natural y cultural-~ permi-
ten a Dewey sefalar: '"'uno de los mis graves problemas que la Fi
losofia de la educacidn ha de abordar es el método de mantener

un equilibric adecuado entre los modos de educacidn espontineos

y los sistemdticos, los incidentales y los intencionales“ol3).

E! pape! de la ciencia representa, como sefalamos mds arriba, -
un sitio principal en 1la racionalidad que instituye el ejerci--

cio del educador. La ciencia se articula al desarrolla indus--

- . = = a oma
112. lbidem, p. 47
113. Dewey, John. Democracia y educacidon. 9a. ed., Losada, Argentina, 1962,
" p. 17. En el prefacio de esta obra el autor se preocupa por dejar cla-
ra esta sintesis entre ambiente, sociedad y educacidn, en el momento --
histérico por el que atraviesa la sociedad estadounidense: '"Como se ve-
ra por el libro mismo, la filosoffa expresada en €} relaciona el creci-
miento de la democracia con el desarrollo del método experimental en --
las ciencias con las ideas evolucionistas en las ciencias biolggicas vy
con la reorganizacidon industrial, y aspira a seflalar los cambios en las
materias de estudioc v 1os métodous de educacidn indicados por esos desen

vol imientos''. Op. cit., p. 7.




trial y representa al progreso, por lo due su implementaci

én en
la ensefanza significa posibilitar la incidencia sistematica s -
bre el curso de la evolucién _.social. De haber asumido dnicamen
te los postulados del evolucionismo darwiniano, dicha posibifi—
dad estaria negada al hombréljh{ Asi, la ciencia permi:é un- con
trol entre ambiente. .y sociedad hacia el progreso que por si -mis
mo lleva a la democracia. Se trata de lograr una coherencia en

tre medios vy fines, y si la educacidén ocupa el sitio de los pri

meros ‘! nuestro problema es descubrir el método por el cual

el joven se asimila el punto de vista del viejo, o los viejos =

conforman a los jOvenes segan SusS propicos puntos de VﬁSta"(']Sx

En este sentido es que el discurso deweiano observa entre sus -
componentes principales a la recuperacidon de Jos métodos de Ia
jciencia en la educacidén vy al progreso como garantia de democra-
cia. Como proyecto social reconoce en el Estado una instancia
educadora, como 'el {inico camino por el cual (el individuo) pue

de 1legar a ser verdaderamente racional“ﬂtet Este Estado organi-

114 . ObservarTamos que esta asimilacion de la evolucidn al progreso de la -
sociedad, encuentra en el positivismo evolucionista su fuente filosSfi
ca —de raigambre spenceriana— que percibe la marcha de la sociedad =
en un proceso lento y gradual que da paso de ''una homogeneidad indefi-
nida e incoherente a una heterogeneidad definida y coherente' (Abbagna-~
no; Visalberghi. Oe. cit., p. 550) donde, al decir de Dewey, el rewvoly
cionario pretenderia ''cortar camino'' sin darse cuenta de la fuerza de
las instituciones que han tomado una forma estable por el peso de las
costumbres (Cf. Pruiggrdés, A. Op. cit.) y donde subyaceria un Hegel en
1o que el mismo Dewey denomina idealismo institucional.

115. Dewey, J. Op. cit., p. 19. Los procesos de socializacién que Durkheim
también manejara requieren para Dewey de un reconocimiento de los inte
reses prevalecientes en la sociedad que se instaura come factor de con
trol social, que cobra un car3cter democrat ico cuando dichos intereses
se interrelacionan mutuamente generando una participacion socializante
de los mismos. .

116. ibidem, p. 10b. Antes, Dewey habrfa notado: ''nosotros nunca educamos -
directamente, sino indirectamente por medio del ambiente. Constituye
una gran diferencia e! que permitamos al ambiente realizar su obra o -~
que organicemos ambientes con este propdsito. Y todo medio ambiente es
causal en lo que concierne a su influencia educativa si no se le regu-
la del iberadamente con referencia a sy efecto educativo'. Op.cit. p. 28
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2za a una sociedad democratica que Dewey describe como la que -~
“"'facilita la participacidn en sus bienes de todos sus miembros
en condiciones iguales'" para lo cual se requiere lograr que ~=-
aquellos tengan 'tas mismas ideas sobre las cosas que los demas
tienen, ser de espiritu semejante a ellos y ser asT realmente -
"miembros de un grupo social“0'7?.

De esta manera, el método, que en las ciencias experimentales -
vincula al hombre con el ambiente, en la escuela, como institu-
cidn representativa del Estado de la sociedad democritica, se -
incorpora como un elemento dididctico que permite al alumno -~--
'aprender' a adaptar el ambiente 3 sus necesidades, lo cual sig
nifica desempefiar un comportamiento racional e inteligente. Es
decir que, al dar por sentado la necesidad de que la sociedad -
sea mas racional medianfe el uso del conocimiento cientifico, =
ef‘manéjo de la investigacidn en la escuela se hace necesario.
La Tndole de la investigacidn planteada por este autor es desde

una perspectiva experimental, al interior de la cual:

a) Se percibe una necesidad que desafia (perturba el equili-=--
brio) y se traduce en un problema que requiere de la biisque

da de una solucidn.

b} Se analiza el problema en un proceso de recolecc¢cidn de da--

tos que proporcionan informacidn sobre las causas de aguél.

c) Se plantean soluciones alternativas que a manera de hipOte-

sis permiten una comprobacidon controlada de su efectividad.

)

d}) Si éstas no se confirman por la experiencia se procede a -~
una hueva recoleccidén de datos para un replanteamiento de -
hipdtesis.

117. 1bidem, pp. L4LO y 110.
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Lo que parece iﬁportante destacar'es que la introduccf&n-del mé
todo experimental representa un doble papel mediante el cual el
conocimiento se afirma como '"una percepcidOn de aquellas conexig
nes de un objeto que determinan su aplicabilidad a Gtna situa---

cisn dada"(118)

+ Y que este papel doble se presenta por una par-
te, como el entendimiento de las formas del conocer que el mis-
mo Dewey explicita como pragmatismo, y por otra parte, como la

manera de promover en el alumno un aprendizaje, a la luz de di-

cho entendimiento pragmatista.

En cuanto al primer papel otorgado al método como forma del co-
nocer, Dewey dice: '"La teorTa del método de conocer que se ha -
presentado en estas paginas puede llamarse pragmatismo. Su.ras
go esencial es mantener la continuidad del conccer con una acti
vidad que modifica intencionalmente el ambiente. Sostiene que

"el conocimiento en su sentido estricto de algo poseido consiste
eﬂ nueéstros recursos intelectuales, en todos los h3abitos que ha

cen inteligente a nuestra accidn. S0lo lo que se ha organizado

en nuestras disposiciones para capacitarnos a adaptar el ambien

te a nuestras necesidades, y nuestros fines y deseos a la situa

(EN

cidn en que vivimos es realmente conocimiento

En esta larga mencidn, pueden comenzar a destacarse algunos ele
mentos que definen el tipo de relacidn que en el pragmatismo --~
deweilano no se sefalan para la teorfa y la priaccica. En la me=

dida que el hombre requiere accionar sobre la realidad, que pa-

- - w wm = = -

118. tbidem, p. 358 .

112, Tbidem, p. 362, el subrayado es nuestro. Como teorfa del conocimiento
el pragnatismo sefala que ‘el hombre no es en primer té&rmino un ser --
tedGrico o pensante, $ino un ser practico, un ser de voluntad y de ac--
cidn. (...} EIl intelecto es dado al hombre, no para investigar y cong
cer la verdad, sino para poder orientarse en la realidad'. Hessen, J.
Op., cit.,, pp. 40, 41.
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ra Dewey es el ambiente, se destaca la necesidad de un proceder
representado por el método experimental que garantiza um camino
para lograr un conocimiento {til!, es decir, que responde a un -
problema que requicre de una solucidn., Asi, la priactica provee
de una serie de problemas o necgsfdades captadas por un esquema
metodoldgico -—~el experimental— que recrea la preocupacidn por
la objetividad tipica de la sociologfa positivista donde ‘“ta --
Gnica funcidn especifica del método en las ciencias sociales es
salvaguardar la neutralidad del! proceso cientTFico”Ozo). Y aun
que con Dewey habremos de reconocer la preqominancia del senti-
do aplicativo del conocimiente a situaciones practicas que va--
yan m3s all3d de una 18gica impuesta que impide el contacto.con
la vida diaria, tambien debemos tener presente que la reflexidn
adquiere un sentido utilitarista, es decir, donde el conocimien
to adquiririd este status gnoseoldgico en la medida que pueda --
aplicarse a una situacidén percibida en la inmediatez adaptativa.
Por ello, es posible que Dewey afirme: "el hombre de ciencia vy
el fildsofo, lo mismo que el carpintero, el mé&dico y el politci-
co, saben con sus h3bitos vy no con su 'conciencia'. Esta es --
ocasional y no una fuente. Cuando se presenta, es sefial de una
conexidn especialmente delicada entre h3bitos muy organizados e
impulsos-que no lo estan'. 121) Esta afirmacidn lleva a concluir
que el conocimiento .humano es un producto fisioldgico mds que -
histdrico y social. Asi, un conocimiento, producto de un es-==
fuerzo por dominar a la naturaleza. concede al habito, el valor
120.. Alonso, J.A. Op. cit., p. 16, quien, por su parte caorroboraria la ubica
cidn tedrica que aquil se expone sobre Dewey: ''El principio del orden y
de la cohesidn social son el punto de arranque de toda sociologfa evoly
cionista, especificamente en la versidn norteamericana. No es que se =~
niegue la presencia del conflicto en la sociedad humana, pero se le =---
reinterpreta. Aun reconociendo la importancia del poder y del conflicto

en el humano convivir, insisten en que toda sociedad descansa Gltimamen
te sobre la base del consenso, es decir, cierto grado de acuerdo sobre

los medios y los fines, p. 9
121.. Dewey, John. Naturaleza humana y conducta. Fondo de Cultura Econdmica,

México, 1975. Breviarios No. 127, p. 172.
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de una herramienta fundamental, de tal manera que !'a explica=---
cidn deweiana reduce el proceso de conocimiento a un plano indi
vwidual, a un proceso psicoldgico de cuya base fisioldgica ya se
ha necho mencidon. Es tajante ia af}rmacién siguiente que permi
te reconocer las implicaciones que tiene en el proyecto educat
vo deweiano: '"los h3bitos son de suyo demasiado organizados, i

sistentes y determinados para necesitar recurrir a la investig

@ |& |3 |-

cidn o a la imaginacidn. (...) El habito, como tal, estd tan d
finitivamente adaptado al medio, que no puede examinarlo o ana-~

!Ezarlo...”(lzzl

Podemos percibir que la pertinencia del pragamatismo en el dis-
curso de Dewey con relacidn a la ensefianza se sustenta en la nc
cién de control social. Asi, lo didictico logra la completud -
del proyecto de formacidn una vez que Jla practica funge como --
cricerfo adaptativo del hombre =—como organismo-—~ a su ambiente;
el control de &ste OGltimo, un control efectivo, hace que la teo
rTa haga acto de presencia porque es Gtil. Lo diddctico, tam--
bién se define con respecto al método como la "organizacidn de

la materia de estudio que la hace mi3s eficaz en el uso”(]zy. E1l
método experimental, como recreacidn sistemitica de los h3bitos,
es introducido por Dewey como una actitud ante la realidad, en

donde se rechaza una permanencia de los conocimientes sobre la

misma, por lo que estos h3bitos se modifican constantemente. =--
Por ello, el educador tendria que reconocer el caridcter Util --
del conocimiento propiciando en el educando situaciones proble-
m3ticas que &ste pudiese percibir por medio de su experiencia,

de tal manera que lograse conformar a ia escuela como '"‘un labo-

ratorio social donde los nifios aprendieran a someter 1a tradi-=-

122. lbidem, p. 167
1Z3. Dewey, J. Democracia y Educacidn, p. 180




o

cidn recibida a pruebas pragmdticas de la verdad; el conocimien

to-acumulado por la sociedad deberia verse operar de manara pal
pable"(IZQ}

Lo que es Gtil a la adaptacion establece la posibilidad del co~
nocimiento y no estad por demds reiterar que en este esquema la
docencia se impregna de este sentido puesto que no puede ser ~--
intiti! algo que tienda a fincar h8bitos Otiles. Cuando el méto
do experimental, como forma del conocer se asimila a una forma
de aprender, permite reconocer que la préctica docente vuelve a
quedar instalada como unha practica que media desde lo instrumental. En
este sentido, el docente es tambi&n un sujeto que debe evolucionar de --
acuerdo al avance cientifico ? su prictica se veria muy retribuida, en el
sentido de ser califiéada como Gtil, en la medida que incorpo--
rarse los procedimientos experimentales, identificados como ~~~-

cientTficos, para resolver los problemas que en ella aparezcan.

De alguna manera, lta trascendencia de Dewey en el terreno didic
tico se va a deber preponderantemente el &@nfasis en el dominio
téecnico que debe poseer el maestro para lograr que, en un c!ima
anticoercitivo, se logren las metas sefialadas para el desarro--
1io de las capacidades de los individuos de la sociedad democri
tica. El caridcter conciliador de Dewey en lo que concierte al
mundo natural y al mundo social, a la fuerza biol8gica de los -
hdbitos pero tambidn a la posibilidad de orientarlcs, requiere
ser entendida en el seno de la cq&untura histSrica que.se posty

la por una democracia liberal que '"'se coloca en una posicidn --

124, Bowen, James; Peter R. Hobson., Teorias de la educacién. Limusa, Méxi
co, 1984, p. 167. Al decir de 1Gs autores: 'Dewey crela que si las es
cuelas basaran sus actividades en la investigacidn cientifica desapare
ceria una buena cantidad de obligacién y coercién, (...) y esto, a su
vez conduciria a la desaparicidén de uno de los m3ximos enemigos de la
democracia, el dual ismo, heredado de los griegos, de ocio y trabajo''.
Op. ecit., p. 170.




103

intermedia entre el completo laissez-faire, el empirismd ra&i--
cal, y la superracional izacidén, inevitablemente totalftaria”ﬁzs?
A este quilibrio pretende responder el pragmatismo con‘éu im=--
pulso al método experimental, con lo cual se darTan péutas para
la explicacidn funcicnalista de la educacidn. Con Dewey; eT‘dg'
cente se ‘'actualiza' para las necesidades de su tiempo, y;éi;ﬁf
pensamiento pedagdgico incursiona en un nivel cientifico féiehff'
tifizando %sus practicas'. ‘ A

Cuando anteriormente veniamos planteando como pragmétfca avia'-z
reflexidn pedagdgica gque se gesta en torno a la docencia, ahora
tendriamos con Dewey el fundamento de ‘la modernidéd.que articu-
la el sentido aplicativo de la teoria a la practica con un ca--
racter utilitario, es Qecir, donde la prictica, percibida desde-
la inmediatez fenoménica, es Gtil y requiere de una reflexién,
incluso metSdica, para dar respuesta a dicha inmediatez. En es
te sentido, la aproximacidén realizada por Dewey, nos permite ~--
destacar a la utilidad como una exigencia que desplaza la nece-
sidad de comprender Yy explicar a esa realidad contemplada como
un medio ambiente natural.

La docencia y la investigacidn quedan en este esqdema mds que -~
comprometidas. Su relacidn queda definidé en términos de la --
captacion de la primera a un asquema experimental que observa -
una plena vigencia —si se !'as interpreta en el desempefio del -
pedagogo~-docente en el ambito un{bensitario. Sin duda se trata

rfa del impulso que se da a una formacidn en l1a investigacidn -
empTrica(lze)en donde los productos que logran el status de co-

125. Ravaglioli, F. Op. cit., p. 49,

126. '"',.. dentro de la investigacidn empirica los métodos actualmente domi-
nantes tienen su rafz en lz psicologia experimental y en la encuesta so
cioldgica (...) crecieron en cercania al modelo de investigacién de las
ciencias naturales..." Weiss, Eduard. Fundamentos de la investigacidn:
Pedagégica. SUAFYL. UNAM, México, 1984, 9. 5.
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nocimientos, se refieren a una realidad pfpblgmética por los =-
cambios a que asiste. Estos cambios, como algo dado; dictan --
pautas de modernizacidon a‘lo.eduéafivo en una comprensién fun--<
cionalista de la sanciedad, donde s5e pugna por lograr un equili-
brio consistente, en el caso de la Universidad, en una optimiza
cién de la ensefianza ante problemas como el incremento de la ma
tricula, la oferta y demanda de profesionistas, limitaciones -=-
presupuestales, y cuya lectura destaca la necesidad de una re--
flexidén Gtil que repercuta en la toma de decisiones, dejando en
segundo plano su comprensidén vy su explicacidn, sobre todo, des-
de 3mbitos que poseen un cari3cter exclusivamente operativo, co-

mo la docencia.

Con esta preccupacidn, la problemitica asiste, a continuacidn,
a considerar aquellas reflexiones que desde lo didactico han in
tentado abordar las repercusiones sociales en la docencia, pro-
curando con ello partir desde marcos que observan a la teoria -

y a la pr3ctica en una relacién dialéctica.

Si con Dewey existe una correspondencia tedrica al funcionalis-
mo, los apuntalamientos siguientes observan en comin una recupg
racién de algunas categorias del discurso marxista y optan por

""tratar de despojar a la didictica de todo aquello que la confi
gurd como una disciplina de tipo prescriptivo, es decir, como =
una disciplina que establecTa normas, decia como debe ser la ac
desde esas normas iba. luego a convalidar en

cidn en el aula vy,
(]27l De toda una serie de tra

1a prictica si se cumplian o no”
bajos que han pronunciado en esta linea se har3d referencia a -
inscriben en ta Didactica Critica por
las dificultades con -

los que explicitamente se
consistir éste un ejemplo ilustrativo de
que se enfrenta la reflexién didictica, Yy en particular cuando

127. Rodriguez, Azucena. ‘‘Anilisis y perspectivas de la investigacidon en tor
no a la didactica'. Transcripcidon fonografica. ENEP-Aragdn, 1985, p. b.



aborda a léldbcéncié; péré.'

instaura. a‘éé?a,ultlma cdmo U ace Strumentaiyia s uitreTie- -

XIQI’\ con un caracter D anm

"Entre unaide las preocupaclones prnncupales de este grupo de tra
bajos esta la de ubicar la. reflexlon diddctica ‘como’ ‘un campo que
se abre hacia situaciones que en aparencia se epcuentran fuera -
de la institucidn escolar, afirmando lo siguiente: '"Reducir l1a -
ensefianza 3 un problema técnico y de control tienmc impertantes -
repercusiones no sélo en el trabajo que realicen los alumnos, --
sino en la concepcidn que el docente tenga de su propia labor y
de su papel dentro de la socciedad en la gque esti ubicado"UZS).
En este sentido se reconoce la posibilidad de que la discusidén -
diddctica genere algunas reflexiones de lo social, es decir, mo-
dificando el sentido de uma didi3ctica que (nicamente concreta, -
instrumentalmente, alguna explicacidn de lo social que se articuy
la a un proyecto de formacidn. Para tal efecto se plantea la ng
cesidad de "integrar la teorfa, la investigacidn y la prictica, .
como unidad indisoluble que permita abordar el estudio de la edu
cacidn formal! a través del andalisis concreto de sus {nstitucfo--
nes, con una perspectiva que permita superar el abordaje superfi

cial de los problemas educativos vy que lleve a la construccidn -

128. Es importante sefialar que la lectura que hacemos de los planteamientos
de la Didiactica Critica parten de la interpretacidn que aqui se viene
abordando de la praxis en el planteamiento alternativo de}l vinculo do--
cencia~investigacidn, con to cual permitimos que la problemitica adquie
ra su especificidad tedrica y metodologuca como una totalidad que la --
distingue de otras que en apariencia siguen un marco tedrico afin,

129. Estaremos haciendo referencia en particular a los trabajos de Margarita
Pansza, Esther Pérez Judrez y Porfirio Morin Oviedo publicados bajo los
tTtiylos: Fundamentacidn de la Didictica y Operatividad de la Didictica,
Cf. Pansza, M. et. al. Fundamentacion de la Didactica, ed. citada, p. 19.
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de estrategias didicticas coherentes y propiciadoras.de un tra-

L . ! . . R L. {130)
bajo mas rico para profesores y ‘alumnos' ™77,

Con estas ideas parece hacerse corresponder con categorfias del

discurso marxista como praxis, totalidad, contradiccidn, movi--

miento histdrico, con las cuales pudiese garantizarse ese carac

ter critico. Sin embargo, en la medida que es insuficiente la

presencia de un producto tedrico sin considerar los principios

metodolSgicos que llevan a &1, nos es preciso acudir al trata--
miento metodoldégico que se da a dichas categorias, pues de ante
mano tenemos presente gue ''se puede usar acriticamente una teo-
rfa cuya funcidn es crftica“03l). Esta preocupacidn tiene Tu--

gar cuando hablar de teoria y prictica no es esclusivo de un

planteamiento marxista. En segundo lugar, es preciso reconocer

una trayectoria que han seguido

. b4 .
e han generado, en Latinoameri

de se '"ha dicho no a una forma

ceptualizado como va a ser esa

el punto de vista de la propia

no desde el punto de vista de )

péopuest;s, sino de
tica”(l32).

De esta manera nos interesa sit

lacién entre teorfa y practica

a partir de la cual

cidn entre docencia e

de la Didactica Critica.

130. Itbidem, p. 45 _
131. Zemelman, H, Op. cit., p. 64.
132, Rodriguez, &, Op. cit., p.

interpretar el

investigacidn al

los planteamientos criticos que

ca, desde la didactica y en don-

de entender, pero no se ha con=--

otra forma de entenderla desde

construccidn del conocimiento,

as propuestas, porque hay muchas

la manera de entender cémo se hace la Didi3c

uar la atencidn en el tipo de re

que se plantea para lo didictico
significado de una vincula--

interior de l1a propuesta

£
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Como sefalamos mas arriba, desde la Didictica Critica, se conce-
de un cardcter mas amplio a lo didictico al involucrar la discu-
sidn de algunos procesos sociales e histdricos que lo afeﬁtan. -
En este mismo sentido, la prictica que se articula a la docencia
destaca su imbricacién con niveles de reflexidn que, para apre--
ciar su caré;ter social, requiere superar su abordaje meramente
técnico: '"En educacidén, la prdctica debe ser rescatada; no puede
seguirse reduciendo a un conjunto de té€cnicas que aseguren la --
transmisién de un contenidb; ta teorfa no puede olvidar por mds
tiempo las condiciones sociales, econdmicas y politicas que in--
fluyen y en parte determinan la realidad escolar y la investiga-
cidn no debe mantenerse desligada de una teoria, pero a la vez ‘-
débe mantenerse en contacto con la realidad diaria““SB).

Asi, la prictica no se identifica con las técnicas diddcticas. -
Lé“:eorfa que explica esa practica debe contemplar a leo social,
a lo econdmico y a lo politico porque influyen y determinan a la
prictica. Por su parte, la investigacidn considera a ambas, en
la caracterizacidn que se les ha dado, Hasta aqui, la propuesta
de la Diddctica Critica parece presentar un planteamiento simi--
lar al de nuestro trabajo, sobre todo considerando el sitio que
ocupa la investigacidn al incidir en ella la teorfa y la pricti-
ca. Sin embargo, en la medida que nos interesa primordialmente
desentrafar el sentido que se otorga a esa relacién entre teorTa
y practica, es conveniente atender a la explicacidn de los prd--
pios autores: Bgi partihos de la.éonsideracién filoséfica de -~
que la realidad es una totalidad concreta, y de que el hombre, -

‘en su origen, realiza un quehacer totalizado en el que se entre-

l1azan dialécticamente su pensamiento y su accidn, y que el cono-

cer se lleva a efectoc en este juego, tenemos que considerar a la

133. Pansza, M. et. al. Fundamentacidn..., p. 45.
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disociacidn teorfa-prictica como un problema ‘importante para la
L = R 134 : R
dldactlca( 3 t

De inicio debemos presfar afenﬁfénkel hecﬁo‘de:]ocalfzar a la -
total idad concreta en .da realid;d, como si se tratase de una --
identidad palpable que debe descubrirse. Esta ontologizacidn -
de la totalidad da pauta a una lectura 'positiva’ de la pr3cti=-
ca social a la cual parece inherente al atributo de 'quehacer -
totalizado' por estar implicando una relacidn dialéctica, tam--
bién inherente. A este respecto se precisa sefiatar las 1imita-
ciones de un planteamiento que olvida que la totalidad concreta
sGlo es realidad objetiva cuando se ha constituido como conteni
do del pensamiento“BS). De la misma manera, el conocer aparece
como un proceso espontinec Yy consecuente de algo que ya es de -

por sT dialéctico y totalizado.

Cuando los autores ubican esta apreciacidn en el terreno didac-
tice, sefalan: "En el terrenc particular, el trabajo del profe=
sor le plantea una problemi3tica derivada de la disociacidn teo-
rfa-practica: la de la separacidn entre los contenidos y los mé

(136)

todo s*' . De esta manera, a la instancia tedrica se atribu--

ven los contenidos y a la practica, los métodos. Por ello, una
vinculacidén entre teoria y practica sélo puede desembocar para
los autores, en una continuidad entre el pensamiento y las ac--
cidn del docente, donde las 'idas' y 'regresos! de una a otra,
constituyen lo dialéctico. El problema estriba, entonces, en -
realizar la aplicacidn mecdnica de un planpteamiento dialéctico
explicativo de la realidad social al problema didictico desde -

el momento en que se desconoce que este mismo planteamiento es

134. ibidem, p. 114. €] subrayado es nuestro.
135. Cf. Zemelman, H. Op. cit.
136.. Pansza, M. et. al. Op. cit., p. 116
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producto de una determinada forma de conceptualizar a la reali-
dad, ejercicio que requiere de un esfuerzo del pensamiento para
romper con los propios obst3culos que le llevan a concebir que

la teorfa y la prictica son instancias que, separadas en Ja rea
lidad, deben ser unidas, Este manejo aplicativo de un marxismo
‘positivizado' observa quet: 'La reflexidn y la accidn del pro-
fesor constituyen los polos de un mismo proceso; ambas hacen PO
sible el anadlisis de las situaciones docentes y de las contra=--
dicciones que se dan en ellas, as7 como las sintesis tedricas;

estdn vinculadas diatécticamente: la reflexidn fundamenta su --
practica pedagdgica, la practica genera nuevas elaboraciones, -
nuevos enfoques tedricos sobre su docencia, nuevos anilisis y -
sintesis que a su vez dardn lugar a acciones nuevas posiblemen-

(137).

te mas coherentes"

Creerfamos posible identificar algunos vestigios del pragmatis-
mo de Dewey oscurecidos c¢on una terminoclogia proveniente de un
marco tedrico distinto, incluso ‘antagénico. "En primer t&rmino
Io‘que para Dewey constituyen situaciones problemidticas, en es=-
te caso son las contradicciones identificables en la real idad.
En segundo lugar, la reflexidn se inclinarva por resclver di---
chas contradicciones contribuyendo a crear nuevas tegrias que =
den sustento a pricticas mads coherentes., Aqui es conveniente -
preguntar si un cambic consist&nte, como se sefala, en lograr -
una mayor coherencia en la practica, represepta a la finalidad
de la reflexidn en 1a docencia. Posiblemente, en este punto, -
los 1Timites con el pragmatismo se diluyen, se difuminan, se =---
vuelven imperceptibles y entonces tuviésemos que otorgar razdn
a este fin Gltimo de la reflexidén didactica: mejorar la practi-

ca.

137. tbidem, p. 87
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Sin embargo, alin se trazarTa otro destino a dicha reflexidn so-
bre la practica desde la Did3ctica Critica: '"La praxis de la --
que hablamos, lievada al aula, conducira a la construccidn del
saber por la investigacibn que realicen profesores y alumnos e
igualmente la validacidén del mismo saber, proceso que significa
un consistente trabajo de produccidn, revisidn y-profundizacidn
permanente, que constituye wuna via eFestiva para la conforma---
cidn de la Ciencia de la Educacién“oBBI. En este sentido, pa--
rece reivindicarse la posibilidad de que el saber pueda ser ---
construido desde la docencia, sin embargo, esta posibilidad que
da supeditada a ese descubrimiento del cardcter dialéctico del
pensamiento, AsT, la bisqueda por configurar una Ciencia de la
Educacidn y que permite encontrar, nuevamente, nexos con el =---
planteamiento deweiano, insiste en uan contextualizacidn histo-
rica y social de los prdblemas. Pero lo didacticao queda en las
‘mismas condiciones, es decir, con su preocupacidn por lo instry
mentalUBS). Lo que impide a la Diddctica CrTtica para ir mids -
alil13 de una buena articulacidn de puntos de vista criticos tie-
ne que ver con la presencia de elementos de corte althusseriano
para identificar a lo cientifico: “EI trabajo cientifico, en --
educacidn, consistird en combatir concepciones que nos forjamos

acerca de la apariencia de los fendémenos educativos, de lo su--

138. 1bidem, p. 126 .

133. ",.. si bien es cierto que la instrumentacién didictica es donde se con
creta la practica docente, (...) tal concrecidn reviste una serie de dE
terminaciones gue favorecen o interfieren esta prictica, (...) La ins~
trumentacidn didadctica dentro de esta perspectiva va a combatir el meca
nicismo, el dogmatismo y el autoritarismo en el aula, con el reconoci--
miento de las implicaciones politicas e ideoldgicas que tales posicio--
nes imprimen al procesoc de ensefianza aprendizaje''. Idem, pp. 146. 215,
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perficial y evidente, para buscar las causas complejas de ello.
Debemos estar conscientes de lo ideoidgico en educacién“qho).:

Aunque los autores se cuidan de hacer esta opesicidn entre ideg

logTa vy ciencia(l“u, no escapan, finalmente, a convertir a la -

relacidén teoria~-pr3ctica en un modelo formal

gue busca su co---
rrespondencia en la realidad en

instancias percibidas empirica-
mente —1los contenidos y los métodos— para dar paso a la situa

cidn ontologizada que ya se menciona, con respecto a la totali-

dad y la relacidn dialéctica de sus elementos.

De esta forma,
la estructuracidén de la Ciencia de

la €ducacidn desde la Didac-
tica Critica busca, en la 'tradicidn critica', su fuente de ali

tradicidn que se gesta principalmente desde la socio
logTa y la psicologia, en

mentacidn,

las vertientes que concretan discur--

sos que esgrimen esa fundamentacidn sociohistdrica y politica
de 1o0s procesos educativos“uz).

140. ibidem, pp. 41, 42, Como se recordar3, con Althusser la totalidad se -
constituye en un modelo 18gico en donde los objetos se 'objetivizan', -
en este sentido la ideologia ''es todo conocimiento que no garantice es-
tas dos condiciones necesarias de totalidad axiomatizante y objetivi---
dad..." 'Wizquez, Héctor. Sobre la epistemologia y la metodologta de
la Ciencia Social. UAP, México, 1984, p. 103.
iciencia de la ideologia, mis que sistemas antagSnicos, son sistemas --
conceptuales complementarios en 1a produccién del conocimiento. (...) =
En tanto que la ideologfa pretende principalmente la convicciGn y la le
gitimacidn de valores, la ciencia pretende la claridad intelectual; con
trola y analiza las condiciones de produccidn de sus discursos y la pre
senta como alg® inacabado y en proceso de construccidn permanente', --=
Pansza, M. et. al. Op. cit., p. ko
Baste con revisar la bibliografia empleada por 1os autores donde es po-
sible identificar articulos que se inscriben en la 1lamada "Antididicti
ca'' y que recuperan una critica socioldgica de corte althusseriano as?
como las teorias reproductivistas. Asimismo, existe la presencia de --
la’ teoria de grupos operatives, en que se parte fundamentaimente del --

psicoanAlisis y trabajos que se ubican en la teoria sociopolitica de la
educacidn,

141,

142,
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Finalmente, atenderiamos al hecho de que los problemas reflexio
nados por los autores en el seno de lo diddctico, son los mis--
mos que han sido objeto de la didiactica 'tradicional' y la Tec-

nologia Educactiva. De esta manera, la originalidad del plantea

miento se refiere al marco tedrico empleado o m3s conveniente
seria decir, aplicado. Ilncluso, se presenta-la investigacidn =
participativa como consecuente de la fundamentacidn anterior: -
"ina concepcidon del conocimiento como praxis, en relacidn con -
una real idad histdrica en la que los acontecimientos tienen un
sentido con respecto a la totalidad y se ubican en un tiempo vy

un espacio concretos, nos conduce a la investigacidn participa-

. - 1
tiva como via de acceso al saber“‘43x Por una parte se recongo

cerfa que la investigacidn participativa se ubica como estrate-

gia metodolSgica que reconoce la necesidad de viacular teoria vy
practica a partir de las condiciones del arupo social en que se

- . P - R 14
lleva a cabo y el momento histdérico en que aquél se :nserta( h%

sin embargo, al postularla previamente a la construccidn del ob
jeto por conocer, se incurre en proyectar un vinculo entre suje
to y objeto, y teorfa y prictica con entidades empfTricas para -
resolver una problematica pretendidamente gnoseoldgica, y epis-

temoldgica, a saber, la conformacidn de la Ciencia de 1a Educacién.

143, Pansza, M. er. al. Op. cit., pp. 127, 129.

144, v, .. la investigacicn participativa se ubich en aquellas corrientes de
las Ciencias Sociales que rechazan la |lamada neutralidad de la ciencia
y parten del principio de que la investigacién debe servir a determina-
dos sectores sociales, buscando una respuesta coherente que permita por
un tado, socializar los conocimientos, y por otro democratizar los pro-
cesos de investigacidn y de educacidn. La investigacidn participativa
sostiene acertadamente que los métodos y té&cnicas convencionales de in-
vestigacidn toman al grupo investigado como objeto de la investigacion
Y no como sujeto principal, Y que ademas existe una sepracidn no desea-
da entre la teorTa y la practica, entre la investigacidn social y la ac
cién concreta'. Witt Ton de; Vera Gianotten. ‘La investigacidn parti-
cipativa en un contexto de Economia campesina'’ en CREFAL. La investiga
cidn participativa. AntologTa. Gilberto Vejarano (Comp.) ~CREFAL, Me-

xico, 1983, p. 227.
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Si bien ta Didictica Critica postula la vinculacidn entre la do
cencia y la investigacidn para conformar la Ciencia de la Educa
ci6én como discurso que descubra la parte ideolSgica de lo ins--
trumental de la pr8ctica docente, es finalmente lo instrumental
lo que obtiene como productoGhS). Podrfamos concluir que una -
did3ctica critica requiere del ejercicio de la critica sobre -~
sus construcciones m&s que del énar&o]amiento de puntos de vis-
ta criticos, a menos que el adjetivo critica pretenda aludir a

una situacidn de crisis, de la cual la did3ctica no puede salir.

Lo hasta aqu? expuesto con Dewey y la propuesta de la Didactica
Critica nosha permitido destacar dos planteamientos di ferentes
sobre 1a relacidn teorTa y prictica y el tipo de vinculo entre
docencia e investigacidon que puede inferirse. En el primer ca-
so =——con Dewey—dicho vinculo se sustenta en el criterio de uti
lidad que concede a la reflexidon: su sentido y razén de ser =---
frente a los problemas que se presentan en la prdctica. En =---
cuanto a la Didictica CrTtica, se parte de una fundamentacidn -
esquematizada de la relacidn teoria-prictica que al aplicarse -
a un intento por otorgar un caracter cientifico a ia docencia,
incurre en una adaptacidn de un planteamiento dialé&ctico que de
viene dogmitico y prescriptivd a instancias ontolSgicas =-—como
el contenido y los métodos~— con lo que la finalidad de cons---
truir la Ciencia de la £ducacidn desde lo didictico sdlo puede
desembocar en una contextualizacidn histdrica y social de 1o --
instrumental. En este sentido, apreciamos la permanencia del -

3145, Es interesante que el segundo tomo de la obra de los autores de la Di--
dictica Critica aqui manejados, consista en una serie de estrategias, =
cuyo tratamiento técnico, en la elaboracién de programas, en la metodo-
logia didictica y de evaluacidn, observa el caracter de un manual de —-
técnicas, -donde la critica que vale y se presenta terminada, es la de -
los autores.
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proyecto por constituir una ciencia de’'la .educacidn’en -una rela-

cidn mecdnica entre medios -instrumentales hacia.|

una sociedad democritica con: Dewey, a una ‘transformadora'"

la Didactica Critica.

Esta confrontacion aos permite jidentificar, al mismo tiempo, ~-
dos obstd3culos para postular una vinculacidn entre‘docéncia‘e -
investigacidn, qQue representa una articulacidn entre teorfa vy =~
prictica que apunta a definir una posibrlidad‘de recrear un pro
ceso de conocimiento cuyo producto sea recuperable para un dis-
cﬁr;o pedagdgico gque, en contraste con la Ciencia de la Educa-~
cidn de Dewey rompa con la utilidad percibida desde lo inmedia-
te, Y que a diferencia de ta Ciencia de la Educacidn de la 0i--
dictica Critica, configure la especificidad de lo dididctico me-
diante un ejercicio critico sobre el manejo tedrico que intente

explicar vy comprender a la practica.

De esta manera, nuestro planteamiento observa un entendimiento

de la relaéién teoria y pr3ctica bastante alejado de los ante--
riores, en la medida que postulamos la presencia de la reflexitn
en el acto didactico, en el ejercicio del cual, la lectura ted-
rica que lo aprehende para entenderlos y explicario, requiere,

pasar por una reconstruccidn obligada .de los principios que la

estructura para estar en condiciones de aprehender el movimien-
to real del objeto.

Los obstdculos percibidos nos colocan en una situacidn de aler-
ta ante el discurso que comprende una reflexidn sobre ia practi
ca que como docentes realizan sujetos qgue han sido formados en

la carrera . de Pedagogfa de la ENEP-Aragdn. Y este alerta repa-
ra ante ese achatamiento de la reflexidn en un nivel té&cnico~--
instrumental que caracteriza a ta continuidad del planteamiento

didactico.



3.2 Docencia e investigacidn

En cuanto ha sido posible discernir dos obstacules dignos de --
ser considerados en la vinculacifn entre docencia e

cién: el que se refiere al

investiga--
acento pragmatico con que es visto -
el conocimiento en la docencia, y aquél que establece a la rels
cidn teoria y préctica como un modelo formal que se objetiviza

en su ontologizacidn en lo empirico; proseguimos, a continua---

cidén, a una reconstruccidon del movimiento de las categorias tra

bajadas en la totalidad tedrica representada por el

(146)

vinculo do--
en el seno del ambito de posibilidades
en el que se inscribe a los sujetos que, habiendo sido formados

cencia-investigacidn

en la docencia y la investigacidén de acuerdo a las expectativas

de un plan de estudios, ejercen una practica como docentes en -

la institucidén que ha promovido dicha formacidn.

De esta manera desde la problemdtica en cuestidn se persigue --

configurar el dmbito de 1o especifico del vinculo docencia-in--

vestigacién, considerando que "... el pensamiento dial&ctico ha
de cuidarse de no imponer

sus categorias formales como propieda
des reales"“h7) y para lo cual se requiere desbordar y abrir lo
tedrico hacia l1a aprehensidn de 10 real como elemento indetermi

nade que representa, no obstante, lo determinable, lo posible.

En esta medida, el objeto de la presente investigacidn —el ~---

vinculo docencia-investigacidn— v la contemplacidn que en &1 -

hacemos el interior de una problem3tica —1%la configuracidén de -

un discurso pedaglgico explicativo desde la reflexidn didéctica

146. Y... las categorias que dan cuenta del movimiente no determinan al con-

creto, sino que determinan a su determinante: la totalidad. ''Zemelman -
M., H. Op. cit., p. 34.
ib7. ibidem, pp. &1, L2,
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sobre la docencia mediante el recurso de la investigacidn— ---
precisa promover las condiciones metodoldgicas que apunten ha--
cia la aprehensidn de lo real, mediante las cuatles éste Gltimo

corrobore su pertenencia ante el objeto. -

As7?, planteamos un trabajo grupal en el que toman parte ayudan-
tes de preofesor y becarios formados en larcarréra de Pedagog?a

es decir, sujetos egresados y sujetos que cursan los Oltimos se
mestres, respectivamente, que presentan una formacidn én la do-
cencia y-en la investigacidn como parte de 5y formacidn como --
pedagogos. El cardcter de este trabajo grupal concibe la nece-
‘sidad de Ilevar a cabo una problematizacidn de la prictica que

se realiza como docente como eje centraf del mismo. Para tal -
cbjeto delimitamos en un programa (Anexo No. 4) que contempla en
cinco sesiones, tres niveles de aprehensidén para ser trabajados

por los participantes.

El primero de estos niveles se refiere a una recuperacidon de la’
pr3ctica docente, es decir, a un momento de apertura a la re---
flexidn sobre lo que el docente hace. En este punto intentamos
dar lugar a lo que Remedi apuntala cuando dice: "Si nuestro ha-
cer nos constituye es nuestro hacer el que necesita ser visto,

leido, escuchado..."(lhaz AsfT promovemos, entre los participan
tes, el planteamiento de problemdticas particulares en su tarea
como ayudantes y con las cuales hacemos referencia a un mate---
rial! de andlisis que permite abrirnos‘paso ante su concepcidn -

de docencia.

Un segundo nivel est3 constituido por el esfuerzo de los parti~-

cipantes para dar explicacidén, con fundamento tedrico, a los ~--

148. Remedi, Eduardo. 'Notas para sefalar: el maestro entre el contenido vy
el método' en Revista de Tecnologia Educativa. UAQ, México, 1384, p. 93-
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problemas que plantean. En este sentido, incorporamos, en el -
programa, algunos materiales bibliogrdficos a partir de los cua
les se genere una discusidn respecto al papel de la teorfa y la

practica en la docencfauhst

Sin embargo, compere a cada parti
cipante trazar las lTneas que le permiten acceder a una esclareg
cimiento tedrico sobre el problema que ha presentado. Este mo-
mento presenta la oportunidad para reconocer un déterminado ma-
nejo de los elementos que, con relacidn a la docencia, ha prbmg
vido un determinado plan de estudio, tada vez que en esta ins--
tancia se involucrarfan diversos elementos tedricos. Ermn suma,
accedemos al papel que los participantes atribuyen a la teoria
al presentarla frente a un problema concreto de la docencia.
Finalmente, sefialamos un tercer nivel en el que se requiere gque
los participantes proyecten o bien, visualicen un proceder meto
Holégico ante la concrecién tedrica que togran respectoc a ese -
problema proveniente de su prd3ctica como docentes. Este.tercer
momento recuperartia los elementos que, respecto a la investiga-
cidn, manejan los participantes producto de una formacidn en la
investigacién.comprendida en el plan de estudios. Por otra par
te intervendrian diversas perspectivas de investigaciSn y la po
sibilidad de que en ella se encuentra para dar cuenta de una pro

blem3tica que tiene lugar en la cotidianeidad del docente.

AsiT, como concrecidn de estos tres momentos, solicitamos a los
participantes que elaboren un proyecto de investigacidn. En es
te sentido, es preciso explicitar que la urdimbre metodoldgica

desde 1a que concebimos un curso-taller de docencia e investigi

i49. La bibliografia trabajada durante las sesiones jugd un papel principal
en la problematizacién de la docencia en cuanto a Su caricter instrumen
tal as¥ como recuperar al planteamiento dialéctico como recurso metode-
16gico. (Ver anexoc No. 4).
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cidn, apela en primer término al discurso que generan los suje-
tos respecto a su dogencia, a la investigacidn que sobre ella =
realizan y a la vinculacidn que establecen entre ambas précti--
cas. En este sentido, el discurso gque se .manfiesta en la discg
sidn grupal y el que se plasma en un producto especifico repre-
sentado por el provecto de investigac.idén, se hace objeto de un

analisis interpretativo.

Hacer objeto de interpretacién al discurso significa dirigirnos

a éste como a ''un trozo de lenguaje —perteneciente a la dimen-

sién del habla— puesto en accién: es e} habla considerada desde
. . . .. {(150)

el contexto existencial (plano de la enunciacidn)', Y por -

tanto como manifestacién del sentido que un sujeto concede a su
relacion con la realidad, en este caso, a la que configura con
su pridctica docente.

Frente a dicho discurso procederemos a realizar una interpreta-
citn que tenga como base la concrecidn tedrica que hemos expues
to con. respecte al vinculo do:encia-investigacié? qﬁe funge co-
151)

queda interpretativa se orienta hacia la definicidn'del ambito

mo marco de referencia para dicha interpretacidn Esta bis

de posibilidad abstracta que delimita ''qué situaciones mis con-

150. |banez, Jesus. Mis alld de la Sociologfa. El grupo de discusidn: teo-
ria y criftica.. Siglo XXI, México, 1979, p. 13b6. Desde la hermenéutica
linguistica se sefals: '"El lenguaje designa acerca de la realidad, pe-
ro no puede ser imaginado como reflejo de la realidad (... sino ‘una...)
forma de estar ante la realidad'. Castilla del Pino, Carlos. Introduc-
cidn a la hermenédutica del lenguaje. 2a. ed., Peninsula, Espafia, 1974,
p. o1V,

151. "Ei m@todo hermenéutico {(...) permite que e! objeto investigado se im--
ponga, que su textura quede intacta y que se vuelva comprensible. Ade-
cha la teoria previa del investigador al objeto estudiado y permite que
incluya su experiencia. Su finalidad es la interpretacidn y su objeti-
vo es atender el sentido'. Weiss, Eduard. '"Hermenéutica-dialéctica. Una
proposicidn metodoldgica para las Ciencias Sociales'. DIE, IPN. México,
1979, p. 6.
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cretas se originan-a partir de las propias determinaciones de -

la categoria analizada“(15m, con 1o que el discurso que se hace

objeto del andlisis hermen@utico estd signado, mds no determina

do, por las categorias que permiten en acceder a &l,

Cahe entonces, traer a la memoria a las categorias que configu-
ran al vinculo alternativo entre docencia e investigacidn.. 'Los
niveles trabajados durante el curso -—instrumentacidn didictica,

problematizacidn tebrica y apertura metodol8gica—, representan

un engarzamiento tedrico, metodolégico y técnico de lafinVesti-
gacién que los participantes proyectardn. AsT, la docencia fun-
ge como-contenido principal del curso dede una intencidn por --
presentar la relacidn teoria-practica que se logra con la in=--
corporacidn de la investigacién a la misma. La investigacidn,

pPoOor su parte, se presenta como recurso mediador en la reflexidn

de " los participantes, que al llevarlos a la elaboracién de un -

producto —el proyecto de investigacidn-— nos permite otorgar -

al curso las caracteristicas de taller. De esta  forma, los mo-
mentos: prictica del docente, investigacion del docente y praxis
del! docente, observan el card3cter de categorias de anilisis que
permiten interpretar los discursos emitidos en cada uno de los
niveles trabajados.

Finalmente, resta dejar establecido que, en la medida gque el --

anadlisis interpratativo caonstituye un momento metodoldgico que

nos permite identificar a lo determinado del’gfnculo docencia--

investigacién en el ejercicio de una formacidn en la docencia y

152. ™,.. cuando hablamos de categorias, m3s que pensar en una estructura, es

tamos considerando ciertas funciones que comprenden a los nexos por me--
dio de los cuales se pasa desde }o dado a lo posible; y a la inversa ---
{donde se insertarfa un proceder hermenéutico) sirven para captar lo ---

real estructurado que se oculta en esas potencial idades''. Zemelman -—
Op, cit., p. 42,



la investigacidn, asimismo nos permite reconocer en lo determi=
nable la necesidad de concretar nuevas determinaciones tedricas.
De esta manera, perseguimos encontrar pautas de reconstruccion

tedrica ﬁue se perciben una vez que la probliem8tica intenta ac-—
cionar una realidad particular: la del pedagogo docente gue re-

flexiona sobre su practica.

A) Instrumentacidn didactica

En este nivel la discusidgn, el discurso qﬁe explicita una con=--
cepcidn de docencia y los problemas que la>aquejan en . lo coti--
diano, se constituyen en objeto de interpretaéién. De esta ma-
nera, invitamos a los participantes a definir 1o que es docen--
cia en términos de lc que ellos 'hacen' es decir, con referen--
cia directa a su practica docente. AsT, de manera fndividual,

los participantes concretan por escrite un discurso que repre-=-
senta una determinada articulacidén tedrico-prictica frente a la

docencia.

Esta sintesis tedrico-practica tiene como contenido a una con--
juncidn particular entre 'saber' y ‘hacer' que se plasma con la

descripcidon de una pr3ctica desde el esquema referencial. de una

formacién profesional. Esto significa tener presente que las
condiciones en que se genera este 'primer! discurso involucran
lo que se sabe, desde una formacidén en la docencia respecto a -

la docencia misma v lo que se hace como docencia en tanto pr&c-

(153)

tica profesional

153. Como se recordard, en el segundo capitulo hemos considerado que desde -
el curriculum se da un determinado tratamiento disciplinario a lo que -
se constituye el fundamento de una profesién, en funciSn del cual son -
percibidas las practicas que configuran, su ambito discursivo. En este
momento estamos apelando a la formacidn como el conjunto de experien—--
cias escolares y profesionales susceptibles de ser refliexionadas para -
definir una determinada relacidn ante la realidad y el sentido que a di
cha realidad se concede.

e
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Al hacer una primera lectura de los elementos que se vierten en
esta definicién de docencia, parece existir un acuerdo comiin an
denotarla como pré;tfca. Claro es que se emplean diversas dengo
minaciones como actividad, ejercicio, hacer. No obstante, con-
nota un tratamiento diferenciado al definiria como prictica, --
pues vya se habla de una prdctica pedagdgica, de una practica =--
educativa o bien, de una practica social. Y sin pretender ha--
cer exhaustiva la descripcidn, es importante sefalar las carac-
terizaciones que se hacen de tal manera que en ellas se reconoz
can los diversos entendimientos que existen entre los partici=--
pantes. De esta manera se habla también de la docencia como: -
actividad que desarrolla el docente; actividad prictica; ejerci
cio profesional; actividad profesional; actividad de construc--
cidn, transmisidén y retroal imentacidn de conocimientos y expe—-
riencias; campo practico-metodoldgico vy formativeo; interrela---
cidén maestro-alumno; situacidn donde se desarrolla el proceso -
ensefianza-aprendizaje; hacer y obrar ante lo cotidiano. Estas

diferentes denominaciones expresan un tratamiento variable en -
la medida que aluden a diversos aspectos o niveles de descrip--
cidn y ante lo cual se hace significativa la alusidn a un docen
te v un alumno donde el primero se constituye en propiciador vy

organizador del proceso enseifianza-aprendizaje para que el segun
do acceda a una serie de conocimientos, independientemente a 1a

caracterizacidén efectuada,

En este sentido, una segunda lectura nos permite destacar la -~
existencia de dos tipos de definiciones, donde un grupo de ellas
alude a una contextualizacidén social, histdérica y/o politica de
la docencia, mientras que en el segundo grupo se hacen ciertas

precisiones respecto a los contenidos, ios objetivos, recursos

didicticos y actividades de ensefanza que no se encuentran en -
todas las del! primer grupo. Sin embarge 10 que nos interesa --

contrastar es el componente didactico en el que se coloca la --
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atencidén en uno u otro grupo. As7, en las definiciones del pri
mero el &nfasis estd en los contenidos y se habla de someterlos
a la critica y la reflexidon. En el segundo grupo se alude m3s
a las cuestiones té@cnicas que contribuyen a iafprépiciacién de
aprendizajes, y que en aposicidn al otfo grdpo,vST;Ga su éten--
cidn en e! método. ’ ’ e ‘ '

Este ordenamiento rea]izédo con base ¢n ej‘§oh£éhidd Iaiéntgsh)
del discurse nos permite plantear con mayoE claridad_aiguhas in
terrogantes que orienteq esa blisqueda por comprender paré confi
gurar una explfcacién(ﬁa). Ai habér.requerido a los sujetos ==
que expresaran la definicidn de docencia que comprometiese su -
ejercicio como docentes, lqué es lo que finalmente han manejado
los participantes? iLo que constituye su experiencia profesio-~
nal como docentes? 4EI1 saber que en torno a ésta ultima les ha
proporcionado una formacidn en la docencia? En otros té&rminos,
{se trata de saber ‘tedrico' o de un saber 'prictico'? (De la
percepcidn empirica de su prdctica? {Una sintesis de ambos: sa
ber y experiencia?

En primer t&rmino requerimos reconocer que la interpalacidi rea

‘lizada puede tambié&n apuntar hacia lo que los participantes --

154, ", ., cualquier mensaje tiene caridcter denotativo y connotativo a la vez.
Denotac i6n se refiere a la referencia inmediata que el cddigo asigna a
un término en una cultura determinada, Connotacidn se refiere a la su-
ma de todas las unidades culturales que el significante puede evocar ==~
institucionalmente en la mente del destipario''. Weiss, E. Op. cit., p.
11. Por su parte Castilla del Pino sefala: '... lo no-hablado es un com
ponente mis de lo-hablado, que debe situarse en el seno mismo de la ca-

dena polisintagmdtica que compone el discurso total' Castilla del Pino,
. €. 0p. cit., p- 35
1>§- "En lugar de decir que entendemos algo cuando tenemos una expl icacién -

(...) el hermeneuta dice que hay una explicacidn cuando entendemos algo''.
Weiss, £. Op. cit., p. 12
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‘conocen' de su practica. Permitasenos entonces hacer una dife
renciacidn entre estas categorias epistémicas: saber y conocer.
La diferencia estarfa sancionada, ba@sicamente, por el hecho de

que el saber puede ser transferido, mientras que el conocer ===

constituye en un proceso personal que no puede serlo“se). En
tal séntido. 51

s5e tratase de un mero manejo de saberes
. queda quedarfTa reducida a una

la biis~-
identificacidn respecto al cardc-

ter técnico ~—en un sentido instrumental— o tedrico -—en tanto

su manejo predominantemente conceptual-— del discurso. Sin em-

bargo, la interpretacidn pasarfa por alto el tipo de aproxima--

cidn..que el sujeto realiza entre su prdctica, la cual, posible~

mente no se reduce al manejo de dichos saberes. En tal sentido,

requerimos incorporar a esta comprensidn del sentido latente, -

un segundo discurso constituido por los problemas que los partdi

cipantes destacan en su docencia en vista de que su enunciacidn

permite tener acceso a la manera en que periben su pridctica res
pecto a la definicidn que dan de dichos problemas. Esta

poracidén se hace necesaria cuando, ha tenido

incor-

lugar en el grupo

una actividad consecuente con la redaccidn de la definicidén del

discurso escrito v con la cual se

intenta caracterizar, de mane
ra global,

la concepcidn de docencia que cada uno trabajd de ma
nera individual. Esta actividad, tuvo como finalidad principal,
el que los participantes dieran a conocer,

unos a otros, Sus --
puntos de vista(1571

156. ""Cualquier saber es compartible; nadie, en cambio, puede conccer por ==

otro, cada quien debe conocer por cuenta propia.(...) S8lo hay uha for
ma indirecta de transmitir el conocimiento: colocar al otro en una si--
tuacion propicia para que &l mismo lo adquiera. Conocer es asunto es--
trictamente personal. Por ello saberes pueden consignarse en discursos
razonados y andnimos, el conocer requiere, ern cambio, del testiminio. de
quien conoce'. Villoro, Luis. Creer, saber, conocer, 3a. ed. Siglo XX,
México, 1986, p. 211.

157. cf. Chehaybar y Kury, Edith,.
grupal. CISE. UNAM, México, 1982,

Técnicas para el aprendizaje-
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Es interesante que !as palabras anotadas presentaran e€sa varia-
bilidad como atributos de la docencia. AsT, se escribieron pro

cesos; problemdtica; didactico(a); ejercicio profesionail; préc-

tica educativa; formative; institucional; ensefianza-aprendizaje;

conocimiento; espacio profesional; relacidn docente-alumno; re-

lacidn teorTa-practica; investigacidn; ambito educativo. De es
tos té&rminos didacticc, formativo e institucional fueron objeto de discu

sidn, con lo que se dejd entrever la intencidn por desbordar el am-

bito instrumental de la docencia en el caso de la palabra 'didactico!; del

mismo modo, se argumenta que lo 'formativoe' no corresponde ex--

clusivamente a la docencia. En cuanto a lo 'institucional se -

manifiesta una divergencia sohre si la docencia sélo existe en

la institucidon o bien es algo mas que ella.

Como sefialamos con anterioridad, en torno a una primera defini-

cidn de docencia existen diversos manejos que en la discusidn =~

grupal llevan a destacar la necesidad de argumentar; a parfir -

de un problema, una forma particuiar de aproximarse a la practi

ca docente. La discusidon grupal permite, por su parte, poner a

los participantes al tanto de las diferentes opiniones que exis

ten sobre su practica y que se requiere arribar a una fundamen-

tacion tedrica de la misma para dar sentido a la aprehensidn --

personal que cada uno presenta.

En una segunda sesidn, los participantes describen un problema

que enfrentan como docentes. Los problemas descritos correspon

‘den a tres instancias didacticas: al alumno, al docente, al c¢cu-

rriculum. Es significativa la incidencia de
los rubros sefialados. Cuando se

las problemadticas

que se plantean en cada uno de
se habla de actitudes receptivas,
docente como =-

hace referencia al alumno,
acriticas, tradicionalistas; cuando se sitia al

eje del problema, se alude a las limitaciones de su formacidn y

la reproduccidn de paradigmas diddcticos aprendidos cuando alum-
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no; finalmente, al sefalar cuestiones del! orden curricular, se
distingue la seleccidn de contenidos, su repeticidn, su atibo--
rramiento, y se los articula a niveles que exceden el espacio -

institucional como 'a sociedad, ia politica educativa.

A continuacidn presentamos las problematicas planteadas en cada

unc de los grupos en que podemas inscribirlas:

a) Respecto al alumno:

- Recepcibdn acritica de contenidos. _ _ ] )
-~ Falta de participacidn de los alumnos, eﬁpéran”todofdél—-
maestro. o ’ C DO S o

- Falta de claridad en el manejo de .las teor7as, no hay ani
lisis profundos.

- Ausencia de un marco de reflexidn en el que incide .la no
participacidn, falta de lectura y comprensidn. €1 alumno
que lee acapara toda la atencidon del grupo a la luz de su
analisis.

- Falta de interés por algunas materias. Se tiene que obli-
gar a los alumnos a que estudien. La no participacion es
una situacidn académica que empapa tanto al alumno como -
al docente, -

- LPor qué los alumnos se orientan hacia unas determinadas
dreas de la carrera?

- Falta de motivacidén en los alumnos para la lectura. Se -
requiere romper con el esquema que tienen del maestro y -
participar.

b) Respecto al docente:

- Adhesidén del docente a una teoria, dada una carencia ted-
. e P
rica en la formacion. Como alumno en formacidn, se acep-
ta la corriente que trae el profesor.

- E!l docente emplea planteamientos y recursos diddcticos ~-=-
que no sirven y cuando los alumnos dan clase, reproducen
sus deficiencias.

~ Mitificacidén del docente, inclusc por parte del ayudante.
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Prevalencia, en el ayudante, de una relacidém vertical de
maestro~alumno. o

No se profundiza en las corrientes fearicas y se pide al
alumno gue sea critico.

Formacidn raquitica en la docencia, atravesada por situa
ciones curriculares,

Como profesores, se reproduce 1o que hicieron nuestros -

profesores. La docencia que se ejerce es un producto de
las condiciones de formacidmn.

La politica educativa determina a los programas y &stos
al maestro.

Los profesores no analizan las formas de ensefanza.

Losprofesores no evalian conocimientos sino

del alumno para responder a examenes,

la capacidad
las
teorTas 'erfiticas’

LEn qué medida
de evaluacidn sirven para evaluar?

LCémo transmitir contenidos para propiciar la reflexién?
LQué papel juega el docente cuando el alumno no hace lec

turas previas que inciden en el desarrollo de las activl

‘dades de aprendizaje? El docente deébe asumir un compro-
miso,

Como ayudantes no se sabe preparar una clase.

c) Respecto al curriculum:

En la explicitacidn de los problemas,
en términos de una carencia o deficiencia y donde se
un '"*‘saber dénde est3da el problema'!
de esta forma, la bisqueda de una
co en un entendimiento amplio, es decir,

identifican elementos que lo reduzcan a un nivel

AquT,

es preciso tener en consideracién

Seleccidn de contenidos en los programas.

Repeticidn de contenidos en la carrera que da lugar a un
desequilibrio en el estudiante. el

alumno repite .los -~
contenidos,

No existe una relacidn entre las materias.

Ltos atumnos no llegan a manejar los contenidos de los --
programas del! plan de estudios.

parece clara su ubicacién
reconoce =
para los sujetos, Planteamos
solucidén de cardcter didicci-
en el que aiin no se =--
instrumental.

la peculiar situacidn -
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del ayudante en la carrera de Pedagogia, pues en su discurso li
ciden no sd8lc la percepcibn inmediata de su prictica y los ele-
mentos tedricos que ha obtenido en su formacidén sino la posibi-
lidad de un réconocimiento’de las condiciones gque lo han,confdi
mado como docente, unas veces con la impugnacidn hacia el alum-
no que fue, oﬁras, el docente que es con base en las situacio==
nes curriculares que traen a colacidn una retrospectiva de su -

formacidn docente, desde lo que como alumno vivid.

La claridad y certeza con que se describen las problemiticas ob
serva una brecha al compararla con las primeras definiciones de
docencia, al estar ausentes los conceptos centrales que hacTan
clasificarlas ya en el grupo que se orienta a los contenidos o
a los métodos. Cuando se habla de los problemas cotidianos, és-
tos adquieren una connotada ﬁarga de sentido comiin que no obser
va la articulacién que mantienen las primeras definiciones. En
este sentido, el proceso ensefianza-aprendizaje, las implicacio-
nes de una practica definida como social, histérica y politica .
aparecen subrepticiamente sin apuntar a la conceptual izacidn --
del probiema, en el mejor de los casos.

Conviene hacer algunas precisiones en torno a esta conceptuali-
zac i6n del problema, que requieren trabajérse con relacidn a la
conceptualizacidn como producto del manejo de un saber adquiri-
do en la formacidn y la conceptualizacidn como parte de unaire-

lacidn con la realidad, es decir,.en un proceso del conocer.

De inicio hay que tener presente que cuando hemos pedido a los
participantes que definan a la docencia vy posteriormente que =--
planteen un problema en torno a la misma, les solicitamos que -
consideren su practica. De esta manera los situamos en el pla-

no de la cotidianeidad desde la cual aparecerdn entremezclados



elementos de! ser particular —en la terminologia de He]]er“sa)—' es
decir la experiencia personal e inmediata, y los saberes que --

permiten asimilarla, desde ese cardcter personal, al conjunto
de précticas educativas que socialmente se identifican come do-

cencia; pero también estarin comprendidos los elementos que ---

apuntan a la caracterizacidn del ser especifice como el sentide
asumido ante lo particular en el que se cuenta con conocimien=-~
tos que se elevan por encima del sentido pragmitico de la coti-

dianeidad dando cuenta de sus determinaciones,

De esta forma, lo que podemos responder en este nivel de instrg
mentacidn didactica, es que lo que los sujetos plasman en los =
discursosAque pretenden definir su prictica y reconocer un pro-
blema de 1a misma, e5 un conjunto de saberes cuyo manejo distan
ciado de la experiencia inmediata -——que también se plasma en el
discurso— permite aseverar una relacién fragmentaria con su -=-
practica. Este caricter fragmentario estd sancionado por la au

sencia de conceptualizaciones que anticipan, frente a los pro--
(159)

blemas planteados, explicaciones © intenciones de explicacidn

La vida cotidiana es la vida del individuo. E! individuo es siempre vy
al mismo tiempo ser particular y ser especifico. (...).Nadie consigue -
identificarse con su actividad humano-especifica hasta el punto de po-~
der desprenderse entreramente de la cotidianeidad. ¥, a !a inversa, no
hay hombre alguno, por 'insustancial' que sea, que viva s56lo la cotidia
nidad, aunque sin duda esta Je absorber3d principalmente'., Heller, Agnes,
Historia y vida cotidiana. Grijalbo, México, 1972, pp. 39, 42.

359. Asumiriamos aqul Ja caracterizacidén general que Villoro da al conoci--=
miento: ''Podenos tomar ‘conocimiento' como un término para designar ---
cualquier forma de captar la existencia y la verdad de algo. En este -
sentido tan general, habrTa varias formas de 'conocimiento'.(...) Para
conocer {en sentido estricto)x son condiciones necesarias: 1) Tener o ha
ber tenido experiencias directas de x (y, por ende, que x exista). —---
2) integrar en la unidad de un objeto x -diferentes experiencias de x. =
3) Poder tener ciertas respuestas intelectuales adecuadas frente a x. -
(...} E1 saber es necesariamente parcial, el conocer aspira a captar =--
una totalidad'. Villoro, L. Op. cit., pp. 205, 207.

158.
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A partir de lo anterior, podemos detectar una desvinculacidn en
tre teorfa y préctica que se manifiesta cuando los participén--
tes se refieren a los problemas con que tropiezan en 'su practi-
ca sin presentar, explicitamente, los recursos tedricos que les
permiten identificarlos, es decir, que el manejo de un problema
de la prictica no observa.la necesidad de acudir a 1a teorfa. -
bDe ello inferimos en esta recuperacidn de la pri8ctica hacia lo

que constituird un procesc de investigacidn, es decir, en el mo
mento de 'practica del docente', se encuentran serias 1fmitacig
nes para perfilar como dada la dialecticidad entre tearTa y ==~
practica en los'pérticipantes. En este sentide se harTan perti
nentes las aprehensiones logradas en el capitulo anterior donde
abordamos al curriculum. Sin embargo, las apreciaéiones que puy
diédsemos realizar desde la instancia curricular tendr3n ain que
aguardar a la concrecidn que toma, en el proyecto disefiado por

los; participantes, la formacidén en la investigacidn.

Si por una parte podemos afirmar que los sujetos 'saben' qué es
la docencia o bien lo que debe ser su docencia m3s que conocer

su docencia, por otro lado serTa improcedente esperar la presen

‘cia de conocimientos, que a mds de no ser asumidos ni tratados

como tales, tuviesen como fundamento una argumentacidn del pro-
pio sujeto, toda vez que el dar cuenta de que se conoce tendria

que remitirse a la explicitacidn del trayecto seguido para ello.

Ante tal situacidn, cuando hemos llegado a interpretar el dis-=
curso que emiten los participantes sobre sy pr3ctica para com--
prender que hay una escisidn entre lo que de ella saben y lo -~
que en ella perciben —es decir, donde se vive inmersec en la co
tidianidad '""abunda en pensamientos fragmentarios, material cog-
noscitivo y hasta jucios que no tienen ‘nada que ver con la mani

. . s - o 60)
pulacidon de las cosas ni con nuestras objetivaciones 4::)51::.-;5“(1 )._

- e = e e = -

3s0..Heller, A. Op. cit., p. 58
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que corresponde promover algunas condiciones dondé'

péftfci—
pantes ‘testifiquen' cdmo conocen a su practica co Fecurse.
de la investigacidn, lo cual sngntflca‘accedek
blematizacidn tedrica. SRR

8) Problematizacidn tedrica

E1l acercamiento anterior'hacia el'distdrs

de

la docencia: por un lado qunenes se orlentan una preocupa-

cidn sobre l1os contenidos vy vunculan a'ellos el caracter soclal
e histérico de la docencia y por otro, quuenes se centran en --
los procesos didicticos que promﬁeven el éprendlzaJe. Asimismo
se han destacado tres rubros en los que es posible ciasificar -
los problemas planteados: el curriculum, el alumno y el docente.
[N ) .

En 1a medida que la lectura que intentamos hacer de la forma---
cidn lograda por los sujetos en la docencia y la investigacidn
observa e] involucramiento de una y otra, de manera intencional
en el abordaje de un problema de la prictica profesional como =
docente, nos permite recuperar no so0lo un producto académico -—-
sino un dmbito de posibilidades disciplinarias. Esto significa
que en este segundo nivel —de problematizacidn tedrica— donde
parece darse un viraje hacia la investigacidn, en realidad esta
mos interpelando a los sujetos cdmo conciben a la docencia como
fuente de discusidn te8rica y a la investigacidn como recupera-
cidn de la practica para el debate tedrico. En estos términos
podremos configurar un discurso que explicite las posibiliaades
de un trabajo disciplinario —desde lo pedagdgico— como concre
cidn de una formacidn planteada curricularmente, La posibili--
dad de una practica del docente recuperada por una investiga---
cién del docente, en este ejercicio nos permitird identificar -

un determinado esfuerzo por aproximar saber y hacer, superando
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ese extrafiamiento de la reflexidn pedagbgica de la cotidianidad
docente.

AsT, al acceder a este segundo nivel, existe la necesidad de in
corporér al problema planteado” una explicacidn con fundamento -
tedrico. El discurso que se hace objeto de interpretacidén en -
este nive! procede de dos momentos de trabajo. Uno de ellos es
el gque tiene Jugar en la discusién grupal respecto a la rela---
cién entre teorfa y prictica en la docencia con base en las lec
tuyras del programa y la presentacidn de la incorporacidén del =--
fundamento tedrico al problema en el grupo. El siguiente momen
to corresponde al tratamiento definitivo que los sujetos dan a

ta “eorfa en el proyecto de investigacidn.

Existe, de esta manera, una sesidn dedicada al problema de la -
teoria y la pr8ctica en la docencia y 1a que los participanteé

identifican un teoricismo y un pacticismo que suelen ;eher.lu--
gar en aquélla. Ademd3s, es necesario sefialar que el papel atri
buido a 1a teorfia en la docencia es diverso. Se plantea a €sta
‘dltima como el conjunto de recursos que permiten al docente la

elaboracidn de un programa; también se identifica con el conte-
nido, el cual es explicado desde diversas teorfas. Finalmente,

se expresa que la teorfa respalda a una practica concreta.

La fundamentacidn que proponemos para abordar la cuestidn de la
teoria y la prictica es a partir de una lectura que les concibe
como polos que se implican mutuamente, ubicdndose a la primera

~—1a teoria— en la base y como el marco general en el que se -

51 .
mueve la teoria. El tratamiento que presenta el autorop ) pare

ce no generar controversia entre los participantes. Es signifi

161. Dri. Rubén. Los modos del "saber y su Qgriodizacién. El Caballito, Mexi
co, \Qe3.
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cativa ia aceptacion de la caracterizacidn del autor nmanejada,

una vez que, aclarando dudas de comprensidn de la lectura, el -~
manejo se queda en un nivel informativo sin someterse a discu--
sidn. Con ellio, parcibimos en el grupo un consenso ante la pro
puesta de una relacidn dialéctica entre teorfa vy préctica(162).
Sin embargo 'lo no dicho' representa, en este caso, ub espacio

de contradicciones discursivas gue se hacen patentes, en la se-
sidn en la que los participantes exponen el tratamiento tedrico

que daradn a su problema.

Durante dicha sesidén se vierten una serie de argumentos que in-
ciden en la imposibilidad de trabajar aspectos tedricos frente
a un problema. Se sefiala no poseer elementos para dar explica-
cidn, gque los autores gue hablan de experiencias de investiga--r
cién eén la docencia, realmente no han hecho cambios significati
vOoSs. Por otro lado, tambié&n se vertiran opiniones que arreme--
ten hacia la necesidad de conformar una explicacidn, remarcando
que la posjbiiidad se encuentra limitada por la formacidn en la

carrera.

Asi, en una porcidn del grupo existe, en este momento, una nega
tiva para recurrir al'manejo tedrico de un problema que afecta
su practica. Habr7a quien manifestara: 'Las problemd3ticas son
un reflejo de sjtuaciones sociales, también nuestra maformacién.
Se conocen los problemas y se busca c8mo abordarlos, ‘'iy des=---
pues?’ Esta lectura, realizada por unc de los participantes,
alude explifcitamente a la formacidn que se logra en la inves-

tigac ién. Pero en tanto vislumbra una reflexién retrospecti-

162. Existen algunas reservas con respecto a la esquematizacidn abusiva del
autor citado. Sin embargo, estas caracteristicas nos permitieron in--
sertarlo en un curso tan breve y en el cual se prevenfa la tarea prin-
cipal de trabajar el proyecto de investigacidn.
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va sobbre la formacidn en la docencia, por otra parte concibe un
sino fatal para la pr3ctica que se ejerce. Esta negacidn ante
la investigacidn es corroborada con el argumento de que ia bis-
queda bibliografica incrementd las dudas, y al té@rmino de la --_.
misma, la atencidn se situd en otro pumntc que no era el proble-—-

ma iniciat.

Existe otra porcidn del grupo que intenta efectuar la aproxima-
cidn tedrica solicitada. Aqui se plantea la confusidn sobre é]
manejo de teorias y se retoma lo sefalado ante la formacidn, se
fialando algunas probliemadticas vividas como alumno, por ejemplo,
la adopcidn de la perspectiva tedrica que maneja cada maestrio,

sin llevar a cabo una reflexidn sobre ellas.

“Adem3s de percibir una serie de divergencias en cuanto al ‘invo-
lucramiento de la teoria en la problematizacidn, prevalece en =~
el grupo una nocidn de investigacidn que persigue frutos para -
un mejoramiento de la préctica. En este sentido, pese a que no
todos los participantes se declaran en la posibilidad de traba-
jar la teoria, se reivindica una necesidad de investigar y de -
que dicha necesidad deberia de contemplarse en el curso de la -

carrera.

De esta manera, la teorfa y la prdctica pueden ser abordadas co
mo un bien deseable para la prictica docente y sin embargo no -

pueden ser recreadas frente a ella. E1l sentido desde el cual -

. - . - . . - . 6
se acepta una relacidn dialéctica entre teoria vy ;:nran:t:u:a(1 3)

en forma explicita observa entonces una contradiccidn con la =-

163. La dialéctica, en tanto opcién metodoldgica, plantea una determinada re
lacidn entre teoria y practica que la diferencia de otros planteamien--
tos dque tambign las abordan, come el pragmatismo. Por ello, existe la
necesidad de explicitarlo cuando a ella se alude.
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negacidn, explicita también, de asumirla al enfrentar una pro--
blemdtica. AsiT, habrémos de buscar en el contenido latente del
discurso la explicacidn de esta aparente incoherencia. Para --
ello nos}preguntar?amos icual es el sentido coen el que los par-

ticipantes se refieren a la teorfa y a la practica?

Para efectos de lograr una comprensidn gque responda a esta inte
rrogante es necesario traer a colacidn algunos elementos traba-
jados en el nivel de instrumentacidon didactica. Como se recor-
dar3d en dicho nivel observaremos una ruptura entre el manejo -=
que los sujetos hacen de la docencia a partir de lo gQue saben -
y de lo -que hacen. En esta medida hemos podido atribuir un ma-
nejo aislado de elementos tedricos con respecto a la experien-=-
cia. Ahora, el grupo se permite destacar la presencia de la --
teorTa en la docencia en sitios didacticos como ltos contenidos,
como las pautas para elaborar un programa, es decir, que fa teo
ria aparece con un car3cter sustancial ya terminado: las teorias
que constituyen al contenido requieren, para su transmisién, de
un contacto con el docente; los recursos técnicos para elaborar
un programa, son trabajados, en el mejor de los casos, conocien
"do su fundamento tedrico. Sin embargo, se trata de un entendi-
miento de la teoria como el de un objeto que se aplica mds que
del producto de la reflexion del docente con respecto al manejo
que hace de dichos recursos tedricos. Dicho entendimiento tie-
ne lugar cuando, ai'procurar la fundamentacidn tedrica de un --
problema de la prictica, hay un qktravTo en las teorfas y una -
disolucidén del problema en la revisidn bibliografica. AsT, el
cardcter critico que se asume ante la formacidn profesionaf pa-
rece apuntar a una insuficiencia en el conjunto de 'teorias' ad
quiridas en la carrera o bien a que dicha insuficiencia viene -
aparejada con el conjunto de carencias que 'de por s7T' observa

el aparato educativo.
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La fundamentacidn teéfica de la practica, que también se Ylégé>
a sefalar, parece aludir a una relacidn de aplicacién'y utili-=
dad de la primera a 1la segunda, que no impide concebir que en -
algdn momento la practica retroalimente a la teorTa:’desechando 
un recurso tedrico y sustituyé€ndolo por otro, desde lo que per-

cibimos en este nivel de aproximacidén.

De este modo, la contradiccidn sefialada es més aparente por -~---
cuanto representa una continuidad entre la concepcidn de la tegA
rTa que puede tener sitio en la docencia y la negacidn a expl i~
car tedricamente un problema. Y en la medida que la porciSn --
del grupo que afirmd la posibilidad de emprender un tratamiento
tedrico puede hacerlo desde este mismo sentido pragmitico fﬂuéé
encuentra la solucidn -en procurarse un manejo. de teorTESf— c6nj\
viene atender a los productos que finalmente concretaron'fos:?;'

participantes.

Acudiendo a la diversidad de planteamientos que hacen. los part.i
cipantes y a fin de tener acceso a las particularidades de cada
uno, una primera lTectura de 105 proyectos permite distinguir aho-

(164)

ra tres tipos de problemiaticas Por un lado, se encuentran
las que hacen alusidén a la formacidn docente del pedagogo. Por
otra parte, estan las que vinculan al desempefio docente a la re
peticidn de contenidos, es decir, en una relacidn docente-curricy
Tum, En tercer té}mfno aparecen los trabajos que aluden al S--
aprendizaje del alumno y el gque sé coincide en un interés por -
superar las condiciones de acriticidad en que pueda darse. Exis
te ademS3s un trabajo donde especificamente se habla de técnicas

didacticas y su efectividad en la ensefianza, que se aparta del

164, Estas problemdticas que arriban al proyecto no corresponden, como pode-—
mos apreciar al. conjunto de problemas inicialmente presentados puesto -
que no todos los participantes completaron el curso.
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cardcter de los otros, como vermos mas adejante.

Para efectos del anélisis en este nivel de problematizacién ted
rica, consijderamos la existencia de un manejo explicito de teo-
ria y sus componentes —conceptos, categorias— que los sujetos
han debido manejar al problematfﬁarOﬁS). Este manejo atestigua
ria del sentido otorgado por cada participante a la teoria fren
te a la practica docente, al tiempo que perfilarfa el cardcter

de la investigacidn que la abordara.

Se requiere que hagamos algunas aclaraciones sobre el tipo de -
concreciones logradas por los participantes a fin de ser toma--
das en cuenta durante la exposicidn de la interpretacidn confi-
gurada en torno a ellas,. En primer lugar, los trabajos que pre
sentamos observan diferentes niveles de concrecidn que van des-
de presentar un esbozo general del problema hasta los proyectos
que comprendieron unha detallada metodologia e instrumentacidn -
técnica,'asf como algunas explicaciones y concreciones tedricas.
Sin embargo, en la hedida gue nos interesa, en este nivel de --
problematizacidn tedrica, incursionar en el manejo que se da a
la teorfa, mas que identificar a un determinado tipo de teorfa,
consideramos la posibilidad de reconstruir un cuadro generail --
con los elementos que los trabajos presentaban, por minimos que
€stos fuesen., Esta tarea de reconstruccidn fue por un lado ne-
Vceéaria dadas las condiciones en que el tratamiento tedSrico se
presentd, prevaleciendo la ausencia de explicitez tedrica en --
los términos ya sefialados sobre l0S componentes que Se maneja--
rfan. Por otra parte, fue posible esta reconstruccidn a partir

de una lectura que intencionalmente tuvo por objeto hacer una

165. Al solicitar un manejo teSrico en la problematizacidn ejercemos un prin
cipio metodol8gico constructivista que sustenta la imposibilidad de ha=
cer cualquier lectura de la realidad sin teoria. Cf. Bourdieu, P. et.al.
Op. cit.
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recuperacidn tedrica de |Jos elementos que fungieron como parte
de la fundamentacidn, aunque 10s sujetos no lo hayan sefalado -

(166)

explTcitamente .
De esta forma se estructuran cuatro cuadros en log que tiene lu
gar la reconstruccidn mencionada y en los que recuperan los ele

mentos que a continuacién se pasan a describir,

€En primer lugar presentamos el titulo de la problemadtica ident] -
ficada. Aqui es necesario aclarar que la mayor parte de ios --
trabajos no hacen explicita una denominacidn particular del pro
blema a investigar. En este sentido, damos nombre a las proble
maticas desde una aprehensidn inicial del contenido de las mis-
mas. En los casos que los trabajos sT han otorgado un nombre -
al problema, lo hemos transcrito al cuadro, y a exéepcién de -

una problemidtica (ver cuadro b), hemos anotado ambos nombres.

En el espacio correspondiente a las teorias, sefialamos el npnom--
bre de la teoria de la que percibimos un manejo articulado como
para identificarla, ain en los casos en que el participante no
la explicite. Esto significa que su denominacién responde a la

presencia de elementos que la componen, y ne a su totalidad.

En el caso de los conceptos y categorias, se trata de los compo
nentes que pueden 0 no estar explicitados como tales. Aqui los
conceptos son caracterizados como aquéllas abstracciones expli-

cativas y/o descriptivas de una porcidén de la realidad que tie~

nen pertenencia a unos determinados principios tedricos. En

16G6. "Indudablemente la interpretacidn hermenéutica sien, Tstard sujeta a
la anticipacién del sentido, a las teorTas y a las ideologifas del in--
terprete. Es asi, necesariamente, porque la interpretacidn es guiada
por la anticipacidn del sentido: algo que no se busca nunca nunca se -
encontrard". Weiss, B. Op. cit., p. 14.
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cuanto a las categorias, €stas se identifican en cuanto ademis,
de observar una determinada pertenencia tedrica representan un -
determinado tratamiento metodoldgico ante los objetos de la rea
‘1idad. AsT, en algunos casos se tratari:-de categorias y concep
tos consecuentes con la teoria que apreciamos. En otros, repre
sentan elementos integrados por el sujeto de acuerdo a su pro—~-
blematica. .

AsT, ‘en primer grupo de trabajos (cuadro a) podemos .apreciar la
presencia de elementos tedSricos afines que asemejan una proble-
midticas con otras, a mids de aludir a la formacién docente. Es
en tugar de los conceptos donde aparece la 'formacidn' hacia cu
ya definicidn se orilia parte de la problematizacidn. En dos -~
de los trabajos se plantea al curriculum como la instancia des-
de la cual puede comenzarse a dar cuenta de dicha formacidn, En
dichos trabajos se manejan algunos. apuntalamientos que pueden =
ubicarse en la teorfa de la reproduccidn que se hallan relacio-
nados con la presencia explicita de una diferenciacidn de un --
plano de lo pseudoconcreto o fenoménico de una totalidad concre
ta. Las implicaciones de este tratamiento en la dimensionali-=
dad tedrica y metodoldgica del objeto proyectan un trabajo de -
construccidn tedrica. ' T ' '
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a) Problemdticas relativas a

la formacion docente.

NOMBRE DE LA
PROBLEMATICA

TEORIA(S)

CONCEPTOQS

CATEGORIAS

"“El problema del cu
rriculum y la vida
cotidiana' o 'La po
sibil idad de formar
a un docente con
compromiso de cla~.
se!r, (+)

Total idad concreta
Teorfa de la repro,

duccidn

Curriculum
Quehacer docente

Formacidn

]

Cotidianidad. (++)
Reproduccién social

Formacidn

Reproduccién de las
condiciones de for-
macién en la docen~
cia

Reproduccién

Total idad concre~
ta

Curriculum
Practica social
Formacidn
Reproduccidn

Docente

Transmisidn de cono-
cimientos

Perfil profesional
Contenido curricular
Formacidn social
Docencia en pedagogig
Lo fenoménico

HMomento histérico

a.3

Preparacidn del
pedagogo _para la
docencia

No hay

Docencia

Formacidn pro-
fesional

- Elementos

Elementos tedricos
de formacidn
practicos
de formacidn

(+)
(++)

tos tTtulos entrecomillados corresponden a 1os que el participante dio a Su proyecto.

Los subrayados corresponden a la funcidn que explicitamente el participante otorgd al t&rmino

de su trabajo.

661
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El tercer trabajo, a diferencia de 1os dos anteriores presenta

una serie de conceptos y categorias no observan pertenencia al-
guna a un discurso tedrico particular ni se hallan con vistas a
conformarlo. De algin modo este trabajo no rebasa la propia --
problematizacidn del curso, dando lugar a que la problemidtica =~

que se plantea, no se ofrezca como objeto de investigacién.

Es interesante que dos trabajos fncidan en un manejo tedrico'y
metodoldgico que no se asume como tal en la ubicacidn qhe se ha
dado a los elementos. Preguntariamos si esta forma de abordaje
de la formacidn docente constituye el camino 'critico' paré en-
frentar a la pra3ctica gque patentiza una determinada formacidn.
En otras palabras, is5e estd enfrentando a la practica una esque
ma, producto de la formacién?, o bien, a partir de una forma---
cidén, iLse estid desplegando una posibilidad de abordaje critico
de la pradctica como docente? Las preguntas que despierta esta
coincidencia, al ser confrontadas con el tercer trabajo, previe

nen contra cualgquier juicio concluyente.

De alguna manera, la problematizacién tebdrica observa elementos
de ambas consideraciones -——~elementos de la formacidn lograda en
la carrera y una forma particular de abordar a la realidad pro-
fesional que se vive como docente— que permite concretar una -
relacidn determinada entre teorifa y practica. En este sentido,
podemos atribuir un manejo explicativo a 1a reflexién tedrica -
frente a la practica en los dos trabajos mencionados. Al tomar
a la practica como instancia desencadenante de la bisqueda y ma-
nejo tedricos, podemos avizorar una reconstruccidn tedrica. La
ausencia de una cobertura tedrica en el tercer trabajo, nos ha-
ce reconocer una permanencia en las evidencias, de donde se in-

fiere la carencia de intenciones teSricas y metodoidgicas.

En el segundo grupo de trabajos (cuadro b) se hace significati-



b) Problemiticas relativas al desempleo docente y los contenidos

NOMBRE DE LA
PROBLEMATICA

TEORIA(S)

CONCEPTOS

CATEGORIAS

Desvinculacion de
asignaturas y repe-
ticién de conteni-
dos en la carrera
de Pedagogia.

- Teoria socioplitica
de Va educacién.

Proceso ensefianza-
aprendizaje.
Sociedad

Plan de estudios
Programa, asignatura
Politica educativa
Conocimiento

Esquema referencial
Transmisidén de conoci
mientos -
Repeticidn de conteni
dos’ -
Seleccidn de conteni-
dos

Investigacidn
Profesor, alumno

Reproduccidn de co
nocimientos apren-
didos.

- Teoria de la repro
duccidn.

Curriculum, plan de
estudios

Formacidn

Educacidn

Proceso de ensefianza
aprendizaje
Conocimiento

Inferencia del conoci
miento Vs.reproduccidy
Proyecto nacional ista
e ideoldgico

Pr&ctica educativa
escolarizada

b.3

"La repeticidn de
conocimientos como
un elemento funda-
mental en el ejer-
cicio de la docen~
cia y en el proce~
so de ensefanza-
aprendizaje''.
ARepeticién de los
contenidos por el
maestro_y alumno).

- Teoria sociopoliti-

Proceso enseinanza-

ca de la educacion

aprendizaje

Docencia

Repeticién de cono-

gimientos

Investigacidn

..ciales, polfticas,

Repeticidn de conoci-
mientos como negacidn
de yn vinculo entre
docencia e investiga-
cién.

Reproduccidn del sis-
tema

Causas econdmicas, so

educativas.

1hi



Cuadro b)

(Continuacidn)

NOMBRE DE LA
PROBLEMATICA

TEORIA(S)

CONCEPTOS

CATEGORIAS

b.4 ''La ensefanza de -

corrientes tedri-
cas: su manejo y
transmisidn''.

= No hay

Investigacidn
Conocimiento
Docente

Corrientes tedricas
Alumno

Curriculum

Ensefianza

Adquisicdén y trans-
misidn de conoci-
mientos

Ensefianza de corrien
tes tedricas.

pDocente transmisor

Alumno receptor

b.5

"Solucionar la
falta de interés
en los conteni-
dos de la mate-
ria Psicologia
de la motiva-
cién'',

- Teoria curricular
de Hilda Taba

investigacidn

Practica docente

"Interés

Proceso de ensefianza’

aprendizaje

Plan y programa de
estudio

Contenido

Diagndstico de nece
sidades

Transmision de cong
cimientos

Formacidn psicope~
dagbgica

Relacién maestro=
alumno

Marco de referencia
Falta de lectura pre
via

Aspectos sociales y
culturales

Participacidn en
clase

Tl
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va la presencia explicita de teorias y donde es constante la --
presencia de los conceptos, contenido y conocimiento. Estas --
problemdticas aluden a la transmisidn y repetici®dn de conteni=~-.

dos y conocimientos de donde se genera una reproduccion.

Los tres primeros trabajos de este grupo, se abocan a una criti
ca sobre el manejo del conocimiento que, en manos del docéﬁte,

se traduce en contenido de manera general en la carreré de Pe--
dagogia, mientras que el cuarto trabajo se centra en un determji
nado tipo de contenidos —las corrientes tedricas=— y el quinto

en una asignétura particular —Psicologia de la Motivacidn.

No obstante, las diferencias entre los tres primeros con los =--
dos Gltimos, van m3s alld de los niveles de particularidad o ge
neralidad enunciados. En primer té€rmino apreciamos la .instala-
cidn del problema en el seno de o social en los tres primeros -
‘trabajos, es decir, que para problematizar la repeticidn y re~-
produccidon de conocimientos y contenidos, se emplean recursos =
tedricos que aluden al andlisis de las condiciones sociales que
desbordan el ambito institucional. Apreciamos en este sentido,
la conformacidn de una explicacién y, por tanto, un manejo re--
constructive de la teorTa, que en este momento de problematiza-
cidn ha pretendido articular una serie de principios para expli
car a la repeticidn y transmisidn de conocimientos. Nos falta~
r& ailn reconocer las pautas metodolSgicas que permitiran fdenti

ficar el curso que finalmente se dar38 a la teorfa.

En el caso de! cuarto trabajo, existe, inicamente, una serie de
té8rminos que no se articutfan a un determinado manejo tedrico. -
En este sentido, el espacio discursivo en que se plantea el pro
blema estd delimitado por el aula de clase, en un entendimiento
ténico del mismo. De esta manera, cuando se enuncia el curricy

lum es dando pcr sentado que en &€l hay una serie de contenidos
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a transmitir, como es el caso de 'corrientes tedricas', de aht
que la atencidn esté& centrada en un cdmo transmitirlas mejor. -
En este caso, la problematizacidn tedrica no observa una consis
tencia mediadera con un plano evidencialh'y donde se atribuird-
un tratamiénto aplicative a la teorTa enkél sentido de procurar

una solucidn.

En el caso del quinto trabajo, se trats de una problemitica en

la cual se procura una explicacidn respecto a !0 que sucede en

los alumnos y para lo cual ni los contenidos ni el docente mis-
mo tendrin que ver hasta el momento eh que se determine la Tndg
le--de necesidades, carencias e intereses del atumno. En este -
sentido, 1a problematizacidn tedrica asume los criterios de una
metodologia para disefiar planes y programas de estudio. Tal pa-
reciera que la explicacidn del problema ya est3 dada desde lo =~
que plantea Hilda Taba y s6lo resta emplear los procedimientos

que propone para solucionar lTa falta de interés. En Este Glti-

mo caso la practica queda totalmente sometida a los criterios

tedricos y metodoldgicos.

Es caracterfstico de este grupo insertar a la investigacifén co-
mo un elemento que se integra con vistas a resolver la problemi
tica que se plantea. AsT, se ofrece como solucidn a la repro=-=
duccidn de conocimientos y contenidos, 0 bien como remedio en =
una buena transmisidn de 'corrientes tedricas, ni que decir en

el caso donde se percibe, desde la problematizacidn tedrica,

una propuesta metodoldgica para elaborar el programa de una =---

asignatura.

Volviendo a los criterios que nos han permitido clasificar bajo

un mismo rubro a estos trabajos tendriamos que, independiente--

mente de un nivel mids o menos amplio del tratamiento tedrico, -

Este Gltimo procura una implementacidn de la investigacién para
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dar solucidn a un problema. Esto es, que incluso en los tres -

primeros trabajos donde se aprecid una reconstruccidn de los re
cursos tedricos empleados a fin de atacar a la problem3tica, =--

nay un €nfasis en que la investigacidn sirva para resolver. A

partir de ello y recuperando tas

los trabajos del primer grupo (cuadro a), en este momento es PO
investiga-~-

interrogantes planteadas ante

sible ir destacando una formacidén particuliar en la
tratamiento tedrico y su

cién que posibilita, por un lado, el
hacia la priactica, y por otro, que -~
frente a esa prédctica con -

elaboracidn significativa
esa investigacién permite situarse,

mayores elementos para incidir en ella.

Aqui se hace pertinente destacar como, dado un determinado con-

junto de saberes respecto a la docencia y una experiencia en la

esa mera yuxtaposicién de saber y hacer comienza a bo---

mi sma,
lo avanzado con estos dos grupos de trabajos.

rrarse a partir de

As?,. pudiese irse destacando la apertura hacia un proceso de co
nocimiento que recupera que el '‘conocer algo necs pone en mejor

disposicidén para poder habé€rnoslia con ello, porque elimina la

implica una facilidad para prever su comportamiento,

(167)

inesperados''. No obstante, ailin tendriamos que -
iTmites entre un sentido pragmatico -

sorpresa e
para otros
esclarecer cuales son los

de la.investigacidn y del conocimiento como su producto y un

sentido explicative y comprensivo de
habremos de esperar la interpretacidn de
cas hacia donde desemboca la problematizacidn teSrica efectua-~

da.

los mismos. Nuevamente, =

las pautas metodolégi

tercer grupo de problematicas (cuadro ¢J),

Avanzando sobre e]
los que existen notables

estdn comprendidos dos trabajos entre

167. vitioro, L. Op. cit., p. 20b



c) Problem3ticas referidas a 1a docencia y el aprendizaje

NOMBRE DE LA

PROBLEMATICA TEORIA(S) CONCEPTOS CATEGORIAS
c.l1 Aprendizaje acriti- - No'hay Formacidn Acriticidad del
co en la carrera de Curriculum ::::Tg en el apren
Pedagogfa Docencia Teorfa y practica
Politica educativa P seudoconcrec ién
Ideologia dominan=- Preseleccién y repe
te ticidn de conteni-
dos .
c.2 '"lCOomo enseRar un - Teoria piagetiana Aprendizaje Repeticidn mecinica

contenido sin caer
en la mecanizar
cidén?

- Teoria de la con-

ducta humana

Objeto de conoci~-
miento

Didactica
Conducta

Docente

interrelacidén suje-
to-objeto

Modificacidn de con
ductas

Politica educativa

Curriculum, plan de
estudios y programa

Politica educativa

o
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di ferencias en su tratamiento tedrico. = AsT,

aun cuando - ambas

uperar un

problematicas parecen referise a:.una bisque

aprendizaje acritico o mecinico gue tiene  lu rrera ‘de .

Pedagogia, los conceptos similares son  Gnicamente los. que. alu=--

den al docente y a la docencia.

En el primer trabajo aparecen los conceﬁtbsyy”categorTas sefiala
das en un nivel enunciativo que no articulan por sfT mismos, una
explicacidn de la problemidtica. AsT cuando se Habla de 'ideolo
gia dominante' y 'politica educativa', estos términos aparecen
Ginfcamente en un esquema que por si solo intenta dar cuenta del
problema. Al mencionarse una ‘acriticidad del! alumno en el =--
aprendizaje', es patente la falta de sustento tedrico: se sitia
a la acriticidad como un problema dado en ta 'pseudoconcrecién’
resolviendo que se debe a una cuestidn de preseteccién v repetd
cién de contenidos, En este sentido, la inconsistencia tedrijca
acompafia a una .inconsistencia del problema mismo, pues el apren
dizaje del alumno no observa explicacidn alguna, como si &sta -
se hubiese dado ya en el enunciamiento de los cenceptos 'polit]i
ca educativa' e ‘'ideoclogia dominante'. Nuevamente nhosS encontra
rfamos con un planteamiento signado por la bisqueda de una soly

cién, mis que de una explicacidn.

En 1o que concierne al segundo trabajo, es significativa la rai
gambre psicolégicé de la explicacidédn por las teorias senaladas

y asumidas por el susténtante,-qpe aterrizan en el terreno di--
dictico, donde se hace preciso aclarar que éste Ultimo no se re
duce a un plano instrumental sino que contempla ya en &1 una se
rie de determinaciones sociales que tendrdn que ser comprendi=--
das en la explicacidn que se pretende configurar. As7, aprecia
mos un intento de reconstruccidn tedrica de algunas vertientes

psicoldgicas a partir de una prictica que tambi&n se haya media

da tedricamente para su aprehensidn.
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Con estos trabajos, que parecen atacar a un mismo probiema, es

posible abrir la discusidn respecto a los 1Tmites entre lo prag
midtico y lo explicativo y comprensivo de una investigacidn que

se articula a la decencia. La di ferencia mds patente entre am-—
bos trabajos parece ser la ausencia de un manejo tedrico en el

primero, que si se da en el segundo. Sin embargo, el,mahejo -
que se da a la teoria en éste (tlimo permite apreciar un avance
sobre la misma en el sentido de que si bien existen configura--
das algunas explicaciones respecto al aprendizaje, éstas no ago
tan a8 la realidad frente a 1la cual pueden confrontarse. Esto -
significaria la necesidad de superar un uso aplicativo de las -
mismas donde, en este caso, existiese la posibilidad de referir
se a un aprendizaje que tiene lugar en unas condiciones curricu
lares concretas, que va m3s alld del manejo de un aprendizaje -
abstracto comprendido en las teorfias. En este sentido estable~
cerfamos, con este segundo trabajo un ejemplo de la posibili~~
dad de irrumpir con el sentido pragmatico de la teorfa frente a
la practica docente, y con ello, de que la investigacidn que --

realiza el docente desemboque en un conocimiento nuevo.

Finalmente se tiene un {ltimo trabajo (cuadro d) gque nos ha pa-
recido necesario considerar aparte por su estructura en este ni

vel de problematizacidn tedrica.

En primer término en €1 se hace explicito que la problematica,
la teorfa, loé—conceptos'y categorTas se ubican en la Tecnolo--
gia Educativa. AsT, el sustentante designa a todos los elemen-
tos que aparecen en el cuadro como "categorias'. De este modo,
no se advierte la necesidad de conformar una explicacidn sina
de verificar la eficacia de determinados principios tedricos,

?

con Lo que la problemidtica se resuelve en un plano instrumental
que sera consecuente con.un sentido verificacionista de la in--

vestigacidn que desde este momento puede apreciarse.



d) Ensefianza: técnicas didacticas

NOMBRE DE LA
PROBLEMATICA

TEORLA(S)

CONCEPTOS

CATEGORIAS

'"Las técnicas de

ensefianza y el

aprendizaje de

los alumnos den-

tro del aula de
“

clases.

~ Tecnologia educati-

va

- Aprendizaje

- Curriculum

Técnicas de ensefanza
Plah de estudios, pro
grama, carta descfip—
tiva.

Caracteristicas indi-
viduales y grupales,
Curriculum del profe~
sor.

Esquema referencial

del alumno

641
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-En cuanto a este Ultimo trabajo

sdlo nos resta enfatizar un ma-

nejo cerrado de la teorfa, desde el momento en que son los pro-

pios principios de la TecnologTa‘Educativa los
problema, de tal

que dictan unp --
modo que éste no es planteado a partir de
practica. En este sentido sera
metodolSgicas en

la -
interesante apreciar las pautas
las que desemboca este planteamiento.

Esto no
significa negar la posibilidad de cuestionar a

la Tecnologia --

Educativa a partir de sus propios principios, pero en tal caso

se requerird contar con un marco tedrico desde el cual llevar a
efecto dicha empresa(1681

En el recorrido hasta aqui realizado han tenido lugar ciertas -

puntualizaciones respecto al cardcter que asume la teoria fren-
te a la pri3ctica en este ejercicio realizado por los participan
tes: problematizar tedricamente a .Su practica. A partir de es-
tas puntualizaciones habremos de partir para caracterizar a la

investigacidn del docente que se ha recreadoc.

Por cuanto la preocupacidn principal de llevar a cabo esta expe

riencia ha sido identificar el 3ambito de posibilidades que pro-

cura una determinada formacidn en la docencia y la investiga---

cidn, debemos reconocer un amplio y diverso cuadro de posibili=-

dades que pueden ubicarse entre dos puntos extremos que aqui s

tuarTamos en una prictica cuya aprehensidn

no supera el ambito
evidencial de

la misma y que se vincula con connotaciones instru

mentales de la docencia, Yy por otra parte, en una relacién teo-

168,

" .. es preciso emplear contra la teoria tradicional
Ggue contra la sociolegia espontinea, (...) porque las construcciones =--
m3s complejas toman de la 15gica del sentido comin no sdlo sus esquemas
de pensamiento sino también su proyecto fundamental''. Bourdieu et. al.-
Op. cit., p. 47. En este sentido aludirfamos a la TecnologTa Educativa
que requiere para su andlisis como cuerpo tedrice, de un aparato concep
tual ubicado frente a ella y explicitado como tal.

las mismas armas -
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ria-prictica donde a partir de una bdsqueda por superar ese plano evidencial
surge de la prictica una demanda de reconstruccidn tedrica. Un puncoATntér—
medic, estarTa representado por un manejo aplicativo de la teoria para resol
ver mas que explicar, los problemas de la practica. Por otro lado, hemos PO
dido presenciar un manejo formalista de la teoria desde el que Se piantea un
accionar deductivista ante la realidad(169).

La agrupacidn de los trabajos. por problem3ticas afines nos proporcionan ele=-
mentos atribuibles a una formacidn en la docencia a partir de un curriculum
determinado. En este aspecto podemos destacar una preocupacidn general so--
bre 1a propia Forﬁacién, sobre los contenidos, sobre los procesos de aprendi
zaje y sobre las técnicas de ensefanza. De estos cuatro rubros, se detecta
un camino mds delineado, mds hecho para el abordaje de las problematicas en
el referido a la cuestidn de los contenidos: parece existir un esquema que -

va de la polTtica educativa 'al plan de estudios y de &ste a los contenidos,-

ap]ncable cuando el curriculum es parte central en la problemidtica. En este

mismo sentido es significativa la presencia de elementos procedentes de la -
teoria de la reproduccién(‘70)

Finalmente habremos de sefialar la necesidad de incursionar en el tipo de =---
aproximacidn metodoldgica que realizan los sujetos ante su practica con lo -
cual estarfamos en condiciones de consolidar la interpretacidn hasta aqui --
realizada sobre el caricter de la docencia como objeto de reflexién, contan-

.do proximamente con algunos elementos que toman parte en una formacién en la
investigacidn.

169. '",,.la deduccidn es el Unico método 18gico que proporciona inferencias
rigurosas ya que a partir de premisas val idas nos conduce a la verdad -
de conclusidn por medio de la aplicacidn de estructuras 1og|cas adecua=-
das'". Alonso, J.A. Q cit., p. 29, Si bien, como veremos mas adelante.

"la solucidn metodologlca que da el participante a su proyecto es muy di
versa de un”deductivismo estricto. No obstante, en este nivel aprecia--
mos ese tratamiento tedrico.

170. Al identificar elementos de la teoria de 1a reproduccién concordamos --
con P. de Leonardo cuando sefala: '"De hecho, las diferentes versiones -
de 1a teorfa de la reproduccidn tienen como punto de partida el recono-
cimiento de lo que sucede con la escuela y con la educacidn est3d de una
y otra manera ligado al contexto social y econdmico en el que ésta se -
desenvuelve. Todos coinciden en la necesidad de remover l1a cortina ideo
I6gica que no permite ver las relaciones estructurales que existen en--
tre el fendmeno educative y las estructuras econdmicas, social, politi-
ca e ideoldgica dominantes''. de Leonardo, Patricia. La nueva Soclologia
de la educacibn. Antologia. SEP, El Caballito, México, T986, p. 15.




C) Apertura metodoldgica

En este Glcrimo nivel del curso consideramos la proyeccidn mete-
dol&gica que los participantes trazan respecto a su prictica, -
ésta Ultima como objeto de investigacidn, es decir, 1a concre--
cidn que adopta ia docencia para ser abordada mediante procedi-

mientos diversos que tiendan a conformar una expiicacidn.

£s preciso aclarar que no en todos los trabajos presentados se

ha dado un lugar particular a lo que conforma la metodologTa. -
AsT, nuevamente hemos dado lugar a una reconstruccién de la me-
todologia a partir de las pautas que en este sentido manejan -—

los sustentantes.

En este sentido, la metodologia la concebimos camo '"el conjunto:
de principios generales que sientan las bases de una teoriza---
cidn en torno a los métodos que pueden ser aplicados en una in-
vescigaciﬁn““7]). Por 1o que a continuacidn hemos de atender -
a la serie de procedimientos que los sujetos plantean explicita
mente para enfrentar a la problem8tica en cuestidn, aunque como
ya se sefiala no estén comprendidos en un apartado especial denoc

minado 'metodologia’.

De este modo, conservamos los agrupamientos de las problemdti--
cas elaboradas en el nivel anterior —de problematizacidn tedri
ca— para destacar el caridcter de la articulacidén tedSrica y me-

todoldégica que se logra en cada trabajo,

171.. Cizares H., Laura. et. al. Técnicas actuales de investigacidén documen-
tal. Triltas-UAM, MExico, 1985, p. 1h. En este sentido, ta metodologia
ocupa, como lo sefala J.A. Alonso (QOp. cit,) un sitio intermedio entre
la teorfa y las técnicas, de tal modo que cabe esperar esta articula~-—-
cidn y la inclusién de procedimientos técnicos.
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AsT, en l6 concierne a los trabajos ubicados en el primer rubro
—formacidén docente— (cuadro e), apreciamos notables diferen--_
cias en cuanto a la percépciénkde lo metodoldgico vy la concre-~-

cidn a la que arrivan.

e) Metodologia de las probliem3ticas sobre formacién docerte’ -

PROBLEMATICA METODOLOGIA
e. 1 "El problema del curricu- - An&lisis del curriculum o L
. = g 1" - Coet
lum y 1a vida cotidiana - Determinacién formal del docente por-el.

o ''ta posiblidad de for--
mar a un docente con com-— N :
promiso de clase' - Replanteamiento del curricdium en el —-
contexto nistdérico-social.

plan de estudios.

- Develamiento de la reproduccidn social
y la cotidianidad pseudoconcreta.

€.2 Reproduccidn de las condi_ - Observacién fenoménica con relacidn a -

ciones de formacidn en la la construccidn del objeto de estudio.

docencia. ; .
- - Explicacidn

e.3 Preparacion del pedagogo - Estudio exploratoric con una generacidn
para la docencia. de egresados y alumnos inscritos en la
licenciatura en Pedagogia en Aragdn.

- Cuestionarico, entrevistas, observacio-
nes, grabaciones.

En el trabajo titulado "E! problema del curriculum vy la vida co
tidiana' existe un proceder metodoldgico que recupera la inten-
cidn tedrica a que alude, desde un planteamiento reproductivis-
ta. En ese enfendimiento, la categoria ‘cotidianidad' irrumpe

en la distincion del amhito formal del gurriculum y el reconoci_
miento de situaciones histérico-sociales que no se explicitan -
en dicha formalidad. E1 hecho de plantear un andlisis del cu--

rriculum con una intencidn tedrica representa un recurso necesa
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rio a la problemdtica de la formacidn, docente, sin emhargo, no

se precisa o que se harid con las. categerfas de cotidianidad, -

formacidn, reproduccidn social, en el anilisis, el cual se en--

cuentra supeditada la posihilidad de un

replanteamiento curricu
“Yar.

En segundo trabajo, referido a la reproducciédn de las condicio-
nes de formacidn en la ddcencia, permite percibir la necesidad

de una distincidn entre un plano pseudoconcreto que requiere -=
ser superado para arrivar a una explicacidn.

La brevedad del -
trabajo sd8lo cubre

estos dos grandes momentos metodoldgicos sin

plantear cu8l ser3d el acciconar de los conceptos y categorTas en

la explicacidn que se plantea. Este trabajo y el anterior ob--

incurrir en un cuestionamiento de lo que
aparece en la experiencia inmediata.

servan 1a necesidad de

En 1o que ‘respecta a la problemd3tica sobre la preparacién del -
pedagogo para la docencia existe, a diferencia de

las dos ante-
riores,

una serie de precisiones técnicas que no sustentan una
reflexidn metodolégica cuyo fundamento tedrico de sentido a di-

chas acciones técnicas. En este caso, la ambigliedad conceptual

se prolonga a una fragmentacidn de los elementos técnicos que -

no intengran un proyecto metodoldgico, con

1o que a diferencia
de los dos trabajos anteriores,

se trata aquf de una aprehen---

sién empirica de la docencia, pues no se define el trabajo que

se realizard con los datos recopilados.

Como podemos apreciar, en el nivel de problematizacidn tedrica

ya se adelantaban algunas consecuencias metodoldgicas en el

pro
yecto.

AsT, las diferencias percibidas entre los tres trabajos

nos permite conceder al acercamiento de su metodologia una pau-

ta importamte para configurar una explicacién sobre el involu--

cramiento entre docencia e investigacidn, finalmente lograda. Asi
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la docencia requeriria de una construccidn tedrica en los dos -

primeros trabajos y asumirfa el cardcter de un objeto empirico
en el tercero.

En la medida que las pautas metodoldgicas representan una detéL
minada formacidn en la investigacidn, se hace patente la fﬁpdsi-
hilidad de los trabajos que ofrecen un punto de vista critico -
ante la formacidén docentée, para procurar un proceder técﬁiqo.r—'
que vaya mads alld de las intenciones tedricas. Por el contra--
rio,'et tercer trabajo; ante una prémura de lo técnico, propone
determinadas estrategias sin dar lugar a una reflexidn, que en
este caso, propiamente destacaria a la carencia de un respéldo
tedrico. En este sentido cuestionarfTamos el hecho de que un =
tratamiento ‘ecritico' de la docencia se quede. atrapado en lo ==
diSCUrvao, es decir sin lograr concretar la especificidad de 1
objeto que se aborda y supeditadndolo a las categorias vy concep-
tos desde donde se le configura como tal, Yy que sea precisamen-—
te un tratamiento permanente técnico el gue procure lograr una
instrumentacidn metodolégica. En pocas palabras, pareciera ---
existir un cardcter antagdnico entre la reflexidn tedrica criti
ca Yy la concrecién metodoldgica. LPodria atribuirse esta pola-
rizacidn a una formacién que fracciona, en particular a la do--
cencia como prdctica y al discurso tedrico frente a elia? (Ten
drfamos que aceptar la existencié dnica de séberes tedricos y -
prdcticos desvinculados del hacer como se prevé en el nivel. de
instrumentacion didéctic$7

Pasando al segundo grupo de problemdticas (cuadro f} —sobre do
cencia y contenidos— existe un aspecto de especial atencidn --
que las hace coincidir. En primer término se reconoée la exis-
tencia de un problema al que hay que darle solucidn vy pé?a lo -
cual se involucran momentos de instrumentacién didictica en la’
concrecidn metodoldgica.



f) Metodologia de
cente v

las problemdticas
los contenidos
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sobre el desempefio do--

PROBLEMAT I CA

METODOLOGIA

Desvinculacién de asignatu-

ras y repeticidon de conteni

dos en la carrera de Pedago
gia. .

f.2 Reproduccidn de conocimien-

tos aprendidos.

f.3 YLa repeticién de conoci~-=-

mientos como un elemento -
fundamental en el ejerci--
cio de la docencia y en el
proceso de ensefianza-apren
dizaje''. (Repeticidn de =-
contenidos por el maestro

y el alumno).

Conocimiento del plian de estudios por’
el profesor: relacién de su materia
con las demds.

Deteccidn de contenidos repetidos.

Bisqueda de elementos que afectan el
ejercicio docente: factores econémi-
cos, politicos, culturales.

Organizacién de contenidos evitando la
repeticidn.

Consideracidn de nivel y capacidad del
sujeto que aprende. v

Determinar la velocidad con 1a que se
quiere producir el aprendizaje.

Dar una expl icacidn amplia de los con-
tenidos medulares al alumno.

Proporcicnar al alumno eiementos tedri
co-analfticos y una base conceptual pa
ra el anadlisis e inferencia del conoci
miento.

Elaboracidn del marco tedrico concep=-
tual que considere, desde la teorTa so
ciopolitica de la educacién, aspectos
politicos, sociales y econdmicos.

Estudio de campo con profesores y alum
nes de la carrera de Pedagogia de! tur
no matutino.

Técnica de observacidn: en 25 materias
eiegidas al azar, curante cinco sesio-
nes de clase, para conocer en qué medi
da se da la repeticidn de conocimien——
tos y si existe una relacidn entre &s-
ta y el maestro,

Aplicacidn de cuestionarios al 75% de
los alumnos para conocer la medida en
que el maestro propicia la repeticidn
de contenidos.




Cuadro f) (Continuacién)

PROBLEMATICA METODOLOGIA S

f.4 '"La ensefianza de corrientes | -~ Buscar una sclucién para la ensefianza
teoricas: Su manejo y trans de corrientes tedricas. g
misidn''. L. .

] - Conocimiento de las corrientes.

- Método ‘apropiado! para ensefarlas.
- Revisidén del curricultum.
- Interés y antecedentes del alumno.

- Participacidn de! alumno en la transmi-
sién del conocimiento.

- BlUsqueda de lecturas, por parte del ---
alumno, para ser confrontadas entre sf.

f.5 "Solucionar la falta de in-| - An3lisis de los contenidos del programa

terés en los contenidos de para determinar si satisfacen las nece-
- la materia Psicologia de la sidades de los alumnos y su relacién --
Motivacidn''. con otras asignaturas.’

- Cuestionar a los alumnos sobre la acce-
sibilidad de los contenidos, la forma--
cidn pedagdgica que brindan y para gue
propagan soluciones.

- Elaboracidn de una propuesta de trabajo
con base en lo anterior.

- En el andlisis de los contenidos se co-
noceran las causas politico-educativas
que propician 1a seleccidn y organiza--
cién del curriculo. .

- As? el docente tendr3d elementos sobre -
el deterioro de su practica

En la primera problemdtica —~repeticidn de contenidos y desvincu=-
lacién de las asignaturas en la carrera de Pedagogia— se plan—'
“tea lo metodoldgico como una serie de procedimientos realizados
por el profesor a fin de detectar la repeticidn de contenidos.-
De esta manera la intencidn por atacar el problema mediante una
determinada metodologia es desplazada para concretar una pro-=-=-
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puesta de investigacidn que han de efectuar los profesores de -~

las diversas asignaturas.

La segunda probiemitica acentiia este caricter propositivo en tan
to que los elementos denominados metodoldgicos aluden completa--
mente a io que el maestro tiene que hacer para que el alumno su-

pere el problema en cuestidn: su incapacidad para inferir conoci

mientos.

Por su parte la tercera problemética'que, como ya se sefiald no -
observa esta incidencia en lo diddctico ni con este cardcter pro
positivo, promueve una aproximacidn empirica al espacioc del aula.
Es significativo en esta problemdtica que, no obstante su expli-
citez té&€cnica, prevalezca una desarticulaciGn entre 1a teoria vy

los recursos técnicos, es decir, que la teorfa s0lo se enuncia -
y no se trabaja en una reflexidn metodoldgica que permita recong

cer la pertinencia técnica.

Por otro lado la cuarta problemitica se proclama por l!a bidsqueda
de una propuesta espec?ficé para ensefiar 'corrientes tedricas',
en este sentido, no se va de inmediato a la propuesta, sin embéL
go se perfilan algunas sugerencias que se encaminan a buscar esa
solucidn como si se tuviesen identificadas ciertas respuestas a
la misma. La ausencia de un respaldo tedrico repercute en que -
‘no se encare un proceder en la investigacidn vy mejor se recurra
a soluciones dadas desde el sentid§ comun, sin que se observe su

integracidén a una explicacidn.

Finalmente, la quinta problemdtica guarda cierta similitud con -~
las dos primeras en el sentido de tanzar una propuesta de anali-
sis, con el agregado de hacerlo a partir de la propuesta de ela~
boracién de planes y programas de estudio de H. Taba. En este -

caso tiene lugar una incorporacidn tedrica y metodoldgica que se
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asume sin trabajarla_Ffente a problema que iniciatmenté,$e,pla£

tea, résolviéndose en un plano formal esta incorparacién.

E)} trabajo metodoldgico que se proyecta y se concreta en esta -
serie de problemdticas nos posibilita dar respuesta a la cues--
tidn gue planteamos en torno al antagonismo que percibimos en -
el grupo anterior entre la reflexidn tedrica y la instrumenta--
cidn técnica, es decir, como si se tratasen de recursos axclu--
yentes. La tercera problemdtica ofrece elementos para descu---
brir la coexistencia de dichos elementos y en donde se precisa
apuntar la carencia de un vinculo metodoldgico entre teoria y -
técnicas. En tal caso habremos de reformular la cuestidn que -
atafie a la formacidn para preguntar ahora si se trata del pro~-
ducto de una complejidad que va mas alld de una desvinculacidn
entre las asignaturas del drea de Didictica y de Investigacidn
Yy que tiene sitio en las practicas. que se generan a partir del
plan de estudios y que, ubicindose en lo curricular, despliegan
diversos sentidos ante las practicas que desde aquél se definen
como pedagdgicas. Esto significa la posibilidad de reconocer -
en Jos trabajos realizados por los participantes una determina-
da forma de plasmar el sentido que conceden a la reflexidn que
realiza un docente que investiga y que consSiste en considerar a
la teorfa como un saber del que se hecha mano para aplicar sin
dar paso a una reflexidon vinculadora de dicho saber con la prég
tica que ejercen. Aparejado a este sentido estaria orro de ca-
r3cter propositivo en el que se fecrea el sentido pragmatico --
que ocupa la teorfa ante la practica en la docencia. Aqui trae
rfamos a colacidn el caso de 1a quinta problemdtica —donde no
existe un trabajo de construccidn tedrico-metodoldgica— pues en
la perspectiva tedrica .esta ya dada lta explicacién y el aconte-~
cer metodoidgico, asi el imperativo propositivo desplaza a la =
posibilidad de configurar una explicacidn. En una situa;ién si

milar se encuentra la primera problem@tica donde, al lincursio--
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nar en el terreno didictico, cesa la reflexi&n.. Incluso pode=--
mos llegar a hablar de un sentido propositivo independientemen-
te de la reflexidn tedrica como el que se da en Ia-;uarta pro=--
blematica en la que se apunéa hacia una propuesta sin éus:ento

tedrico alguno.

Desde este grupo de trabajos tendrTamos gque atender a las rela-
ciones que pueden establecerse entre la propuesta v la explica-
cidn hacia la que apunta un proyvecto metodoldgico, es decir, si
el conocimiento que se genera en una prictica de la investiga--
cidn en la docencia, al observar un caricter propositive que se
articula a uno explicativo, significa quedarse atrapado en el -
sentido pragmatico de la investigacién que se vincula a la do=--
cencia. Requerimos asi, avanzar con el siguiente grupo de tra-

bajos.
En lo concerniente a los trabajos del tercer grupo {cuadro g) -
—sobre docencia y aprendizaje— nuevamente existe un contraste

en la concrecidn lograda, ahora, en el plano metodolégico.

g) Metodologia de las problemdticas sobre docencia y aprendiza-

je.
PROBLEMATICA METODOLOG!A
9.1 Aprendizaje acritico en la - Empleo del andlisis de contenidos y
carrera de Pedagogia. del método dialéctico para abordar

las lecturas de la asignatura.

- Lectura de los documentos sefialados
por el programa de la asignatura.

- Et alumno vy el maestro buscar3dn otros
documentos que apoyen, contradigan o
ejemptifiquen l1os temas del curso.
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PROBLEMAT ICA

METODOLOGIA

g.2 '""éComo ensedar un conteni-
do sin caer en la mecaniza
cign?'.

BOsqueda de una o varias teorfas gue
den cuenta de lo que es |a docencia,
la mecanizacidn, la didictica, el do-
cente.

Conceptualizacidn del aprendizaje su-
rerando su entendimiento como mecani-
zacidn desde ta teoria piagetiana y la
teoria dé la conducta humana.

Replanteamiento de la didactica.

Para lograr lo anterior y como pro---
puesta no Unica:

las dudas del

+ Esclarecimiento de
trabajo del cur~

alumno respecto al
s50.

+ Lectura previa de contenidos por el
alumno y el profesor.

+ Problematizacidén y discusién funda-
mentada del contenido.

+ Concretar por escrito las reflexio-
nes real izadas.

Para una investigacidn profunda analli

zar la politica educativa, Ia'ihstitg
cién, el curriculum, los contenidos,

En el
propositivo al
No obstante
mismo en el

jos.
apreciado en el
la propuesta,

se comprende, en

pleo del
decir que
'aprendizaje acritico'

se deja de lado el

ye un
no son definidas ni

primer caso observamos cierta similitud con el
gque se ha aludido en el
la carencia de

nivel

método dialéctico en el
esclarecimiento de

para

trabajadas desde

cardcter -

grupo anterior de traba-

sustento tedrico que se ha ---
de problematizacidén tedrica,
em-

Es

un analisis comparativo y el

andlisis de las lecturas.

lo que constitu

incorporar metodologias que

lo diddcrico, esto es, des
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de un espacio que articula un entendimiento de aprendizaje con
un proyecto formativo que destaque la pertinencia de dichas me-~

todologfas.

Por su parte, en el segundo trabajo se contemplan dos niveles vy
entendimientos de lo metodoldgico. Uno es el referido al trata
" miento explicativo de 1a problemdtica y el otro a la incidencia
en lo diddctico donde parecen recuperarse ciertos elementos ted
ricos. Es significativa la presencia de teorifas psicoldgicas -
en este segundo trabajo pero en donde se intenta otorgar un tra
tamiento desde lo social. Este caracter social permite dar =---
apertura hacia una reconceptualizacidn de las explicaciones que
desde 1o psicoldgico se poseen. Sin embargo no se cuenta con -
un sustento tedrico anterior que capture esta intencidn metodo-

18gica pero que se plantea para una 'investigacidn profunda'.

Con este sequndo trabajo podemos encontrar las dos intenciones
de la vinculaciBn entre docencia e investigacidn: la primera --
que arriba a una propuesta dididctica a partir de cierta recons-
truccidn tedrica, vy la segunda, que proyecta una explicacidn en
fa que se logre concretar una reconceptualizacidn de lo didacti
co. En este sentido podriamos:corroboyar, si no un cardcter ex
cluyente entre estas intenciones, s1 como'intenciones adversas
para que la explicacidn y la comprensidén funjan como anteceden-
te de la propuesta.

Finalmente, en la problemdtica que se ha considerado aparte ---
(cuadro h) —''Las técnicas de ensefianza y el aprendizaje de los
alumnos dentro del aula de clases!'— en este nivel se destaca -

1a ausencia de 1a reflexidn metodoldgica.
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P) Metodologia de la problemdtica sobre técnicas didicticas

PROBLEMATICA METODOLOQGIA
n.1 *'tas téenicas de ensefanza - Analisis de la tecnologia educativa.
y el aprendizaje de los -- = P - .
alumnos dentro del aula de Critica a 1a tecnologia educativa.
clase." ~ Andlisis de las modificaciones en pla

nes y programas de estudio al imple-=
mentar las técnicas de ensefianza.

- Estudio individual y grupal a los alum
nos para saber si las técnicas son --
acertadas.

- Analisis del curriculum de! docente.

. " - Andlisis del esquema referencial del
: alumo.

- An3lisis de las condiciones adecuadas
del salén

"= Anilisis del estado emocional del pro
fesor'y el alumno

Se trata de un trabajo monogrifico en el sentido de referirse a
un planteamiento didictico —la Tecnologia Educativa— sin alguy
na intencidn tedrica que permita dar sentido a las diversas ac-
tividades que se proponen para el andlisis de la eficacia de --
las técnicas. Existe un atisbo de verificacidn, es decir, de -
procurar unas condiciones de trabajo en el aula para confrontar
ios principios de dicho planteamiento did3ctico, intencidn que

se propone ambiguamente. AsT, la metodologia estd contenida en
un manejo dogmatico de la teoria.

Con este trabajo darfamos por concluido este acercamiento inter
pretativo a las concreciones logradas por los participantes y -
nos parece pertinente que, antes de continuar, recuperemcs la -

comorens idn que permite dar paso a la explicacidn que exponemos



en el siguiente apartado de este capitulo.

En el seno del trabajo grupal han tenido lugar elementos de la -
formacidon profesional de los participantes asi como los que pro-
vienen de su experiencia profesional como docentes. De una par-
te destacamos las probleméticas qué observaron en su descripcidn
la necesidad de concebirse con un cardcter social, es decir, co-
mo situaciones emergentes en el aula de clase que encontraban su
origen en procesos exfgenos al auyla y la institucidn misma, fun-
damentalmente, a partir del sentido que la sociedad concede a ==~
los procesds de formacidn. En el otro lado estaban las que colgo
caron en los procesos que tienen lugar en el aula el origen y SO

lucidén de! problema.

En ambos casos se despliega un sentido propositivo del producto

que se logra de la investigacidn en la docencia que domina, ante
poniéndose y/o desplazando, la formulacidn de una explicacién. -
Esto significa observar en la practica docente un hacer que debe
ser eficiente, que puede habérselas sin la reflexidn tedrica o -
que puede considerarla en un sentido aplicativo. En cuanto se -
atribuye, en algunos trabajos, un papel explicativo a Ta teoria,
se encuentran dificultades para concretarse como un discurso que
‘'siga tomando como criterio fundamental a la prdctica, es decir,

dando sitio a la reflexidn metodoldgica que articula lo real a -
su lectura tedrica sin subordinar aquél a ésta. En este caso, =
lo explicativo y lo propositivo se comprenden como sSentidos para

lelos que no flegan a integrarse.

A partir de estas puntual izaciones generales es posible emprender

el camino de reconstruccidn de la problemi3tica con base en las -

necesidades explicativas del vinculo entre docencia e investiga-

.
cron.
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3.3 EIl Vinculo Docencia-lnvestigacidn

La relacidn entre teorfa y prdctica que establecen los,pa}ficj-
pantes al proyectar una investigacidn sobre su docencia réﬁuie-'
re de ser explicada desde las categoffas que_conforﬁan unTyInc5
lo alternativo entre docencia e investigacidn: de]‘doceﬁﬁé;Jiﬁ;

vestigacin del docente y praxis del docente.

Como recordaremos, la necesidad de acudir al ambito de'ﬁosibfli
dades en que puede hacerse alusién al vinculo docencia-investi-
gacidn, contempla evitar 'un desfase entre las categorfas tedri
cas respecto a la realidad (... es decir) la probable confusidn
entre lo que es la funcidn de identificar propiedades por el ra
.zonar con las propiedades objetivas mismas't. De este modo,

la vigilancia que ejercemos sobre el andlisis interpretativo
del discurso que los participantes plasman en el preyecto de in
vestigacidn y emiten durante el desarrollo del curso, nos permi
te poner en juego el cardcter explicativo de las categorias men
cionadas frente a la realidad vy, para efectos de que dicha inci
‘dencia explicativa alcance a puntualizar ciertas cuestiones re-
lativas a 1a formacidn en la docencia y la investigacidén del --
pedagogo, requerimos destacar la serie de determinaciones del -

campo de posibilidades del discurso docente.

Hecha esta aclaracidn Unicamente nos restaria explicitar que en
Sy manejo como categorias de analisis y como momentos metodold-
gicos de ese vinculo alternativo entre docencia e investigacidn,
'prictica del docente', 'investigacidén del docente' y praxis del
docente!, comportan un papel incorporador de la interpretacidn

que se logra sobre el discurso de los participantes al plantea-

miento alternativo que aqui se trabaja.

iI72. Zemelman M., H. Op. cit., p. 41,



168

Inicialmente cuestionibamos Zqué es lo que los docentes expre--
san de su prdctica? md3s adelante adjuntamos LcGmo se aproximan
dichos docentes a su practica? AsT, cuando a la primera inte=-
‘rrogante las respuestas han presentado una diversidad de concep
cicones que pudieron, no obstante, ser agrupadas en dos aparta--
dos -~las que éluden a un antendimiento técnico de la prictica

y las que observan su iInvolucramiento en lo social—, en el se-
gundo caso las posibilidades de respuesta se han topado con dos
entendimientos de lo metodoldgico: uno con aterrizaje en lo di-
dictico en un entendimiento instrumental del mismo; otro hacia

la investigacidn en cuanto reconstruccién tedrica o bien, a Ia

verificacidn de supuestos tedricos. En tal sentido las pregun=-
tas arriba enunciadas han representado a una 'practica del do--
cente' y una 'investfgqci&q del docente'“73), respectivamente, -
y - que nos han permitido‘gestar una interpretacidn de estas res—

puestas.

Finalmente, afadirfamos la siguiente pregunta que se configura

como sintesis de las anteriores : iqué es la docencia en cuanto -
précticq para los propios sujetos que la realfizan de modo que -
‘puedan contemplarla en un vinculo c¢con la investigacidn? En ---
otras palabras, {cBmo perciben los sujetos un vinculo entre do-
cencia e investigacién? En este terreno interpretativo estaria
presente una determinada !praxis del docente' como momento que

concreta un sentido asignado a la pr3ctica en las formas de =---
abordaje que para la misma se plantean. Como parte constituyen

te de las- respuestas a las preguntas anteriores tendrfamos, de

173.. Al hacer referencia a 'practica del docente' e 'investigacion del docen
te' con wun articulo indeterminado queremos identificar su cardcter como
momento metodoldgico que no prescribe el tipo de contenido que han de -
poseer como parte de un proceso de investigacidn, imposible de ser de~--
terminado aprioristicamente.
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una parte, una teorfa que intenta identificarse con lo real y -

que por tanto somete a la practica a las relaciones formales de

sus categorias, con lo que existe un consecuente tratamiento =--
propositivo al aterrizar en lo didictico o bien un manejo veri-

ficacionista al incorporarse en un accionar investigativo. Por

otro lado estd un ejercicio que intenta captar racionalmente a

lo real mediante la teoria y donde parece gestarse una recons--
truccién tedrica que finalmente desembocase en la copnstruccidn
de un conocimiento pero que sin embargo, permanece en el plano

de 1a reflexidn que ya no se involucra con su practica.

Como ambito de posibilidades, el espacio trazado por los momen-

tos del vinculo docencia-investigacidn lleva a confrontar este

planteamiento con una préctica 'pragmatica' es decir, con una r

prictica que no niega ni elude la reflexidén tedrica pero que la

oriernta, unidireccionalmente hacia su eficiencia, que se atrapa
Gnicamente en un nivel instrumental, Esta unidireccionalidad -

parece representar el camino privilegiado por el docente, para

el cual, dicho camino tiene inicio con el m&todo como instancia
normativo de su hacer. Puede, el docente ir mids alld del méto-
do, tal vez a su fundamentacidn ocupada, al decir de Remedi, =--
por ''socidlogos educativos, psicSlogos, especialistas en asigﬁi
tura, antropdlogos educativos, etc., que c%;z;illan, especulan

y seiflalan los lineamientos del buen hacer! pero observando

que su reflexidn finalmente desembogue en un mejor apego a la -
normatividad de su hacer.

En este entendimiento, no es indiferente el imperativo de los -
participantes por acceder al! terreno didiactico ahora del imitado
no solamente por la instrumentalidad sino por las formas particu

lares de acceder a ella, Por otra parte no sobra considerar el

17%. Remedi, E. Op. cit., p. 97.
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repliegue en 10 teSrico de aquéllos que ya no vuelven a su pric

tica.

Aqui serd conveniente detenerse y preguntar lpor qué ‘los preoble
mas de la practica do;ente se resuelven y en la Instrumentacidn
‘técnica y. metddica sin involucrar la construccidn teérica? ‘De

alguna manera la reflexidn metodo16gica de los participantes ha
permitido descubrir esta brecha, y al mismo tiempao permite iden
tificar los dos sentidos que los participantes han dado a lo me

todoldgico: desde lo diddctico y desde la investigacidn.

En una recuperacién del trabhajo grupal no puede pasarse por al-
to esta con;radiccién. Si lo metodoldgico constituye un espa--
cio contradictorio, la determinacidn del mismo represéﬁta la po
sibilidad de dar apertura a nuevas relaciones de teorizacidn, -~
esto es, dar paso a la reflexidn en otros sentidos y direccio--

nes. ) . .

Nuestra preocupacidn por generar, desde otros angulos, el senti

do problemdtico de la docencia-preocupacidn que, por otra parte

(175)

no €S nueva es decir, mas all3d de este sentido pragmdtico--
instrumental, contempla en el vinculo alternativo que venimos -
desarrollando entre docencia e investigacidén, una problematica

ontolSgica que en este caso, del pedagogo-docente, puede desta-

carse con relacidén a su practica.

El problema ontoldgico a que aludimos se sitia en el distancia-

miento del docente con respecto a su practica en el sentido de

. = . . 6
guardar ante ella una relacidn utlllt:arl-‘:i(17 ), y cuando se tra-

1752. Aqui se consideran los trabajos de autores como Ana Hirsh Adler, Alfre-
fredo Furldn, Eduardo Remedi, César Carrizales, Azucena Rodriguez.

176. Cf. Kosik, K. Op. cit. Al distinguir una problem3tica ontoldgica en el
discurso de los participantes, se estid apuntando a que el ejercicio de
la reflexidn tedrica y el de la reflexidn técnico instrumental siguen =
manteniéndose como entidades separadas en el accionar del pedagogo da-=
cente sobre un problema de su prictica.
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ta del pedagogo-docente cabe ta posibilidad de que npo sSlo se -
utilicen vy manipuien elementos de indole .instrumental., sino'tam
bién conceptual. En este sentido, la produccidn tedrica consti
tuye una practica que no pertenece al pedagogo-docente, es de-~
cir que establece una separacidn con su docencia, de ahi que el

(77)

entendimiento de &sta Gltima no comprenda a la primera

Sin embargo, el hecho de que tuvieran lugar dos comprensiones -
de lo metodolégico, que recrean esta brecha entre teorfa y prés'
tica, nos impide absolutizar entre los participantes esta exclu
sidn, que sin embargo, nos permite atribuir una complejidad ma-
yor dada la coexistencia de eiementos tedricos Yy técnicos. En’
este sentido serd insuficiente ofrecer upna respuesta que senci-=
liamente enunciase la necesidad de vincular teoria y practica y
‘ﬁucho’menos en un entendimiento como el de la Dididctica Critica
donde, como se vio anteriormente, al indentificarse la teorTa -
con el contenido vy la prictica con las técnicas, el espacio de
critica Y construccién tedérica estd limitado por 1la eficiencia

instrumental.

Durante el trabajo grupal hemos solicitado a los pedagogos do--
centes que conjunten dos pr3cticas que se han contemplado en . su
formacidén, pero que en el seno de la practica profesional como .
docente encuentran serias dificultades para lograrlo en el sen-
tido de pensarse como actividades que genera un discurso pedagé
gico cuyo objeto, en este caso la docencia, 'se constrdye (...)
por articulacidn y diferenciacién en relacidn a otros objetvos

de las ciencias sociales y no por reduccidn a ninguno de ————

(178}

ellos'.

i77. Ei'beaagoéa queda convertido en un técnico, capaz de aplicar modelos =--
tedricos y tecnoldgicos, pero no de inventarlos, no de investigar con -
la profundidad necesaria para afrontar los grandes problemas educativos
nacionales'. Puiggrds, Adriana. '"Actividades de investigaciSn en la for
macién de pedagogos''. en Revista Foro Universitario No. 23. SiTUAM, ME-
xico, octubre, 1982, p. 15 .

178. 1dem, p. 14
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As7T la problemdtica ontolSgica que describimos como una extrafa

cidn del pedagogo-docente respecto de su docencia no se
a un ‘no reflexionar'

reduce
sabre ella sino una determinada manera de

abordarla, de concebirla, de investigarla como si preexistiese

“un orden central, exclusivo € invariable, dentro del cual estd

desde siempre codificado y preconstituido al juego de todas las

la naturaleza -

posibitidades que competen a las cosas, tanto a
PR : . 1
como a los movimientos de nuestro pensam|ento'J 79)

Yy Que en es-
te caso obligan al pedagogo-docente a una reflexidn pragmitico-

instrumental que requiere aterrizar en un 'saber come actuar' -
50 pena de exXtraviarse en la especulacidn tedrica como ambito -

tenebroso que no puede concretarse ante una practica.

Por cuanto hemos intentado confrontar a la racionalidad moderna,

como discurso hegemdnico en el que encaja una relacidn entre do

cenclia e investigacidn con este caracter pragmatico=-instrumen--

tal, con un vinculo alternativo entre docencia e investigacidn,
tenemos que reconocer el ascendente social no s8lo en los pro=--

ductos de la reflexidn, sino en la reflexién misma. ©De tal mo-
do que, un entendimiento de 1o metodolSgico como propuesta de -
instrumeﬁtaciﬁn didictica representa a una refléxién inscrita =
en la cotidianidad en donde el docente tiene ya un objeto en el
cual pensar: las técnicas, los métodos. Pero también una inter
pretacidn de lo metodoldgico inscrito en un proceso de investi
gacidn encuentra en la cotidianidad una posibilidad articulado-
ra que lo hace significativo para']a misma en el momento en qgue

funge mas como un recurso ordenador de dicha cotidianidad“so)

179. Gargani, Aldo {(comp.) Crisis de la razdn. Siglo XXi, México, 1983, p. 8

180. "En ninguna esfera de 1a actividad humana (...) es posible trazar una -
linea divisoria y tajante y rigida entre el comportamiento cotidiano y
no cotidiano''. Heller, A. Op. cit., p. 50,
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en donde el problema radica en seguir considerando que el {nico
acercamiento que el docente tiene hacia su prictica es el que =

marcha bajo la 8gida de la utilidad.

tsignifica esto que para esclarecer el sentido de una formacién
en la docencia y la investigacidn del pedagogo habremos de ubi{
.carnos en la encrucijada de cambiar este cardcter pragmdtico -
instrumental de la docencia o bien formar a los sujetoquye_6{74

bran de hacerlo?

Desde el momento en gue no podemos pensar en una docénéia‘Qin_-,
sujetos-que la ejerzan ni a &stos sin una practica concreta, ﬁg
nemos un panorama estéril con esta discusidn y que descuida . el

peligro de seguir dando vueltas en el circulo normativo del. ha-
cer. Entonces, icdmo atrapar al proyecto de un pedagogo que dé
un_ sentido pedagdgico a la docencia empleando, entre otros re--
cufﬁos,zel de la investigacidon? éCémo, sin incurrir en la nbr?
matividad nuevamente? pero ademids icGme permanecer en la nega-

cidn sin ir al proyecto?

En este punto es donde el trabajo grupal nos ha permitido reco-
nocer en este espacio contradictorio en que despliega su ﬁrédti‘
ca el pedagogo-docente, la necesidad de considerar esta posibi-
lidad ontoldgica: construir un conoccimiento pedagdgico de la do
cencia mediante el recurso de l'a investigacidn requiere inscri-
birse en l1a realidad discursiva que prorrumpe'en una serie de =
debates concurrentes donde finalmente han pervivido los que se

adhieren a la razdn de la modernidad. Esto significa que él'ei
tablecimiento de un vinculo entre docencia e investigacidn que

pretenda establecer una ruptura con el sentido pragmidtico=-ins=--
trumental no se da en el vacio, pues se encuentra instalado des
de su inicio en el didlogo tedrico que establece el propio suje

to pedagogo como sujeto social en el sentido que Bachelard ---
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 (181)

plantea pensar 'contra alguien

Si la docencia es el objeto que los docentes abordarfan median-

te la investigacién y lo metojo]égico como instrumentacidén tréc-
nica constituye un espacio rea
una imposibilidad de romper con una racional idad que impide al

1 de 1a .practica, podemos augurar

docente dar cuenta de las determinaciones de su prictica. Pero-
una vez que el docente invest igue para conocer su practica se -
permitird reconocer en lo diddctico un tipo de reflexidn metodo

15gico que permite articular na teoria que se construye con

una practica que tambi&n se construve.

Finalmente, cabe mirar el estado de la problemdtica. Al haber

accedido al discurso de los participantes intentamos movilizar

el planteamiento de un vincul entre docencia e_inveétigacién.

Dicha modificacidn se realiza |[toda vez que se cuenta con una --
perspectiva teSrica desde la dual se interpreta el discurso men
cionado. Al comprender culdles son los sentidos que se atribu--
ven a la teorfa, la prictica, [la docencia, la inpvestigacidn en

los momentos del! curso que se |han descrito, arribamos a un pun-
to. central de la relacidn docencia-investigacidn: lo metodoldgli
co. Lo metodolbygico que parece aludir a dos entidades diversas
—1la ensefianza y la investigadidn— tiene sitio en la practica

del pedagogo. En la medida gue esta bifurcacidn de la refle---
xidn del pedagogo-docente tieme que ver con la didictica como -
espacio discursivo prdxime a la pr3ctica docente, es precisamen
te desde el cual hacer reconodibles los debates en que puede -=-
inscribirse un trabajo de produccidn pedagdgica en la viacula--
cidn entre docencia e investigacidn. Y para ello, habiendo re-
conocido una entidad en el pensar y otra en el hacer que no obs

181, Cf. Bachelard, Gastén. La formacidn del espiritu cientifico. 10a. ed.
Siglo XX!, M8xico, 1982, p. Z8H.
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tante se articulan en la ;otidiahidad que sintetiza una raciona
l1idad pragmdtico=-instrumental., reqdéﬁimos;acceder a esta aperty
ra de lo didictico hacia el ejéftic brheﬁQddlécho ;omd proceso
del conocer y como instancia dél m SﬁysjéﬁemétiCa e inten--
cional. . B L .

Practica del docente,
cente exigen volcarse
neas para un proyecto X
donde el concocimiento explicétfy&jde‘léﬂdéégnc~a gue
es criterio fundamental para asjghaffé‘el'éeﬁp do
ca social. S R
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ot Ciencias de la Educacidn, Pedagogia y Docencia

Corresponde en este momento, articular la problematica que ins-.
taura un debate en torno al wvinculo docencia-in&estigatién'a'ia
preocupacidn principal por identificar el papel de 1a docencia .

en el devenir disciplinario de la Pedagogfa.

La explfcaciéﬁ que presentamos, concibe la posibilidad de qﬁé -
la docencia se constituya en una prictica pedagdgica que dé ---
cuenta de los procesos de formacidén en los que incide, por to -
que su papel en la definicidn del! objeto de estudio de la Pe---
dagogia, se encuentra comprometido. Si por una parte hemos ---
afirmado que la docencia es una practica vy un discurso respecto
a la misma asumidos por un mismo Sujeto -—el docente-— su incor
,Pporacién a dicha definicién, requiere ir mds allad de una reia--
‘cidn ontoldgica. Es decir, gue la contribucidn especifica de -
la docencia al devenir de la Pedagogia no se resuelve por la =--
presencia de un docente que pienmsa sobre su bhacer —aungque es -
una condicidn bisica y necesaria—, sino en cuanteo remite a lo
que venimos identificando como resolucidn metodoldgica sobre la
practica de aproximar a unisujeto al proyecto de formacidn vi--

gente en una sociedad.

Creemos, de esta manera, que el debate ain vigente respecto de

la Pedagogia como ciencia o como ciencias de la educacidn, pué-
de preguntar al planteamiento alternativo del vinculo docencia-
investigacidn, hacia dbnde vislumbrarfTa una respuesta de esta -
cuestidn disciplinaria, con lo cual acudiriamos a la expliéfta—

cidn del razonamiento que puede generarse desde la docencia co-

(182)

mo acontecer gnoseoldgico Retomar este debate es recono-—

182. La dimensidn gnoseoidgica del vinculo docencia-investigacidn se refie-
re al tipo de razonamiento que se genera y se constituye en una evidep
cia dicursiva de la reflexidn. Al sefalarla como un nivel donde se re
suelve la posibilidad de que contribuya a l'a construccidn de lo pedagE
gico, es per cuanto la practica —en este caso la docencia— se recupe
ra en un espacio de didlogo tedrico.



175

cer en &1 al extremo idealista en cuanto se atribuye a la Pe---
dagogia el caracter de una disciplina normativa, y a la contra-
parte de raigambre materiallista mecanicista que identificarfa -
con el planteamiento de las ciencias de la educacidn que se es=
tructuran en torno a un objeto positiviiado y por tanto, suscep
tible de ser abordado por un tratamiento ‘ciént?ficé',]donde --
este ultimo se identifica como criferios exberimenﬁalgs yoempi-

‘

ricos.

Con Durkheim podemos encontrar un referente ubicédo}'ylarticuli
dor de las reflexiones que se ocupan del contenido de la Pedago
gia con respecto al cual se estahlece una déterminadé compren=-
sién de la docencia. En este sentido, cuando Durkheim distin-=-
gue entre ciencia de Ia educacidn, teorfas-précticaé y arte, pa

ra ubicar a la Pedagogia en el papel intermedio de las teorfias

(183)

_practicas , se estid actual izando una racionalidad que ahora
exige incorporar los hallazgos de la ciencia social que ha lo--

grado constituirse en el marco positivista.

En efecto —dir3 Durkheim— si la Pedagogia ''no estudia cienti~-
ficamente los sistemas de educacidn, pero reflexiona sobre ellos’

con objeto de facilitar a:la actividad del educador las ideas -

o .
que le dirijan“(iou). requiere de 1a fundamentacidén en una cien

cia de la cual sea su aplicacidn. La ciencia de la educacidn -
consiste entonces en un proyecto que se plantea al abordaje del

fendmeno educativo con arreglo allas pautas metodoldgicas que =

(185)

se instituyen para aproximarse a la realidad . En el otro

- a m M e - -

183. Cfr. Durkheim, Emilio. Educacidn y sociologfa. Linotipo, Bogotd, 1979.

184, Ibidem, p. 115

185, Durkheim, E. Op. cit., p. 10l. No hace falta decir que el discurso -=
durkheimiano respecto a la educacidn es consecuente con su teorfa de =
1o social y en particular con las formas metodolégicas que plantea pa-
ra aproximarse a la sociedad. As{ recordamos que en su concepcidn 'he
cho social es toda manera de hacer, fijada o no, susceptible de ejer--
cer una coaccidn exterior sobre el individuo; o bien, que es general--
an la extensidn de una sociedad dada, conservando una existencia pro--
pia, independiente de sus manifestaciones individuales''. Durkheim, E.
Las reglas del método socioldgico, hka. ed., Quinto Sol, México, s/f.,
p. 29.
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extremo -—en el arte— estard la docencia como practica 'pura'

sin teorfa, es decir, sin fundamento cientifico vy sin la.refle-
xién filosofica y moral de las teorias practicas. .

En este sentido, con Durkheim-asistirTamos a la ubhicacidén de -un
debate que finca su preocupacidn en el fundamento cientifico .=-

del accionar educativo, debate que se nutre de una concepcidn -

de lo social como un ofijeto susceptible de ser abordado-;o@é_j-—,f

los fendmenos naturales. De esta manera, lo educativo; in5ta|d
do como hecho social =—como cosa-— confiere a Durkhelm la posi-

hilidad de hablar de la ciencia de l1a educacidn .como proyec;o a,
emprender por el positivisma.

(186)

El proceder epistemolégico de Durkheim ante la'pedagégfé‘.y
Ia“docencia recrea la relacidn prescriptiva de la normatlvudad
di&éctiéé, esto es, la de una reflexidn rea]lzada por un SUJeto'
que parte de determinados principios filos6Fficos Y tedricos pa-
ra promover un planteamiento dndactlco(187) k

De este modo, para Durkheim, la Pedagogia consiste en una reflé
xién ordenadora de ias acciones que tienen por objeto educar pa
ra la vida social. La educacidn, como objeto de la_Pedagogla

no es explicada ni conocida por ésta, sino valorada en cuanto a
la pertinencia de sus procedimientos. Durkheim se preocupazbor

el fundamento cientifico de dicha valoracién que, al decir de =

186 . £1 Fundamento epistemoldgico de Durkheim, consiste en una l&gica aprio
ristica dictada en las ''Reglas del Método SOC|olog|co“

187. "El maestro hibil sake hacer lo que se debe hacer, sin poder siempre -
decir las razones que justifican los procedimientos que emplea; inver-
samente, el pedagogo puede carecer de toda habilidad practica; no ha--
brTamos confiado una clase ni a Rousseau ni a Montaigne''. ODurkheim, E.
“UEducacidn. .. p. 12,
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Durkheim, encuentra_aﬁoyo en la historia, la.estadistica, la -=-
psicologia™y lasociologia ——éstas {ltimas ‘alin inmaduras en su
opinién—"y . la ciencia de la educacidén en proyecto de constitu-
cidn. ™~ ‘ A '

En es;e;bgh;o[es‘significativa la relacidn que Durkheim estabie

ce entfejlé teorfa v la prictica: "... si el arte del educador

estid formado antes gue nada, por instintos y por habitos que se

“hicieron casi instintivos, es, sin embargo,-necesario que la in

teTigen;ia no se dgsentienda de todo ello. La reflexién no po-
dria reemplazar‘a este arte; pero este arte no podrd pasar sin
la reFlexién...”(‘as). La significancia de que hablamos radica
en la pos{bilidad de que el educador también teorice sobre su
prdctica, posibilidad que mids adelante serd recuperada por auto
res cbmo Dewey —con el empleo del método experimental — vy -—--

Miaralet —éste Gltimo a partir de las Ciencias de 1a Educacidn.

El car&cter ubicador y articulador que encontramos en Durkheim
se refiere a la claridad que nos proporciona para aprehender --
los 1Tmites racionales en los que se gestarfa la vinculacidn de
la docencia con la investigacidn. AsV, la investigacidn. contri
buirfa a que el educador se instalara en el acontecer de la Pe-
dagogia como teoria-prictica, recuperando los aportes de las --
ciencias que han elaborado una explicacidn mas estructurada so-
bre ia educacidén y ejerciendo una prictica acorde a las costum-
bres y condiciones de la sociedad., Mas como la ciencia positi=
va procura decir gqué y c6mo son los fendmenos sin la intromi-=-
sidn de una accidn valorativa, las posibiiidades de que en la -
practica se definan necesidades distintas y contradictorias a

188. {bidem, p. 119.
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la sociedad, que requiriesen de una tearfa pr3ctica Y un funda-
menzo diversos, estan negadas. La reflexidén del educador jamas -
repercutira en la configuracidén de un ;onocimiento, Y en particu
lar de uno que incorporase su comprension v valoracion subjeﬁir

va mids que en el terreno del hacer instrumental.

La problematizacidn as7 identificada nos 1leva a preguntar tcusl
es la posibilidad de mirar en otra direcci®n? v ¢écan qué'objg'
to si esta racionalidad pragmd3tica es la que determina la exis-
tencia de una docencia que puede 'habérselas' sin reflexidn teg
rica? Al haber identificado en los discursos de autores como --
Comenio, Rousseau, Dewey, y ahora con Durkheim, el desenvolvi--
miento de una concepcién de docencia como actividad instrumen—--~
tal y objeto empirico de la reflexidn que se gesta con un senti
do aplicative, nuestra bdsqueda se orienta ahora hacia una recuy
Peracidn de los discursos que apuntan hacia un cardcter reflexi

vo de la docencia.

La proyeccidn de un docente investigador como parte ontoldgica
de nuestro planteamiento, requiere entonces inscribirse en una
problemdtica tedérica, lo cual significa hacer de la docencia un

objeto tedrico, mds adn, diversos objetos tedricos que exijan -

(189)

tantas 18gicas construidas como prdcticas concretas existen

Esta exigencia metodoldgica serd ohjeto a desarrollar durante

este apartado tomandoc en consideraciSn que el transito de la

. PR . s s - ]
problemdtica en el trabajo grupal nos ha permitido ws!umbraﬂal'g)h

1B9. CF.. Bacherlard, G. La filosoffa del no. Amorrortu, Buenos Aires, 1978.

1390. Como recordaremos,.en el capitulo anterior, 1os pedagogos-docentes gue
han participado en la experiencia grupal, concretan en sus trabajos un
manejo tedrico frente a una prohlemdtica reconocida por elios mismos -
en sy prictica. Sin embargo las formas de aterrizaje para abordarla -
como objeto de investigacidn aluden a o metodolSgico desde un entendi
mienta did3ctico. En los casos que Jo metodo) Sgico s7 se asume en un -
proyecto de investigacion existen dificultades para aterrizar desde la
teoria trabajada hasta la prictica cotidiana. o bien se da un manejo -
verificacionista a la investigacién logrando una detallada descripcidn
técnica.
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Veriamos, de esta manera, que la preocupacidn por otorgar al --
educador, la"disposicién para contemplar su actividad de manera
articulada con el proyecto de hombre que contribuye a formar, =~
puede encontrarse en la perspectiva neokantiana, en particular

la de Marburgo, que ha tenido incidencia en lo que respebta a -
una contrapropuesta a planteamiento de Herhart, y que encuentra

en Natorp a uno de sus tedricos sobresalientes(]sl).

A este respecto, la exposicién que realizamos de Natorp tendri
como objetivo el comenzar a plantear algunas lineas de lo que ~
constituiria un trabajo de reflexidn pedagdgica, en el sentido

de imbricar una necesidad de reconceptualizacidon de la daocencia
un proceder interpretativo de los planteamientos respecto de =--
una practica como aquél]a, esto es, deéplegar una relacidn dia-
logal con referentes colocados intencionalmente frente a la pro

blemdtica que venimos desarrollando.

De esta manera, al expresar Natorp: '"Por Pedagogia entendemos -
nosotros la ciencia de la formacidn (Bildung), esto es, el fun-
. damento teorético para distinguir las cuestiones referentes a -

la educacidon vy a la instrucci&n”(192), parece significativa 1a

191. La critica principal que Natorp hace al planteamiento de Herbart se en
foca a la reduccidn que en €1 se hace de la formacidn al 3mbito de la
voluntad, sin considerar que a dicha voluntad se antepone una idea ===
orientadora de formacidn que afecta a otras esferas de la vida animica,
la cual se debe contemplar al inicio de todo procesc de formacidn y no
al final, como lo entendia Herbart. Recordemos que Herbart intenta --
configqurar una pedagogua cientifica con base en la metafisica —en don
de plantea a la experiencia y las sensaciones como origen de la refle=
xidn filosG6fica— y la psicologia —fundamentada en la metafisica y de
ascendente empirista. Cfr. Curiel M., Martha, et. al, Herbart v la --~
construccidn de la ciencia pedagbgica. UPN, México, 1984.

192. Natorp, Pablo. Propedéutica Filoscofica. Kant y fa Escuela de Marbur-

o. Curso de Pedagogia Social. Porria, Mexico, 1975. ''Sepan Cuant---
tos...'' No. 26, p. 105, EI subrayado es nuestro.




130

presencia de una mediacidn trazada entre la formacidn como pro-

ceso y el discurso de caricter cientffico que pretende

rarse sobre ella.

instau—--
Esta mediacidn comprendida en =2se fundaménto

teorético, concede al pensamiento la posibilidad de concebir, -

proyectar vy fundamentar um determinado ‘accionar

sobre la reali-
dad. En este sentido,

la escuela natorpiana descubre su ascen-

dente idealista al referirse a la Pedagogfa, toda vez que el =--

concepto de formacidn "(bildung) abserva el

cardcter de esa ent]
dad 18gico~ideal

que en palabras de Herman Cohen, fundador de -

la escuela de Marburgo apunta como uno de Jos principios funda-

mentales del idealismo 18gico u objetivo: Y"el ser no descansa -

en sT.mismo; el pensamiento es quien lo hace surgir“(193). Por

ello, Natorp se refiere en particular a la formacidn como un =-

concepto que '"“‘no se puede deducir, sin mids, de la experiencia (...)

Al concepto de algo que no es, sino debe ser, le llamamos noso-

tros, en general, idea. Por tanto, el concepto de la formacidn

o de la educacidn nos conduce al problema del

¢ fundamento de la
- 194)
idea' .

Tras este predmbulo epistemoldgico, la idea de for
macidn corresponderia al proceso de construir la perfeccidn de
algo y por tanto, requiere un concepto previo y final,

es decir,
que indique con antelacidn qué es

1o que se quiere lograr. En

este sentido, Natorp se refiere a un fundamento filosdfico de -

la Pedagogia que incorpora el ejercicio especulativo, concreta-
mente los principios del conocimiento planteados por Kant, en -

1o que ! llama 1a 'marcha graduada de la formacién en general’'

descrita en cuanto el espiritu del hombre se forma mientras se
forman en €1 los mundos del contenido espiritual. Si.allv,
la formacidn de estos mundos,

en

sigue sus propias leyes interio--

193. Hessen, J, Op. cit., p. BO.
194. Natorp, P. Op. cit., p. 105.
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res, debe ser también posible describir previamente el camino =

(1957

de esta formacidn" De esta manera, la posibilidad de con

cebir que el sujeto puede ser formado con un conocimiento gene-
ral, por parte del educador, de los procesos que estructuran =~-
sus modos de conocer, remite a la necesidad de que dicho educa-
dor sea capaz de reconocer las leyes que rigen a dichos proce--
SO0S en su actuacidn. La valaracidn entonces asignada al enten=-.
dimiento, hace a éste objeto de interés pedagdgico: “¥Y asi sur-

ge tamhié&n de aquella ley fundamental la estructura natural de

todo acto particular del conocimiento gque se ha de investigar

en los |llamados grados formales o formas normales de la instruc

n(196)

'
citon. ..,

La particularizacidn en torno a las cuestiones diddcticas —que
retomaremos mids adelante— parten de la concepcidn de una tota-
lidad prevista en este principio general del conocimiento, can
lo que Natorp nuevamente demostrarfa la insuficiencia explicatl
va de la psicologia y la ética por si mismas, para reivindicar

.en este desarrollo global de la conciencia que, en la exposi-=--

Natorp, P. Op. cit., p. 112. Natorp aclara mis adelante: '"... la mis
ma ley fundamental rige a los progresos generales del conocimiento --
tedrico, cuya marcha natural la ha formulado Kant en los tres 'princi
pios regulativos' de homogene idad, especificacidn y cantidad: se ex-—
tiende ademis, —all7, en la conciencia, por tanto, en el conocimien= .
to, donde arraiga todo lo humano y donde todo progreso de la evolu---
cidn humana es, en {Gltimc té€rmino, progreso de la conciencia— necesa
riamente a la evolucidn histdrica del humanismo'. ldem, pp. 112, 1137
A este respecto recordaremos que el planteamiento general de Kant en
torno a la fundamentacidn del conocimiento es que las cosas no pueden
conocerse en si, antes, habrd que tomarse en cuenta que sGlo puede lo
grarse su representacién en la conciencia, y por tanto, un conocimien
to de las cosas independiente de la conciencia no es posible. En ---
cuanto el pensamiento emplea las categorias para conocer a las co--
sas, los fendmenos devienen objetos., Por otra parte, el pensamiento
despliega una funcidn 18gica en los juicios, donde los sintéticos a -
priori conducen a3l conocimiento de la verdad.

196. Natorp, P. "Op. cit., p. 113,

795.
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cidn hasta ada avanzada, pefmite entablar un punto de debate -
con los planteamientos de Tndole pragmdtico que abundan en el -
hacer. La distincidn =2sencial can Natorp consistirfa en el ca-
rdcter finalista con que debia contemplarse ese hacer, con un -
ascendente ideal desde el cual podria detallarse de acuerdo ' a -

ciertos principios filoséficos del neokantismo.

En este punto, y haciendo un alto en l1a exposicidn, podria esta
blecerse un cierto paralelo con el recopocimiento que Marx hace
del idealismo en cuanto le atribuye una parte activa en el cono

cimiento de la realidad, frente al ¢raso materialismo mecanicis

(197)

ta de Feuerbach AsT, se incursionaria con el planteamien-

to natorpiano en la l7nea que incorpora un proceder reflexivo -

en los actos del educador.

Otra vertiente filosdfica que se ha hecho cargo del objeto. pe--
dagSgico en cuanto entidad que requiere ser reflexionada para -

mediar con la realidad educativa es el idealismo neohegeliano vy

(198)

en particular con uno de sus exponentes: Giovanni Gentile
Al tomar en consideracidn a esta perspectiva, pretendemos recu-
perar los planteamientos que explicitamente entablan el debate
con el discurso positivista que enarbola una concepcidn de hom-

bre determinado por el ambiente y la sociedad dejando en Gltimo .

197. En la primera tesis sobre Feuerbach, Marx dirfa: "€l defecto fundamen-
tal de todo el materialismo anterior —incluido el de Feuerbach— es -
que sdlo concibe las cosas, la realidad, la sensoriedad, bajo la forma,
de objeto o de contemplacidn, pero no como actividad humana, no como -
prictica, no de un modo subjetivo. De aqui que el lado activo fuese =~
desarrollado por el idealismo, por oposicidn al material ismo, pero s&-
lo de un modo abstracto, ya que el ideal ismo, naturaimente, no conoce
la actividad real, sensorial, como tal!', .Marx, K. "Tesis sobre ===
Feuerbach'!, 0Op. cit., p.

128. En este punto se retoma ta identificacién hecha por J. Mantovani de --
los puntales ideal istas que se contraponen a la lTnea positivista. Cf.
Mantovani, Juan. La educacidn y sus tres problemas. El1 Ateneo, Argen-
tina, 1981.
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término a la razdn y que acentla una valoracién del dato empiri-
caoa como garantia de un accionar cientifico. Desde el positivis=~-
mo,llos procesos educativos son explicados a partir.de los datos
proporcionados por la biologtia, la sociologf&, la historia, para
desembocar en principios pedagdgicos identificados con la adapta
cidn al ambiente, el mantenimiento del equilibrio de las fuer---
zas sociales a partir del control del aprendizaje y de las diver
sas instancias educativas(Isg). ) ' .

Con el misho caridcter con que Nartop alude a Kant, Gentile iden-
tificando a Hegel como propulsor de una serie de conceptos a par
tir de los cuales puéde construir 'a ciencia de 1a educacidn. Su
vuelta a la filosofia le lleva a instaurar una pedagogia que 'pa
ra asumir un caracter cientTfico debe asimilar “los resul tados de

la investigacidn filoséf?ca, que. ha conseguido su cumplimiento -
‘histdrico an el ideélismo"(zoo).

Asi, la recuperacidn que Gentile hace del pensamiento hegeliane
para la reflexidn pedagdgica, consiste en una afirmacién de la -
libertad v autqconciencia del hombre como parte del proceso edu-
.cativo que ha de comprenderse en Su existencfa, de esta manera,
la "relaci8n con la realidad externa, natural y social, se re---
suelve constantemente en el reconocimiento, por parte del sujeto,
de su presencia en la experiencia; de la propia productividad, =~
de la propia expansian“(zo‘) seffialamiento que estaria asimismo,

sustentado por el planteamiento gnoseblégico hegeliano segin el

199. Cfr. Ravaglioli, F. 0p. cit.
200. Ibidem, p. th. ; .
201, ftbidem, p. 16.



184

cual la posibilidad del conocimiento tiene lugar a partir de un

orden 18gico en el que, una de las categorias esenciales es la

de totalidad, donde sujetos y objetos interactian en un movi---

miento a partir del cual el conocimiento verdadero surge, no de
la identidad, sino de la oposicidn y contradiccidn que constitu

ye al movimiento dialéctico.

El propio Hegel plantear?a en la YIntroduccidn a la Historia de-
la Filosoffa': "El hombre es esencialmente razdn; el

hombre, el
nifo, el culto y el

inculto es razdn; o mds bien, la posibili--

dad para eso, para ser razdn, existe en cada uno, es dada a ca-

da uno. " Y, pese a ello, la razdén no ayuda nada al nifio, al
culto.

in-
Es sSlo una posibilidad, aunque no una posibilidad va--

cfa, sino una posibilidad real y que se mueve en sT. Solhamente .

el adulto, el formado, sabe por la educacidn lo que &1 es. La

diferencia es solamente que la razdn existe alli7 solamente como

aptitud, en s7, pero aqui existe explicitamente, ha pasado de -

la forma de posibilidad a la existencia“(?oz). En esta 1f7nea,

que atribuye a la conciencia un papel fundamental en el desplie.

gue de ia libertad humana, habremos de comprender que el hombre
no es, deviene.

En este sentido, es que el '"sujeto descubre gue su actividad =--

configura los objetos que han entradoc a formar parte del

conoci -
miento.

La relacion con el exterior €5 posible en cuanto al ex

terior; lo otro, es tal en relacidén con el sujeto que conoce ©

actiia. A -causa de esta unidad del sujeto y del objeto toda =---

aprendizaje es un desarrollo de las capacidades personalaes,

una
actividad de la concienciau(203).

Precisamente en cuanto al --

202. Hegel,®G.W. introduccidn a la historia de la filosofia.

Espafa, 1983, p. Ub. EI subrayado es nuestro.
203. Ravaglioli, F. 0Op. cit., p. 1lb.

Sarpe, ~--=-=
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aeducador interviene en el proceso como entidad que interpreta -
el saber cultural en el cual el alumne, al desarrollar su espi-

ritu, habri de reconocer la libertad.

Por lo tanto, el espiritu seria el objeto de la pedagogia. Y -
si como ya Hegel habia dicho "“solamente el pensar es la esfera

donde toda alienacion es eliminada y donde el espiritu es abso-
lutamente libre, es en s7T mismo. (Y) alcanzar este fin es el in

terés de l1a idea, del pensar, de 1la filosoffa“(ZOA) a Gentile -

correspondia sefalar que la pedagogia tendria que reducirse a -
la filosofTa. AsT el papel de la filosofia, como un ejercicio

que tendrVa que ser [Ilevado a cabo por el educador, recrearia -
el sitio de la Pedagogia como teorTa précticavplanteada por =--

Durkheim carente, en este sentido, de un fundamento cientifico.

Con la exposicidn de dos vertientes que se oponen explicitamen-
te al positivismo herbartiano, instalarifamos un debate con los

discursos que instauran a la docencia un caricter pragmatico---
instrumental como aquil se viene I[lamando a la prescripcidn del

hacer del docente donde el car3cter finalista de su accidn ocu-
pa un lugar secundario, De esta manera, el debate que se quie-
re emprender coloca de un lado al sentido pragmatico de la do--
cencia y del otro a un sentido que podria catalogarse como re--
flexivo o finalista; el primero situarfa su atencidén en los me-
dios y a la docencia como uno de ellos, el segundo, en los fi--
nes, donde !'a docencia participase de una djscusién valorativa

de los mismos, aun cuando uno y otro sentidp implican la exis~-

tencia de medios y fines.

Nuestro interés primordial por este debate consiste en trazar -
los nexos que pueden existir entre una determinada manera de =--
pensar a la docencia y la Pedagogia. De este modo si Comenio,

204, Hegel, G.W.F., Op. cit,, p. 51,
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2ousseau y Dewey nos permtiten Qbservar el tratamiento instrumel
tzl de la 'docencia como medio, digno e&s que consideremos la ubi
cacidn que Se da a sus aportaciones en la didactica. Pero ade-
m3s debemos identificar la existencia de unos fines hacia los -
que cada uno orienta su propuesta =-—hacia 1a vida eterna con --
Comenio, hacia la formacidn del ciudadano libre v sujeto de de~-
recho con Rousseau, hacia la sociedad democrdtica con Dewey— -
los cuales forman parte de 1o que se designa c@mo pensamiento -
pedagdgico y como discusidn ya no cabe en el trabajo didactico.
De esta manera su caracter pedagdgico 5Se constituvye como,normé—
tividad de! hacer, como un deber ser articulado a cierta‘conceg

cidén filoséfica de hombre y scociedad.

Rgr su-parte, Natorp y Gentile nos han permitido apreciar el in
volucramiento de la filosofia, en lo concernienfe;a los fines '~
como aprehensidn ideal del ‘'deber ser', presente en las determi
naciones que el educador toma al ejecutor su préctica.A En‘este
sentido la Pedagogia traduce ahora, un fundamento filos5fico -
concebido como Gnico que trasluce un entendimiento de ia pedago
gTa comeo disciplina unificada por dicho fundamento. El sentido-
éplicativo que mantiene nos permitiria ubicarla como una teorfia

practica que se piensa {nica.

Al contravenir con sus planteamientos al que Herbart, cien afos
atris, habfa postulado, Natorp y Gentile intenmtan afirmar en la
unidad del! espiritu, la libertad del! hombre. AsT a jo que -==
Herbart habfTa logrado ante los ojos deil mundo occidental como -
"una visidn cientifica del mundo natural humano a lo que parecia

haberse adelantado sin llegar a las conclusiones decididamente
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naturalistas a que llegar3a el positivismo”(205>

, Natorp vy Gen=--
tile observarifan una actitud de rechazo a los factores concre--

tos y singulares de una aproximacion empirista a la realidad.

ApuntarTamos que la Pedagogia‘estd atravesada por la discusidn
disciplinaria en cuanto a si se trata de una ciencia o un con--
junto de ciencias de la educacidn. Al intentar atrapar este de
bate por la problemdtica que venimos abordando sobre la vincula
cidn entre docencia e investigacidn, hemos pretendido incorpo--
rar un nivel! gnoseoldgico en su definicidn, es decir, incorpo--
rar a la docencia desde un entendimiento como practica que se =
piensa .tedricamente a s misma. La posibilidad de 'dialegar! =
.con autores como Natorp y Gentile nos permite descubrir esta po
sibilidad cuando se adopta un fundamento filosdfico que forma -
parte de la actividad del docente. Esto, por su parte, nos permi
te intelegir a la Pedagogia como una ciencia unificada por un -
planteamiento filosdfico que se opone al entendimiento de la =-
Pedagogia como un conjunto de ciencias de la educacidn que se -
apoyan en los hallazgos cientificos de otras disciplinas gque --

abordan al hecho educativao. Por otro lada reconocemos, en am=-=

- e e e o = o=

205. Abbagnano; Visalberghi. Op. cit., p. 495. Desde el momento en que con
sideramos que todo discurso tedrico observa un ascendente social que =
signa su intervencidn en una realidad discursiva determinada, rescata-
rifamos el sepntido histSrico de los discursos de Natorp y Gentile en el
que encontrisemos la explicacidon’'de un debate que enfrentan con una ~--
concepcidn pedagfgica dominante caracterizada por su sentido pragmiti-
co. 'De esta manera, la historia alemana e italiana coinciden por atra
vesar un periodo de preguerra en 1os comienzos de este siglo en cuyo =
seno se despliega la actividad imperialista de las potencias de Europa
Central. AsT, el discurso pedagSgico aleman se ve impregnado de con-=-
signas universalistas de una civilizacidn particular —la alemana— en
donde el nacionalismo implica el dominio de otras latitudes. En lta--
lia el periodo de entreguerras caracteriza los aires nacionalistas que
desembocan en el fascismo., De ahT que la reforma promovida por Genti-
le sea identificada con el fascismo mismo.
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bos casos, una Pedagogfa que se caracteriza por aplicar bien unv:
principio filoséfico particular, o bien, determinados productos’
cientificos. Esto equivale a situar a la Pedagogia como una-di’;

dictica que sintetiza la caracterizacidn que Durkheim da aryasnil

teorias practicas.

Por ello, nos vemo§ en la necesidad de acudir al plano didEctiCdf
que reconocemos en estos autores —Natorp y Gentile-— e idéﬁﬁif!x
ficar los alcances de sus plantemientos caracterizados , insféﬁ'
rar a la idea como principio rector de la actividad del edu£é~-3_

dor.

4.2 Didactica? Lhidacticas?
-
A fin de dar seguimiento al debate establecido entré una visidn
pragmiatico-instrumental y otra idealista de la docencia, que en
las Ultimas 1Tneas del aparato anterior identificidbamos con un
tratamiento de la Pedagogia como ciencias o como la ciencia de
lTa educacidn respectivamente, partirTamos de la preocupacidn =--.
por dar cabida a lo metodoldgico como un espacio de trabajo dis
ciplinario de lo pedagdgico. En este sentido, lo did3ctico se
nos ofrece ante el ejercicio de la docencia come un lugar inter
medio entre una concepcidn de hombre y el proyecto final que -~
del mismo se tiene. AsT, a lo didactico se confiere, en esta
tradicién que concilia la ruptura de las formas metédicas de en
sefianza con la continuidad instrumental de su conceptualizacidn,
el lugar de los medios, es decir, el ‘'cdébmo' del accionar educa-
tivo. De esta forma, parece ineludible hablar de métodos cuan-
do se .trata de alcanzar un fin determinado. Al decir de Manto-
vani: "Toda praxis se cumple con medios. La diddctica es un --

problema de medios. De medios que obedecen a fines"(ZUb).

206 . Mmantovani, J. QOp. cit., p. 122,
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Sin embargo, la reduccidn de_lé’metodplégico a una cuestidn de
métodos, a medios siA més{"}nﬁideh en el . tratamiento instrumen-
tal de la docehcié‘yla_ﬁﬁe’su conceptualizacién observe un ca--
Cuando largamente ha sido expuesto, en los

rdcter pragmdtico.
los medios desde el ras---

capitulos anteriores este énfasis en

treo interpretativo de la docencia, nos interesara@8 exponer a la

contraparte idealista en la que, como sefialamos en el apartade

anterior, observamos un énfasis en los fines desde un tratamien

to filosdfico particular.

En. lo yue respecta a los planteamientos dididcticos de Natorp, -

nos sorprende encontrar que
'‘Curso de Pedagogfa Social' al papel del

la fuerza con que atribuye en los -

primeros parrafos del
maestre en cuanto primer portador de un planteamiento concep~--
la formacidn del individuo(207), ma@s .adelante se in-

tual sobre
maestro-— debe

sinben los procesos de direccidn que aquél =-—el

Ilevar a cabo.

AsT, por cuando Kant hubo sefialado e]l papel que desempefiar en -

el conocimiento verdadero los juicios sintéticos a priori, Natorp,

en una puntualizacidn sobre su implementacidn en la prictica --

del educador observa sobre la ley fundamental del conocimiento:

los mundos se cumpie mediante el

"*aquella interior formacidn de
de tas relacio-

establecimiento siempre profundo y comprensivo,

nes y enlazamientos, esto es, en un proceso regido por lfeyes --

Gltimas de miGltiple estructura,
lade =—comprensidn conexiva de una multiplici=~

y sin embargo, sencillas, de

sTntesis por un

"Formar quiere decir construir o alcanzar su perfeccionamiento adecua
. do. Por tanto, supone un concepto previo: cdmo debe ser la cosa, &€s=
to es, un concepto final. El concepto de la educacidn indica también,
en tanto que considera la formacidn del hombre como cosa de la volun-
tad de! educador, un fin que se encuentra en esa voluntad. Natorp, =~
P. ©Op. cit., p. 105. EIl subrayvyado es nuestro.
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dad en una unidad— y an3dlisis por otvro lado =-—relacidon nueva--
mente de la unidad formada asi, sobre la multiplicidad de ios -
elementos enlazados=—=. {...) ¥y no sdlo para cada dominio espe-=--
cial, en s, sino gue aquella misma ley fundamental debe exten-
derse a todos los aspectos de la educacidn humana, los cuales -~
nuevamente Se conexionan .en una central unidad y asT debe ser -
posible tambi&n una marcha progresiva y arménica en todos los =
dominios paralelos de la instruccidn y de la educacidn, es de--
cir, una concen:racién“(zos). Esta larga cita ilustrarfqéjaw::
que para Natorp encierra los principios de la Formaciéﬁ ;n gene
ral, para consiguientemente pasar a las precisiones en el terfi
no de la formacidén de la voluntad, la formacidn estética y 'la. -
formacidn religiosa, que aluden a lo que el propioc autor denomi
na la estructura del contenido de la educacidn que se identifi-
ca ¢con el contenido de la cultura, por lo que se encuentra en -
un 'avenir' permanente. En este sentido, Natorp observarTa que
la investigacidn pedagdgica incorpora la labor de la investiga~-
cidn filos&fica respecto a la estructura y unidad del contenido,
contraponiendo explicitamente este trabajo, al que se realiza -
en la escuela herbartiana, limitado éste Gltimo al plan de ense
fianza con independencia de una fundamentacidn filoséfica de la

cultura que en é! se aborda.

Curiosamente, cuando Natorp se refiere a la esfera del intelec=-
to, considera '"la comprensidn tedrica de los fenémenos de la Na

M a
turaleza y el dominio técnico de los mismos mediante el instru-

(209) y en ello habrfa que reconccer la

mento de la causalidad"
presencia de algunas categorias como las de espacio y tiempo, -
con las que se da por explicada la estructuracidn del pensamien

to del sujeto.

208. ldem, pp. 112, 113.
209. lbidem, p. 111.

e
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En estos términos, la didiactica natorpiana apunta hacia una ex-
plicitacién de los mecanismos 16gicos que se desenvuelven fren-

te a determinados contenidos, a fin de pasaF a formar parte del

espiritu en formacidn. De esta manera, en lo concerniente a la

formacién de la voluntad, &sta se fundamenta en la bisqueda por

lograr una solucidn no 'en si7' sino 'para nosotros! y que es ob
jeto de la reflexidn conciente del sujeto. En esta bisqueda ~--

prevalece un fin previo ﬁue establece una relacidn causal entre

lo que 'debe ser' con lo 'es', de donde se deriva una vincula--

cidn entre medios y fines que constituyen el principio formal -

del querer. Natorp dirTa: 'el hombre sdlo quiere‘cuando entien
de; entfende s3lo cuando quiere!, como condicién que se resuel~

ve en el principio formal de la armonia interior, y'no en el --~
fin material del querer.

En cuanto a la formacidn estética, Natorp le atribuye un senti-
;do mads libre y subjetivo de las leyes de la veoluntad y el inte-
lecto, pero que sin embargo pretende arribar a una.conciencia -
estética due finatmente retome el propio fundamento de la misma
en unn escala que va del impulso estético hasta la estética fi-
loséfica. En la formacién religiosa, finalmente, Natorp com=-==-
prende a 1a que plantea Pestalozzi con un caridcter no dogmiatico
Yy que permita la independencia espiritual. AsT, la religién co
mo un problema que Se propone al entendimiento, econtrarfa en -
éste su respuesta. Nuevamente, Natorp sefialara una gradacidn -
ascendente en este aspecto de Ia;Formacién, gue va de la creen-

cia ingenya hasta la critica histérica y filosdfica religiosa.

La incidenci. del pensamiento natorpiano en el plano curricutar,
permite reconocer que el accionar del educador est3d determinado
o bien, previsto, en un planteamiento formal que, por su natura
leza —formalista—exige la presencia de ta reflexién en el =---

maestro, siempre Yy cuando ésta corresponda a un formalismo gque
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podria ser calificado, desde la presente perspectiva, de abs---

tracto en la medida que '"sacrifica toda realidad ante las exi--

gencias de un pensamiento filosdfico-pedagdgico désarro]ladp -

con estrictez deductiva. A una pedagogia de hecho ——psicolzg%%
1

AsT, una primera critica, que mds tarde serd retomada, consiste

ta— se le contrapone una pedagogfa de derecho -—logicista

en 1a unilateralidad de los fines hacia los medios que permite
lejanamente concebir una reestructuracidn de los fines desde ta
consideracidn de la realidad particular donde =1 educador ejer-
ce su prdactica. Esta Gltima aseveraci&n permite reconocer un -
manejo instrumenta! de la prictica toda vez que se reduce é! -
cumplimiento de ciertos principios 18gicos, lo cual representa
una exclusidn de una reflexidn metodoldgica propiamgnte(211).
En otro orden de ideas, Gentile como idealista neohege}fano, ha
réqhna réferencia explicita é l'a didictica como '"la conciencia
de la formacidn, su forma fefleja. Esta se precisé en ‘una teo-
rfa especial de la educacidn que; construida deliberadamente, -
da su forma institucional, su concretizacidén en la escueia. La
didéctica puede ser definida como la teorta de la escuela(212).
En este sentido, la actividad del educador se ve en la necesi--
dad de asumir esta actitud de reflexidn, puesto que la didicti-
ca que Gentile sefiala 'no se escribe, se hace' Yy s5io desde la
practica es que pueden elaborarse los principios de una unidad
del espiritu y del! saber, lo cual permite incidir en situacfo—-
nes concretas de ensefianza.

210. Mantovani, J. Op. cit., p. 34.

211. Aqui es conveniente recuperar la alusidén que se hace a la continuidad
del planteamiento metodolSgico para sefalar que las explicaciones 16~
gicas y psicolégicas —en la escuela tradicional y la escuela nueva -
respectivamente— han constituido dos formas en que se presenta el --
obstaculo de la instrumentalidad de la practica docente., Cfr. Ferndn-
dez, P. Op. cit.,

212. Ravaglioli, F. Qp. cit., p. 21



193

De este modo, la unidad de los momentos de subjetividad y obje-

(213),

tividad obedecen m3s al devenir histdrico de que es objeto
el espiritu-humano que de los preceptos derivados de abstraccig
nesfnaturalistas de 1a ensefianza, que son obtenidas por los da-
toslde'1as ciencias empiricas como la biologfa, la psicologfia,

fnélhso»la historia, en el manejo de la linea herbartiana iden-
tificada con un tratamiento positivista. Al hacerse de la ense
ARanza proplemas filos6ficos, es que la pedagogia se constituye

como reflexidn Filpsﬁfica de la formacidn del espTritu.' Con la
didictica inserta en la pr3ctica concreta gue no busca la elabo
racidn de un esquema generalizable, se genera en el trabajo del
educador ''un conecimiento de los principios que rigen el desa~--—
rrollo espiritual, como un juego de reglas para la prdctica edu

w(214)

cativa AsT, ''"no existe un método abstracto y general --
que valga para todas las materias y para todos las mrrestros co-
mo una vestidura que puede quitarse a uynos para cubrir a otrofxz‘hx
El educador queda entonces en la libre determinacidn de acudir

a los medios que considere consecuentes con los principios de =~
la estructura del espiritu como realidad antoconsciente y para

acceder a la creacién y descubrimiento didicticos. En esta ex-
tremada actitud antimetSdica y en la preocupacidn permanente --
por el ejercicio critico del pensamiento, se recrearia uno de -
los planteamientos centrales de Hegel en cuanto al reconocimien
to de que la realidad no puede ser conocida sin la .intervencidn

del pensamiento.

Con Gentile, el educador se encuentra en condiciones para conce

213. El arte representa para Gentile el momento de la subjetividad; la re-
1igidn y la ciencia el de 1a ohjetividad, y la filosofia el saber ab-

. soluto donde el sujeto deviene consciente del objeto que piensa.

214, HMantovani, J. Op. cit., p. 37. !

215. Abbagnanc; Visalberght. O0p. cit., p. 600




bir su labor en un sentido opuesto al pragmdtico desde el momen
to en que se persigue conformar '‘un pensamiento claro sobre la

realidad viva de la educaciﬁn"(ZIG). 'Sin embargo, se convierte
en objeto de nuestra atencién que la apertura que se confiere -
al educador para el manejo de su prictica se encuentra signada

por una estructura ldgica del espiritu, que en este caso fequig
re de ser conformada, es decir, daonde el educador tendrd inci--
dencia para 'hacerla devenir'. No interesa tanto que la refle-
xiédn que ejerce sobre la pri3ctica repercuta en una reconceptua-
lizacidn de la cultura o del espiritu mismo, como que descubra

la particularidad de las formas diddcticas que permitan ecami--
nar, a cualquier sujeto, para alcanzar un eépfrftu libre defini
de en su unidad con el saber, como el pensamiento que se piensa
a sT mismo. De esta forma, el planteamiento gentiliano, final~-
mente somete la practica del educador al contenido de la mate-~-

ria como umn recurso cuya recuperacion no interesa.

Con Natorp y Gentile parece revivirse el espiritu de la escuela
tradicional con la reiterada caracterizacidén qgue se le da por -
su fundamentacidn 18gica que aqut hemos podido identificar y -=-
particularizar en dos vertientes del idealismo. Sin embargo, -
el trabajo que hemos llevado a cabo nos ha permitido ir mds ---
alla de su catalogacidon como modelos didacticos. En primer lu-
gar nos obligan a reconocer un ascendente filos6fico que regula
el entendimiento de la educacidén y del] hombre que se forma en -
manos del educador, como un marco tedrico des&e el cual ubica -
5u practica. A partir de ello, su énfasis en los fines y su ex
plicitez en colocar a la docencia en el sitio de los medios, --
sitiGa @a ésta {Oltima nuevamente como un instrumento que se ga-~=

rantiza en su apego a la fundamentacidon filosofica,. La refle--

216. Hantovani, J. Op. cit., p. 37
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xidn que en este caso desplieéa el educador no pretende m3s gue
estructurar idealmente un modelo del hacer. La reflexidn es in

mutable, valida por sT misma.

Situado en este punto, el discurso did3ctico hegeménico relati-

vo a la docencia, parece haher superado el debate resolviéndose

por los medios y desplazando la preocupacidn por los fines. El
'cémo' parece haber ganado la bataila ante el 'para qué' en «=-
cuanto 3mbito dicursivo de la did3ctica, La bisqueda histdrica

de un fundamento racional y no ideal de la actividad humana y -
en este caso de la docencia, tiene que ver con el papel social-~
mente asignado al conocimiento que se valida por el método cien

tifico.

Sin embargo, desde este dehate tambié&n nos es posible vjs]um*--
brar los obst&culos significativos que atraviesan la posibili-=~
dad de que la docencia contribuya a la generacidn del discurso

pedagdgico explicativo. Tanto de la parte idealista como del -
entendimiento pragmdtico instrumental de la docencia, aquélla -
juega el papel de un instrumento: opacado en el primer caso por
los fines, detallado por la garantia que le ofrece el manejo de
un método. Su lectura desde una Pedagogia como ciencia unifica
da corresponderia a la de una teleologfa'qué explicitase las pau
tas de un deber ser con arreglo a una fundamentacidn filosGfica
determinada. Desde un entendimiento de las 'ciequas de La‘edg
cacibn', se procurarfa conformar las pautas operativas deriva-~--~
das de los hallazgos cientificos de diversas disciplinas. Cabe
preguntarnos si el cardcter reduccionista de ambos caminos se =

resuelve conjuntdndolos y qué es lo que de ello se obtiene.

Si lo que se busca, desde la problem3tica que hasta aqul nos ha
llevado a incursionar en el idealismo, es procurar una vincula-

cion de la docencia con la investigacidn que apunte a una incor
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Lporacién e la teorfa en la practica y que ésta incida en la --

construccidn tebrica, lejos estariamos de pensar en una solu---—

cidén intermedia. Desde el idealismo

la prictica concreta y co-

tidiana n tiene sentido sino se restringe al marco de un plan-

teamiento | formal. Desde la reduccién instrumental de la docen-

cia, el marco de reflexidn tedrica es estrecho: se orienta a lo
técnico, en este marco lo tedrico ohbhserva un cardcter aplica-
tivo. Del permanecer con una caracterizacidn ontoldgica de-la -

relacidn teoria-practica lograda mediante la vinculacidon entre:

docencia e investigacidn, tendriamos que en mabos frentes este

vinculo estaria resuelto en los mirgenes expuestos.

‘é{Didactica o didacticas?', nuestra pregunta inicial, puede ser

respondida a la tuz del debate precedente en el marco de las

teorias rdcticas ~—en el entendimiento de Durkheim. De la par
te pragmidtico=-instrumental podemos inteligir que su &nfasis en

los medips no escapa a un ingrediente idealista que podriamos -

calificalr de apriorista y formalista como garantia normativa en

el plantramiento de las Ciencias de la Educacidn,
en el ide

Por su parte
alismo de los autores presentados ——donde lo didactico
se abhoca al contenido curricular mediante el cual

alcanzar la -
formacidn del

espiritu con arreglo a un planteamiento formal 15

gico— gqu aparente apertura netodolidgica caracterizada por un -

antimetodismo, otorga a la docencia un caricter instrumental --
que no ¢s siquiera objeto de discusidn, pues la Pedagogfa —co-
mo ciencia unificada— estd

resuelta en un plano especulativo =~
de 1a filosofia.

Antes de conciliar, se requiere pensar en lo que no ha sido ob-

ia
Jeto de|l pensar( 17 ), esto es, dar cabida a un entendimiento de

217.

All decir de C. Carrizales a propdsiteo de la doczencia y las relaciones
del poder: '"La idea de pensar en lo que no es objeto del pensar se sus
tenta en el olvido socialmente elaborado. €1 olvido no se explica ni
desde 1a ignorancia ni sdlo desde la inconciencia, sinoc que es tam---
bilén vy fundamentalmente una construccidn social''. Carrizales, César.
"dubjetividad y ruptura en la prictica docente''. Mimeo, p. 65.
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la concep--

lo did3ctico como un espacioc discursivo producto de
En

la docencia como una problemdtica construida.

tualizacidn de
la didictica

este sentido la cuestidn metodoldgica que atafie a

se constituye en ur proceso de teorizacidn desde el cual se ge-

los recursos conceptuales que permitan dar paso a una re-=

neran
ica para generar un conocimien

construccidn racional de la pract
to a partir de elia. La diddctica como ejercicioc, y por ello =--

mismo puede ser referido a didacticas que construyen objetos di

versos a partir de las pricticas concretas que se han de enfrepn
tar.
percibe como una

Desde nuestro punto de vista, la PedagogTa se

disciplina que requiere configurar en objetos tedricos a aque-~-

las que pretenda incidir en su comprensidn

1las pr3cticas sobre
lectura

Lo. pedagdgico se constituye como una

y su explicacidn.,
lugar en una sociedad,

de ‘1os procesos de formacidn que tienen
entendido de que dicha lectura cuenta
lado resguarda de la ingenuidad y de un -

pero en el con un andamia

je tedrico que por un
realismo que concibe a los objetos como dados, Yy que por otro =
la subjetividad de quien efectia esta aproxima

permite instalar
relacidn de amnalisis conjunto,

¢cidn desde lo pedagdgico en una
tal vez de coincidencia, en fin,
conocimiento como un pro_

o bien de discusidn, en una re

lacidn de comunicacidn que adscribe al

ceso social.

lectura pedagdgica

la pr3ctica docente es que la
di ferencia-

En e)] marco de
requiere constituir su especificidad como discurso

do de las posibles lecturas que de la docencia pueden efectuar-

la economia, la filoso~-~

se desde la psicologia, ia sociologfa,
la re

fia. Sin embargo, falta entonces destacar la ruptura que

flexidn did3ctica ha de realizar frente a una docencia como ob-

jeto empirico y que hasta el momento Unicamente ha generado una

reflexién instrumental. E&Pues qué otra cosa podfa hacerse con
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un producto de la percepcidén inmediata: una docencia que se ha-
ce tangible con un docente, un alumno, unos contenidos, unos re
cursos, unas estrategias sin preocuparse por su efectiva combi-=-

nacién?

Pe esta manera, las nicas puntualizaciones que nos restarfa ha
cer estarian orientadas hacia las implicaciones detl trabajo di.s
ciplinario desde la docencia con el recurso de la inves:jgéciéh
en el accionar del pedagogo docente mediante su préctiéa profe-

sional.

Nos estamos refiriendo al curriculum de la licenciatura en Pe--
dagogia de la ENEP Aragdn, destacando ahora la posibilidad de =~
aprehender en &1 un determinado debate respecto a las practicas
que constituyen parte de su contenido. En este sentido trata--
rTfamos de sefialar ciertas consideraciones sobre su accionar en
la formacién en la docencia y la investigacidn.

AsT, considirfamos con Carrizales cuando sefiala que '"... no bas
ta que los profescores reciban informaciones, nuevos conocimien-
tos m3s modernos y actual izados para que piensen en la manera -
en que producen su saber“(ZIB) se requiere, dirfamos, desde 1la
perspectiva aquf trabajada, de dar paso desde un proyecto cu---
rricular a una plataforma de reflexidn, de conceptualizacién vy
de construccidn de conocimientos articulados en una formacién -
de la investigacidn; pero al mismo tiempo se requiere que a mas
de superar una formacidn instrumental de la docencia o bien un
manejo abstracto de teorTas respecto de la docencia, involucrar
dicha plataforma al tratamiento de la teoria frente a la docen-

cia como practica.

218. Carrizales, C. Op. cit., p. 68.
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De esta manera, estarfamos contemplando la posibilidad de for--
mar a yn profesional que observa en la'teorTa.una nécgsidad:pa-
ra explicar a la practica; un profesional en condic{qﬁes de asy
mirse como constructor tanto de 1a teorTa como de la pfécticé.

Pues de otro modo las posibilidades de transformacidn de una ~-
practica -reducida a lo instrumental y un empléo'utili{apio 8e ~
la teorfa, estaridn vedadas y carentes del sentido poﬁ?tié@rdéj

conocimiento: transformar.

4.3 Saber y Hacer de la Docencia (Elementos de discusidn =---

EpistemolBgical: Hacia ddnde concluir

La aportacion espec?ficg de la docencia a la estructuracidn de

lo pedagdgico sdSlo puede perfilarse a partir de la propia espe-

cificidad de su car3cter praoblemi3tico. Cuanto aquf hemos avan-

zado sobre el lugar que ocupa como practica en el pensamiento -~
nos permite enfrentar algunas de las difi

ruptura con su as-

pedagdgica occidental
cultades para observar la pertinencia de una

cendente pragmidtico-instrumental que encuentra puntos.de caontag

to con una normatividad idealmente planteada.

La docencia es pues una posibilidad de reflexidén sobre el senti

‘do particular de la practica de aproximar un contenido a un su-~
jeto como parte de un proyecto determinado de formacidn. Dicho

sentido particular es pér un ladofel que incorpora el docente -

las estructuras que ante su propia prictica asume
En el senti

caon base en ~
y expresa en maneras determinadas de aprehenderia.
la racionalidad moderna hemos visto que estas formas de
instrumental y pragmdtico. Re

do de
aprehensidn se limitan al espacio
que desde ciertas perspectivas idea--

conocemos, por otro 1ado,
la

listas se permite hablar de una reflexidn que se antepone a

accidn y donde apuntamos, en su momento, al! formalismo en que -

incurre dicha reflexidn.
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De nuestra parte inteligimos que la reflexion didictica requie=-
re de un esfuerzo especifico para llevar a cabo la incorpora---
cidn del sujeto docente que ejecuta diversas tareas de ensefan-
za hacfa la reflexidn que dé cuenta de ella. Mediante e}ﬁejér7~

cicio de la investigacidn lo diddctico es la reflexidn de 13 ===

practica para comprenderia y explicarla.

iPor qué hemos considerado a la investigacidn en esta ‘intencidn
por recuperar a la docencia para un discurso pedagbgico: con la:

consiguiente reconceptualizacidn de la didactica?

Cabe hacer pertinente esta interrogante a las consideraciones -
con que miramos la investigacion susceptible de incorporarse al
ejercicio metodolégico_de la didéctica que se propone: la inves
tigacidén como una pr3ctica social que intencionaimente procura

la construccidédn de conocimientos. Intencionalidad para cons---
truir conocimientos tiene que ver con la imposibilidad de gene-
rar un broceso de refiexidn que no tome en cuenta un espacio -
discursivo con el cual enfrentar un didlogo. intencional idad -
de tomar a la practica docente como referente, pero a sabiendas
de que jamads es un mismo referente, es decir, como una practica
particular del docente en la que media la subjetividad y que, -
por otro tado, al someterse a una investigacidén del docente, re
conoce su carfcter especifico en 1a multitud de debates tebri--
cos que, como construcciones sociales, son encaradsas por el su-

Jeto que investiga, pues se trat{ de un sujeto en plural(219).

219. “Sostener, pues, que la estructura dialogada es el cardcter esencial -
de la investigacidn cientifica en general significa, por un lado, que
el sujeto que investiga es un sujeto en plural y, por el otro, que la
practica de &stos es un acto comunitario y social que puede ser organi
zado y planificado'. Sanchez P., Ricardo. ''La investigacidn cientifi-
ca en Ciencias Sociales''. en Revista Mexicana de Sociologia. -
UNAM, México, 1984, No. !.
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De esta manera el proceso de conocimiento que vislumbramos, ob-
serva en la docencia una prictica que se construye reconstruyen
do el discursoc respecto a s7 misma. AsT, el discurso no es an-
terior a la practica, en ella se desenvuelve, en ella toma con-~
crecidn. La pri3ctica es fin, pues en ella se resuelve la refle
xidn, y como medio, es un recurso imprescindible en e! involu--

cramento de la cotidianidad a la reflexidn.

El conocer en la docencia alude, en nuestra perspectiva, al re-
conocimiento de un sujeto que se identifica con el docente, co-
mo condicidn ontoldgica de una reflexidn metodoldgica sobre sy
prdctica. Esto es, percibimos la figura de un docente investi-
gador. Sin embargo, es necesario subrayar qué percibimos y qué
proyectamos a partir de las necesidades de construccién tebrica
prevalecientes en el discurso didictico. AsT, el4proye¢to de -~
un docente-investigador no sSe da en un vacio tedrico, sino fren
te a una empresa que articula, en lo metodoldgico, un proceso -
de conocimiento con una determinada incidencia en la practica.

Esto significa que 1a relacidn que el docente establece con 1la

realidad se sustenta un conocimiento de las determinaciones de

su prictica como producto de un proceder metodoldgico que da pa
so a la-reconstruccidn racional de lo real, sintetizada en una

comprensidn y una explicacidn. En este sentido, la respuesta -
que se da en una propuesta metodoldgica en el acto mismo de é€n-
sefiar y aprender(zzo) va m3s alld de la aplicacién de determina

dos principios tedricos y técnicos, que enfrentan a ta realidad

220. ComulgarTamos con autores como Bleger que postulan la imposibilidad de
ensefar si, en el ejerciqjo, no se aprende, aunque afadiriamos que ese
aprendizaje no es espontaneo y requiere explicitarse como una inten---
cidn ante la practica que se realiza. Este aprendizaje puede engon--=-
trar en la investigacidn un recurso con el cual no se identifica auto-
miticamente.
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en un sentido inmediato y wutilitarista, se trata de una ensefan
za problematizada gque considera la cotidianidad y concrecidn de
la prdctica por representar el dmbito en el que'se despliega la
refiéxién(ZZI) y elevindose sobre la propia cotidfani&ad, da --
pauta a un accionar metodolégico cuyos criterios de operativi--
dad y eficiencia estdn representados por la comprensidn y la ex

plicacidn de lo gque finalmente se hace.

En este entendimiento, a la docencia la abordamos como una pro-
bltemdtica construida cuyas dimensiones tedricas vy préctiﬁas son
definidas desde la particularidad histdrica v social de los su-
jetos que asi deciden abordarla mediante la investigacidn. Es

de este modo que podemos plantear que una metodologia de inves=-
tigacidn y una metodologia de enseianza son las caras de un mis
mo esfuerzo intencional de apropiacidn de la prdctica a través

de-'ia investigacidén., Asi hablamos de la insuficiencia de un =--
tratamiento formal de la docencia que, como pudimos observar en
los planteamientos idealistas, se trata de un ordenamiento de -
las imagenes empiricas que incluoso alli, se tienen de la do--

- 22 . N -
CEHCIagz ). Del mismo modo, el tratamiento instrumental . se

mantiene atado a la muda cotidianidad de los fragmentos que lo

conforman.

Cuando en las Gitimas lineas del apartado anterior problematiza

mos el abrodaje de la docencia como referente empirico suscepti

221. "YLa vida cotidiana no estd 'fuera' de la historia, sino en el 'centro
del acaecer histdrico: es la verdadera 'esencia' de la sustancia so--
cial'. Heller, A. Op. cit., p. 42.

222 . Recreariamos aqui ia acusacidén de Bachelard al idelismo: !.,., cuando
el idealista establece una filosofia de la naturaleza se limita a or-
nar las imidgenes que tiene de la naturaleza, consagrandose al caridc--
ter inmediato de esas imidgenes. No supera los limites de un sensua--
lismoe etereo'l: citado en Bourdieu, P. et al. Op. cit., p. 312.
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ble de ser fraccionado en sus partes constituyentes como pueden
ser: el maestro, el alumno, los contenidos, las estrategias, =--
fos recursos,AeS por cuanto esta estructura 'diddctica' permane
ce en ese plano fenom@&nico al cual Gnicamente se ha procurado =
un orden y legalidad, En este mismo sentido es como la sociolg
gia y la psicologia preponderamentemente, han contribuido -—en

su vertiente empirista la primera y experimental, la segunda—

a observar en este planteamiento del plano diddctico una estrugc

tura objetiva con connotaciones cientificistas.

El hecho de que desde el planteamiento alternativeo de una vincy
lacidn entre docencia e investigacidn preferimos hablar de pro-
blemdticas construidas, se debe a la insuficiencia de dichos re
ferentes, como mani festaciones inmediatas, que por s7 mismos ng
ofrecen pauta alguna para la generacidn de una explicacién res-
:1pecto a ellos. Se explican por sT mismos o en todo caso se re-
curre a procedimientos 'cientificos' para consolidar su presen-
cia fenomé&nica. En este casoc, una problemitica permite dar ---
apertura a una prictica que es convertida en problema por al-=--
guien =-—en este caso el docente— y que por tanto es una cons=-
truccién que tiene que ver con la particularidad sociohistérica

de quien la genera.

Esto no significa, por otro lado, negar la existencia de estos
referentes a la realidad ni las posibilidades de concrecidn que
se identifican, a partir de elloﬁ, de una determinada teoriza--
cidon. Significa destacar la necesidad de reconstruirlos tedri-
camente Yy dejar de permanecer en su captacidn sensorial que im-
pide reconocer que ya se encuentran atravesados por una serie -
de constfucciones tedricas cuyo ascendente social e histdérico =~

se encuentran determindndolos .como objetos de reflexidn.

La reconstrucc:6n tedrica de las evidencias no forma parte del
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acontecer cotidiano de la docencia el cual demanda respuestas
instrumentales. Ahora bien, si por un lado es absurdo tibrar -
el problema del reduccionismo instrumental en el esfuerzo mera-~

mente reflexivo que finalmente devenga especulativo, creemos i

|3

posible ampliar el 3dmbito de incidencia de la docencia sin tras
tocar tedricamente esta instrumental idad. No pretendemos enton
ces eliminar el sentido instrumental de la docencia como la per
manencia del pensamiento ‘en €l, es decir, su caricter pragmiti=-
co. De este modo requerimos atender a e€sta empresa en tanto --
proyécto de construccidn tedrica en el acontecer de una reali--

dad particular.

Nos preocupari, entonces, resguardar aeste;ﬂénteamiento alterna
tivo de un vinculo entre docencia e investigacidn de instituir-
se como un nuevo 'deber ser' o un nuevo modelo de formacidn do-
cente. Esto quiere decir que ta problemdtica aqui trabajada re
quiere recuperar su caracter coyuntural ante la potencial idad -
de lo real determinable que se articule a un proyecto en térmi-
nos de las posibilidades que permite aprehender la propia pro--

blemdtica.

En este sentido, el dmbito de incidencia en el que pretendemos

atrapar -la problematizacidn del wvinculo docencia-investigacion,
es el de la formacidén docente, y en particuylar, la del] pedagogo
docente. En términos de un proyecto de formacidn es que cabria
postular la posibilidad de un trabajo pedagdgico desde la docen

cia.

Se trata de una formacidn en la docencia que representa. una ' =---

construccidn social, de tal modo, que su critica efectiva se re
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(223)

syelve en el terrenoc de la praxis Asi, el vinculo docen-~

cia-inpvestigacidn como proyecto requiere articularse a una cri-

tica general a la racionalidad que aqueja al trabajo universita

(224)

rio en el que se posibilite hacer objeto de investigacidn

a la reflexidén metodoldgica de la docencia, cuyos contenidos =- .
problemd3ticos estén determinados por las necesidades de teoriza
cidn del accionar practico de la docencia y del! devenir disci=--

plinario de la pedagogia.

De esta manera, el poder para irrumpir en el ambito de posibili
dades determinado por esta problemidtica, es parte de un pfoceso;
que en este momento pudiese jugar un papel instituyente. De
tal modo, que no se trata ya de una reflexidn solitaria sino de
un debate y un didliogo aprehendidos desde la teoria, que requie
ren concretarse en la practica institucional de formar pedago--

gos en la docencia y la investigacidn.

223. FundamentarTamos esta aseveracidn en la critica marxiana a la filoso--
fia alemana cuando observa: ",.. en nada contribuiria a hacer cambiar
la marcha practica de las cosas, el que la idea de esta conmocidon haya
sido prociamada ya cien veces. (...} Toda la concepcidn histérica, ~=-
hasta ahora, ha hecho caso omiso de esta base real de la historia, o -
la ha considerado simplemente como algo accesorio gue no tiene que ver
con el desarrolioc histdrico'. Marx, €C. La ideologia alemana. Quinto

: Sol, MBxico, s/f, p. 37. :
224, '"Frente a una universidad atacada, exigida a comportarse como una es--
: cuela politécnica, en una sociedad que no entiende para qué sirve un -
pensamiento que trata de comprender y explicar; v que por tanto sdlo -
valora el conocimiento utilitarista y exige su transmision en la forma
cién de las nuevas generaciones; es necesario debatir cudl es el senti
do y la funcién de la universidad, es necesario recuperar el valor de.
la teoria en el saber universitario, es necesario restablecer el senti
do de la academia y por tanto el sentido de un pensamiento que se com
promete con buscar una comprensidn y una explicacidon de lo real, con -
el fin de sentar las bases para su transformacidén'', Dfaz B., Angel. -
"*a formacidon de profesores::un problema estructural', en Revista ---
Foro Universitario, No. 48. STUNAM, México, Noviembre, 1984, pp. 24, -

25,
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que generan a un profesional de la
identificadas por -

Las condiciones curriculares
docencia y otras practicas -—qgue pueden ser

instrumental idad m3s que por su conceptualizac
las posibilidades de

sy iogn— nos per-
mite asumir una pireocupacidn por capturar

ruptura con un perfil de pedagogo docente que sdlo se piensa --

idealmente desde concepciones asuymidas pero no elaboradas o en

el imperativo del hacer y del hacer bien. i(Cdmo enfrentar cu---

rricularmente a3 una racional idad que ahora se concreta en el sa

ber técnico? iCémo instituir que la formacidn en una practica

es fragmentaria, y que por tanto dicha pr3ctica no es tal, sin

un pensar gque de un sentido explicativo y comprensivo a io gue

se hace?

Por tal razdén, contemplamos en el ejercicio profesional del pe--

dagogo docente, la posibilidad de generar un accionar prictico

que, mediante la investigacidn, supere el problema de la selec-

cién metddica y lo someta a
involucra tanto un proceso de - conocimiento

la reflexidn metodoldgica. Esta re

flexidn metodoldgica

como un accionar ante Jla realidad, esto es, otorgar a la did3c-

caracter de un espacio dialogal en el que se concretan

tica el
los debates de diversas real idades discursivas con las practi--
cas concretas de docencia. Lo pedagdgico se constituye asi co-
reinterpretativa del proceder Formi

mo una lectura explicativa,
En este sentido iqué& proyec

tivo en el que incide la docencia.
en cuanto constitucidn disciplinaria se abocarfa

to pedagégico,
la teoria y la prdctica en los procesos

a una receonstruccidén de

de formacidn?

Finalmente, al haber planteado una vinculacign entre docencia e

investigacién como sintesis de una posibilidad intencional por

reconocer otras formas de indicencia pedagdgica respecto a la =~

docencia —-como es !a construccidn de teoria—, hemos partido -

de una concepcidn de investigacion que precisamente corrobora -
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en este sentido Y que nos permite confrontar el caridcter hegemd
nico de la reduccién aplicativa de la teoria que se articula a
un sentido verificacionista de la investigacidn. De esta mane-
ra es que hemos hecho referencia a una reconstruccidon racional
.de la docencia como objeto tedrico desde la cual proyectar su -~
transformacién prictica. Conccer para estar en condiciones de
trasnformar. LCudl es la posibilidad coyuntural de este senti-

do explicativo de un vinculo entre docencia e investigacidn?

Las interrogantes planteadas nos permiten dar sentido a las ex=-
plicaciones que pudimos concretar v al mismo tiempo dar apertu-
ra a un '‘aterrizaje en pricticas concretas. AsT, enunciarfamos
a continuacidn algunas intenciones hacia el trabajo que requie~-
re realizarse una vez descritos estos niveles de incidencia de
‘la problem3tica, y donde se recuperan las pautas tebricas y me-

todoldgicas que la configuran.

Comeo proyecto disciplinario, la construccidn de lo pedagdgico -
desde la docencia consiste primeramente en la configuracidn de
esta prictica como objeto tedrico desde un ejercicio problemati

zador que se genere en la reflexidn dididctico~-metodoldgica.

De esta manera, el entrecruzamiento entre la generacién de cono
cimientos y el accionar didiactico en la practica requiere de la
elaboracidn de formas y procedimientos especificos a cada fnétl
tucidn. La prescripcidn de una determinada metodologfa de la -

investigacidén es, en este entendimiento, un sinsentido.

Al enfrentar la discusidén metodoldgica desde la didictica ésta

se constituye en un ejercicio pedagdgico por apuntar a la con--
ceptualizacidn de las determinaciones de la practica, cuya ex--
tensidn y nivel de aproximacidn dependen de la incidencia expli

.cativa em la pr3ctica concreta de la que se parte, pero ademas



por inscribirse en una relacidn dialogal con los debates tedri-

cos que puedan establecerse.

Cabe recuperar el sentido histdrico de la docencia conmo pricti-
ca social y articular la trascendencia del conocimiento en su -
accionar ante la realidad, es decir, ante las posibilidades pa-
ra generarse un sustento comprensivo ¥y explicativo precedente -
a todo intento de transformacidn. De esta manera serd posible

que lo diddctico sea susceptible de articularse al cardcter co-
yuntural gue llegase a configurar una lectura pedagdgica sobre

los procesos de formacidn de los que le corresponde dar cuenta.

Abordar, desde una instancia curricular, una formacidn en la dg
cencia y la investigacidn significa: considerar que las précti-
cas curriculares instituidas en una racionatidad pragmitico ins
trumental y que permiten concretar el planteamiento formal de -
un curriculum pensado en esa misma |1Tnea, observan un caricter

predominante para que los contenidos de Tndole prictica se ar=--
ticulen en un sentido té€cnico Yy los que aluden a ja conceptuall

zacidn tedrica observen un sentido aplicativo.

En este sentido, recnocerfamos la existencia de diversas practi
cas marginalesbque. por su desarticulacién a la orientacidn cu- -
rricular arriba sefalada, no flegan a hacerse significativas. -
Estas pricticas marginales consisten en intentos por articular

el ejercicio de reconstruccidn teorica a la practica cotidiana.

La identificacidén de las formas predominantes de docencia e in-
vestigacidén representan un trabajo de determinacidn de las posi
tilidades curriculares para dar apertura hacia un cardcter exr-
plicativo hacia la docencia mediante la investigacidn. Dicha -
dererminacidn representa un accionar politico que requiere ex--

plicitar un determinado proyecto de formacién en la docencia, -
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en lo didécfico, en lo pedagégico.

Concluir, no.terminar. Concretar hacia dénde podria concluirse.

Un sentido abierto de la investigacidén que se articula a la do-

cencia, €sta Gltima como uyn discurso por conformar y un objeto

por construir, nos conduce a una qQposicidén con la razén de lo =~

dado ante ambas pricticas —docencia e investigacidn— y a reco
nocer las dimensiones del! trabajo pedagdgico que no pueden ser

pasadas por. alto en la formacidn profesional del pedagogo.

Las concreciones precedentes nos permiten concebir una reflexidn

que intenta irrumpir en los caminos ya hechos del pensar. En -

caso particular de este trabajo el
instrumental de la docencia y a

fuente de conocimiento,

el debate que coloca a la --
concepcidn su entendimiento co-~
mo practica que es como sus referentes,
constituye un camino que,para cumplir su cometido como tal,

seno mismo de la practica vy la re--

re-

quiere ser transitado en el

flexidn.




FUENTES DE CONSULTA. . -
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PEDAGOGIA

NIVEL: Licencialura
TOTAL DE CREINTOS:

MATFERIAS: 58
SEMESTRES LECTIVOS: - 8

Lal.

enciatura pcraiguo los siguientes finalidudes: Planecar
y procedimi | ivos acordes a los ncccaldu-
des de la socledad y su desarrollo; or izar ol f i
do instituciones educativas de cualquier nivel: administrar
los recursos materiules y humanos do los centros esrnlnres de
diversos nivelos; supnrvlsnr ylo 1 el rend i
do en el procoso de dizaje; la d i do la
teorin, métwlos, técnicas de la mlm acion y disciplina afines
ylai tigacién de los fi que intervianon en el proce-
80 tejo deo la ed i6n.

OBJETIVOS

1. Contribuir a la formacion integral de la persona.

2. Formar ciontificamento a los profesores en esta disciplina.
3. Contribuir n la formacién pedagogica de los profesores de
1us diferontes disciplinas que se imparton en la ensefianza me-
din y superior,

4, Colaborar con la Universidad en el estudio y resolucién de
las consultas que sobre educacion le formulen el Estado u otras
instituciones,

PERFIL DEL PROFESIONAL EN PEDAGOGIA

¥l profesional en Podisgugin ustard capa itandu para planesr,
Programne, s visar y controlur lag nctividades de forma-
clon pedaphyi

CAMPO Y

TRABAJO

El profusionnl en Podigugin peodrd desurrollae Tay uu,munh-
au llvldlldl"- (-lulmlul iowde planes y prnmnmu-« lhlu‘{ll“ll(l, in-
SN

do formaeian y cnpacitocid
i dhe desarrodlo puude
||r|vm| 5 que dir

de pursunnl
ubarcar tanto instiluciones ||uh| 3
indiructumente teagan relueion can 1 educiscion, como institu-
ciones de ensicionza muedin y superior, clinicos de conducta,
centros da plan W edueativa, u bion centros de formacion
de perosonal uspucializadu.

ESTRUCTURA DE LA LICENCIATURA
EN PEDAGOGIA

Las materias de que consta la Li jutura en Ped fa son

las siguientes:

PRIMER SEMESTHE

Anlrupulm,m Filusofica | 4 Cfeditus

C iento de la Infancin 1 Créditos

Inicincion a la Investigacion Pedugbgica 6 Créditos

Psicologin de la Fducacion 1 4 Gréditos

Sociologia de 1o Educacion 1 4 Créditus

‘reorin Pedagégica | 4 Crédiles
‘Total 26 Créditos

SEGUNDO SEMESTHE

Auntropologia Filosofice I 4 Créditos

Cnnu( imientos de lu Infancia 1 4 Créditos

Iniciacién a la Investi ion Podugdgica 11 6 Croditos




Paicologin de la Educacibn 11 4 Créditos
Sociologia de la Ed ion 11 4 Créditos
{eorin Padngogica de Ja Educacién 1I 4 Créditos

Total 26 Créditos

TEHCER SEMESTHE

Auxilinres do ls Comunicacion | 4 Créditos
Conacimiento de ln Adulescencia I 4 Créditos
Didactica General 1 4 Créditos
Estadistica Aplicada a la Educacién 1 6 Criditos
Historia General de la Fducacién 1 4 Créditos
Précticas Escolares I-1 2 Créditas
Psicotécnica Pedagoégica | 4 Créditos

Total 28 Créditas

CUARTQ SEMESTRE

Auxilinres de la Comunicacion 1l 4 Créditos
Conocimi de la Adol ia 1I 4 Créditos
Didactics General I 4 Créditos
Estadistica Aplicada a la Educacién I 6 Créditos
Historia General de la Educaci6n Il 4 Créditos
Practicas Escolares 1-2 2 Créditos
Psicotécnica Pedugo6gica Il 4 Créditos

Total 28 Créditos

QUINTO SEMESTRE

bDesarrollo de la Comunidad 1 4 Créditos
Historia de la Educacion en México 1 4 Créditos
Organizacion Educativa [ 4 Créditos
Orientacion Educativa, Vocacionsl y Profesional 1 4 Créditos
Pricticos Escolares 1I-1 2 Créditos
Psicologin Contemporandéa 1 q Créditos
Teorin y Practica de Investigacién

Sociopedogbgica 8 Créditos
Padagogia Experimental | 4 Créditos

Total 34 Créditos

SEXTO SEMESTHE

Desorvollo de lu Comunidad 11

Historin de la Educuacion on Maxico 11

Organizacion Educative i

Orientacion Educativa, Vocacionsl y
profesional 11

Practicas Escolares 11-2

Psicologia Comtemporinea H

Teorin y Practica de Invostigacién
Sociopedagogica

Pedagogin Expurimunlul 1

SEPTIMO SEMESTHE

Didacticn y Practica de la Especinlidad 1
Economia de In Educncion

Filosofia de 1o Educacion I

Legislacion Educativa Mexicana
Sistemas de Educacion Especial |
Técnicas de la Educucién Extra Escolur 1
Taller de Comunicacion Educativa:
Taller do Fotogsafin

‘Fuller de TolovisiGn

OCTAVO SEMESTHE

Didacticn y Priacticn de di B8 secialidod 11
Etica Profesional del Magisterio

Filosofia de 1a Educacion il

Plunuacion Educativa

Sigtemas de Educacion Especial 1
Tocaicas do Ly Educncion Extru Escolur
Taller de Comunicacion Educativa:
Taller de Television

Taller de Fotografin

4 Crédilos
4 Crédilos
4 Créalitos

4 Craaditus

8 Craditos
4 Créditos
Totul 34 Créditos

4 Créditos
4 Créditos
4 Crinditus
4 Crirditos
6 Créditos
4 Crédditos

4 Créditos
4 Créaditos
‘Total 34 Créditos’

4 Criditus
4 Craditos
4 Crédilos
4 Criditos
6 Cradilos
4 Créditos

4 Craditus
4 Créditos
‘fotal 34 Créditos

_
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. AREA-DE PSICOPEDAGOGIA

Semestre

Ma t'e.r i a.

Conocimiento de fa Infanciai (
PsicologTla Educativa [ = i .
Conocimiento de la Adolescencia
Psicotécnica Pedagdgica | =~ LI

Orientacidn Educativa, Vocaéfdnéli
Profesional | =~ 11 '
Psicologia Contempordnea l'—CLJJf'?

Sistemas de Educaciéngséhec}qf%ff;Tfj;ff,j

AREA DE DiDACTICA Y ORGANIZACION

Teor7a Pedagégica | - e
Didactica General | - {1

Auxitiares de la Comunicacidn ! = I}

Practicas €£scoltares | - (I

Pr3cticas Escolares ['t = 1V

Organizacidn Educativa | - !

Didactica y Prdctica de la ) ‘ . ‘ .

Especialidad | = 11 ' 7% .y 8%
7y 8%

Taller de Television | - |14



AREA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

Mate r ild';igiA T e i il Semestre

iniciacidn a 1é Invescxgac:on Pedagog:ca i) |

Estadlstlca Apllcada de la Educacron
Pedagogla Experlmentaj '
TeorTa ' y Practlca de Ia»
Soc:opedagoglca'j -;1[*

Seminario de lnvestngacnon Peda 6g

'AREA HISTORICO. FILOSOF.ICA

L]

Antropologla Fllosoflca r - li

Histo General de la Educéci6p>}1 2
'Histdria»de la-Educacién en Méx{cé 2"
s A

_Filosofia de la Educacidn | = II

AREA DE SOCIOPEDAGOGIA

SbciologTa de la Educacidn T:
CDesarrollo de la Comunidad [ -
Economia de 1a Educacidn |
Legislacidn Educatnva{Mexlcanav”

Técnicas de Educacidn, Extraescolar

e
_he

62
ga
o ge
23

y ke
62

82

;9 5227
e
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ANEXO No. 3



PEDAGOGTIA.

NIVEL: _ .. Licenciatura
TATAL DE CREDITOS:. . - 244
OBLIGATORIOS; - 160
OPTATIVAS: ‘ 84
MATERIAS: o L0s8

SEMESTRES LECTIVOS: - 8

La Licenciatura persigue las siguientes finalidades: Planear sistemas y pro-
cedimientos educativos acordes a las necesidades de 12 sociedad y su desa -
rroello: organizar el funcionamiento de instituciones educarivas de cualquier
nivel; administrar los recursos materiales y humanos de los centros escola
res de diversos niveles; supervisar y/o evaluar el rendimiento obrenido en
el proceso de ensefianza -aprendizaje; la docencia de la teorfa, métodos, -
técnicas de 12 educacion y disciplina“afines y la investigacitn de los fenome
nios que intervienen en el proceso complejo de 1la educacitn.

OBJETIVOS

. Contribuir a la formacitn integral de la persona.

Formar cientificamente a los profesores en esta disciplina,
Contribuir a la formacitn pedagbgica de los profesores de las diferen-
tes disciplinas que se imparten en la ensefianza media y superior.
Colaborar con la Universidad en el estudio y resolucion de ias consul -
tag que sobre educacitn le formulen el Estado u otras instituciones.

h oW

PERFIL DEL PROFESIONAL EN PEDAGOGIA

El profesional en Pedagogia estara capacitado para planear, programar, -
supervisar y controlar las actividades de formacibn pedagogica.

CAMPO DE TRABAJO

El profesional en Pedagogia podra desarrollar ias siguientes acrividades:
elaboracion de planes y programas de esrtudio, investigacion y elaboracion
de técnicas de ensefianza, disefio v realizaciotn de planes pedagotgicos de -
formacitn y capacitacion de personal académicp...sic. Su campo de de-~
sarrollo puede abarcar tanto instituciones pablicas o privadas que directa
o indirectamente tengan relacibn con la educacitn, como instituciones de
ensefianza media ¥ superior, clinicas de conducta, cenrros de planeacidn
educativa, o bien centros de formacion de personal especializado.



PLAN DE &3TUDIOS
PEDAGOGIA ENEP-ARAGON

" PRIMER SEMESTRE =
S ASIGNATURAS OBLIGATORIAS
.CLAVE -~ N2. DE.CREDITOS

MaTE SRl _

ANTROPOLOGIA FILOSOFICA I~ -0013 4
CONOCIMIENTO DE LA INFANCIA [ 0081 L
INIC. A LA INVESTIGACION PED. I 0465 6
SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION I 0972 a
TEORIA PEDAGOGICA I 0985 4
PSICOLOGIA DE LA EDUC. I 0764 4

TOTAL DE CREDITOS:26

SEGUNDO SEMESTRE

ASIGNATURAS OBLIGATORIAS

MATERTIA CLAVE Ne. DE CREDITOS
ANTROPOLOGIA FILOSOFICA I1 0014 4
CONOCIMIENTO DE LA INFANCIA II ~ 00BZ. 4
INIC. A LA INVESTIGACION PED. II 0466 6
SOCIOLGGIA DE LA EDUCACION II 0973 4
TEORIA PEDAGOGICA II 0936 4

4

PSICOLOGIA DE LA EDUC. II 0765

TOTAL DE CREDITOS:26



TERCER SEMESTRE
———=. SEMESTRE

MATERIAS CBLIGATORIAS

MATERIA CLAVE N2. CREDITOS
AUXILIARES DE La COMUNICACION I o04¢ 4
COMOCIMIENTO pDf LA“ADOLESCENCIA 10079 3
DIBACTICA GENERAL T 0160 3
ESTADISTICA APLICADA A LA '

EDUCACION I 0196 6
HISTORIA GENERAL pE Lp EDUCA .
CION I 0420 ot
PRACTICAS ESCOLARES I-1 0741 2
PSICOTECNICA PEDAGOGICA I 0773 3

TOTAL DE CREDITOS:. . ip

CUARTO SEMESTRE
LUARTO SEMESTRE

MATERI AS OBLIGATORIAS

MATERIA - CLAVE N2, CREDITQS -
AUXILIARES DE LA COMUNICACION IT 004 4
CONOCIMIENTO pE 14 ADOLESCEN-  gggg 4
cIa _

DIDACTICA GENERAL g 0161 4
ESTADISTICA ApLIcADa A LA

EDUCACION g 0197 6
HISTORIA GENERAL pg Lp EDUCA-

CION 1] 0421 ]
PRACTICAS ESCOLARES f.» 0742 : 2
PSICOTECNICA PEDAGOGICA IT 0774 4

TOTAL DE CREDITOS - " 28




QUINTO SEMESTRE

: MFTERIAS OBLIGATORIAS

MATE R T'A 3 . CREDITOS

HISTORTA" DE LA EDU'ACIO
MEXICO I’ L
oneAaIZAcon}EpucATLuA
' ORrEwTACIOﬂ-EDucAiva»vo
¥ PROFESIONAL I.
PRACTICAS ESCOLARES .II- 1v;_'*v

MATERIAS OPTAT;VAS

MATERIA : CLAVE - ° N2. CREDITUS

DESARROLLO DE LA COMUNIDAD I 0143 ‘ 4
PSICOLOGIA CONTEMPORANEA I 0762 .8
TEORIA Y PRACTICA DE LA INVES- o
TIGACION SOCIOPEDAGOGICA I 0988 v ;
PEDAGOGIA EXPERIMENTAL I 2987 B

TOTAL ‘DE CREDITOS: - . 20




SEXTO SEMESTRE

‘MATERIAS OBLIGATORIAS.

MATERIA “‘ g£Ag§ NO. DE CREDITOS
HISTORIA DE LA EDUCACION EN 0353 4

MEXICO II. : :

ORGANIZACION EDUCATIVA II. b?bb : 4
ORIENTACION EDUCATIVA, VOCA 0706 -

CIONAL Y PROFESIONAL II.

PRACTICAS ESCOLARES II-2. 0744 2

TOTAL DE CREDITOS 14

MATERIAS OPTATIVAS.

DESARROLLO DE LA COMUNIDAD 0144 4
PSICOLOGIA CONTEMPORANEA II - 0763- .4
TEORTA Y PRACTICA DE LA IN- 0989 8
VESTIGACION SOCIOPEDAGOGI -

CA II.

PEDAGOGIA EXPERIMENTAL II. -' 2988 4

TOTAL DE CREDITOS 20




SEPTIMO SEMESTRE
MATERTAS 0BLIGATORIAS

MATERTIA CLAVE No. CREDITOS
FILOSOFIA DE LA EDUCACION I 0220 4
DIDACTICA ¥ PRACTICA DE LA 0163 4
ESPECIALIDAD 1 _ '
LEGISLACION EDUCATTVA MEXICANA 0574 4

TOTAL DE CREDITOS: - 12

MATERIAS OPTATIVAS

MATERTA CLAVE  No. CREDITOS
ECONOMIA DE LA EDUCACION 0169 4
SISTEMAS DE EDUCACION 0969 6
ESPECTIAL 1
TECNICAS DE LA EDUCACION 0974 . 4
EXTRAESCOLAR I :
TALLER DE INVESTIGACION 1573 4
PEDAGOGICA I
TALLER DE COMUNICACION
EDUCATIVA: TALLER DE T.V. 1 1569 4 -

TOTAL DE CREDITOS: 22




OCTAvVO SEMESTRE

. MATERIAS 0BLIGATORTAS

MATERIA
FILOSOFIA DE LA EDUCACTO)

DIDACTICA Y PRACTICA g

ESPECIALIDAD II‘M,

ETICA PROFESIONAL DEL MAGIS-
TERIO. RN

- S et
SISTEMAS DE EDUCACION‘ESPE; .
CIAL 171, ] R

TECNICAS DE EDUCACION EXTRé‘
ESCOLAR 7. L

pALLER DE INVESTIGACTON pp. "ﬂ fvisj4*1:"}i C4
I- ;! I vrr”vr-‘, : R .. _“:, A.‘l - I

DAGOGrIcA 1

TALLER DE COMUNICACION EDU-[_Q;f};QiS?O';;;-:~- " q
CATIVA 171 (TALLER'DE-T.V.)Zn_ o L

PLANEACION Epucarrva. : © 0719 S g
TOTAL DE CREDITOS 22




 BLOQUE DE MATERIAS OPTATIVAS
- DE RECIENTE INTEGRACION EN -
EL PLAN DE ESTUDIOS DE LA LI
CENCIATURA EN PEDAGOGIA DE -
LA E.N.E.P. -ARAGON.



MATERIAS OPTATIVAS

QUINTO SEMESTRE

CLAVE - CREDITOS MATERIA

0562 04 LABORATORIO DE PSICOPE-*
: : DAGOGIA I

0771 . 08 . PSICOLOGIA SOCIAL.

A)

»

Cc)
D)

E)

EDUCACION SEXUAL
PSICOANALISIS Y EDUCACION.

PSICOLOGIA GENETICA Y EDU-
CACION.

COORDINACION DE GRUPOS DE
APRENDIZAJE,

DETECCION Y DIAGNOSTICO DE
PROBLEMAS DE APRENDIZAJE.

* EN ESTE LABORATORIO SE TRABAJAN DIFERENTES TEMATICAS DEPENDIENDO DEL GRUPO EN QUE SE.
ANOTEN LOS ALUMNOS (DE CADA UNA HAY UN GRUPO), EL ALUMNO PUEDE LLEVAR HASTA 3 LABORA-
TORIOS, O SEA PUEDE INSCRIBIRSE HASTA EN TRES GRUPOS DE LABORATORIO DE PSICOPEDAGOGIA.



CLAVE

0768

0558

0968 "
0195 .

1575

CREDITOS

06

. 08
04
02

.04

MATERIA

PSICOLOGIA DEL APRENDI-
ZAJE Y LA MOTIVACION.

LABORATORIO DE DIDACTI-
CA 1.

SISTEMA EDUCATIVO NACIO
NAL,

EPISTEMOLOGIA DE LA EDU-
CACION I.

PEDAGOGIA CONTEMPORANEA I.

TEMATICA

ANALISIS DE TEXTOS CLASICOS
DE LA PEDAGOGIA.



CLAVE

0563

0698

1572

CREDITOS

04

04

04

MATERIAS OPTATIVAS.
SEXTO SEMESTRE

MATERIA

LABORATORIO DE PSICO-
PEDAGOGIA II.

ORGANISMOS NACIONALES
E INTERNACIONALES DE
EDUCACION.

PEDAGOGIA CONTEMPORANEA
II.

TEMAT ICA

A) EDUCACION SEXUAL.
B) PSICOANALISIS Y EDUCACION.

C) PSICOLOGIA GENETICA Y EDU-
. CACION.

D) COORDINACION DE GRUPOS DE
APRENDIZAJE.

E) DETECCION Y DJIAGNOSTICO DE
PROBLEMAS DE APRENDIZAJE.



MATERIAS OPTATIVAS

SEPTIMO SEMESTRE

CLAVE CREDITOS MATERIA . TEMATICA
A) ELABORACION DE MATERTAL
AUDIOVISUAL.
B) EDUCACION DE ADULTOS.

C) METODOLOGIA DE LA LECTO-
ESCRITURA.

» D)} CIBERNETICA PEDAGOGICA.
1577 T Y TALLER DE DIDACTICA I* " E) ELABORACION DE PROGRAMAS
. . ‘ PARA SUJETOS CON PROBLE-
MAS DE APRENDIZAJE.
F) HISTORIA DE LA DIDACTICA.-

G) LA PROBLEMATICA DE LA DO-
CENCIA.

H) ANALISIS DE CONTENIDOS.
I) DIDACTICA LABORAL.

0993 06 TEORIA Y PRACTICA DE
LA DIRECCION Y SUPER-
VISION ESCOLAR T.

* EN ESTE . TALLER SE TRABAJAN DIFERENTES TEMATICAS DEPEND1LENDO DEL GRUPO EN QUE SE

ANOTEN LOS ALUMNOS (DE CADA UNA HAY UN GRUPO), EL :DE H !
1 \ . \ :L. ALUMNO PUEDE LLEV y FALLE
RES . O SEA PUEDE INSCRIBIRSE HASTA EN TRES "GRUPOS DE TALLERES ‘“ﬁe"ﬁiﬁéofocrA -

——




CLAVE CREDITOS MATERIA TEMATICA

0383 04 HISTORIA DE LAS IDEAS
o EN LATINOAMERICA TI.

1575 04 SEM. DE FILOSOFIA DE LA FILOSOFIA DE LA EDUCACION EN
EDUCACION. MEXICO: SIGLO XX.
2024 b4 HISTORIA DE LA EDUCACION

EN LATINOAMERICA I.

2323 06 HISTORIOGRAFIA GENERAL I.  IIISTORTA DE LA EDUCACION EN
) GRECIA Y ROMA,
1095 . 02 EPISTEMOLOGIA DE LA EDU- TEMAS SELECTOS DE FILOSOFIA
. CACION. DE LA CIENCIA.
0707 08 ORIENTACION EDUCATIVA
VOCACI[ONAL Y PROFESIOQ
NAL TI-1.

0725 02 PRACTICAS DE LA INVESTI-
. GACTON PEDAGOGICA, BIBLIO
GRAFICA Y DOCUMENTAL I. —

1567 04 TALLER DE ORGANIZACION ORGANTZACION Y FINANCIAMIEN-
: EDUCATIVA I. TO DE LA EDUCACION SUPERIOR.



MATERIAS OPTATIVAS

OCTAVO SEMESTRE
" CLAVE CREDITOS MATERIA TEMATICA
A) ELABORACION DE MATERIAL
AUDIOVISUAL.

B) EDUCACION DE ADULTOS.

'C) METODOLOGIA DE LA LECTO-
ESCRITURA.

D) CIBERNETICA PEDAGOGICA.
1578 = 04 .. . TALLER DE DIDACTICA 1I E) ELABORACION DE PROGRAMAS
S S R : : PARA SUJETOS CON PROBLE-
MAS DE APRENDIZAJE.
a = RO L F) HISTORIA DE LA DIDACTICA.

G) LA PROBLEMATICA DE LA DO-
CENCIA. ’

H) ANALISIS DE CONTENIDOS.
I) DIDACTICA LABORAL.

0994 06 TFORIA Y PRACTICA DE LA
DIRECCTON Y SUPERVISION
ESCOLAR ITI.

___



CLAVE

0384

2025

0708

0726

1568

CREDITOS

04

.04

08

<0z

04

MATERIA TEMATICA

HISTORIA DE LAS IDEAS EN
LATINOAMERICA II.

HISTORIA DE LA EDUCACION
EN LATINOAMERICA 1I1.

ORIENTACION EDUCATIVA ,
VOCACIONAL Y PROFESIO -
NAL II-2.

PRACTICAS DE LA TNVESTI-
GACION PEDAGOGICA, BIBLIO
GRAFICA Y DOCUMENTAL II.

TALLER DE ORGANIZACION EDU
CATIVA II. -



oton oxawy .




UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICN
ESCUELA NACIONAL DE ESTUDIOS PROFESIONALES:. "ARAGON". .

CURSO/TALLER: Docencia e Investigacidn: aspectos criticos de la.docencia.

PRESENTACION.

Desde el momento en que la docencia se ha ido configurando como una. =
prdctica "tipicamente" pedagSgica, su inscripcidn imnstitucional en una ca
rrera como la licenciatura en Pedagogia permite contemplarla cemo un obje
to de reflexidn superando los criterios que la encuadran en una hacer me-
ramente instrumental.

En este sentido el presente taller se dirige a los avudantes y beca- -
rios inveolucrados en las actividades académicas de la carrera de Pedago-—
gia, constituyendo un espacio de reflexidn que recupere la pridctieca con-
creta en el planteamiento de problemf@ticas especificas de la docencia en
esta carrera, toda vez que los sujetos que participan en la experiencia -
del taller han recibido ‘diversos elementos de formacidn docente en el cur
so de la licemnciatura.

De esta forma, se intenta dar apertura a la biisqueda de pautas de in--
vestigacidn que adquieran pertenencia a la prdctica que se desarrolla en
la docencia con vigstas a una apropiacidn de esta prictica del docente en
la aprehensidn tebrica que &1 mismo es capaz de desempefiar, configurando
elementos para la consolidacifn de un proyecto de formacidn docente en la
licenciatura en Pedagogia.

OBJETIVOS.
Se pretende que los participantes:

Como producto de la discusidn y andlisis grupal respecto al papel de ~
la teoria y la practica en la docencia, conformen un esquema de investiga
.eifn en el que se aborde una problemdtica generada en el desempeiio docen-—
te en la carrera de Pedagogia.

Concreten en dicho esquema algunas intenciones por conformar un discur
so pedagSgico desde la incidencia de la docencia y la investigacidn.



CONTENIDOS.
1. Docencia: ;qué es?
II." Teoria' y prdctica en la docencia.
III. Dotencia e investigacidn.
IV.-DOcencxa v CDnOClmlehtO.:

V. Lo dldactlco y lo- pedagogzco en. la docencia.

METODOLOGIA DE TRABAJO.

El taller ‘intenta coniigurarse desde un trabajo grupal en el que se geg
nere la discusidn que recupere los elementos formativos propiciados por -
el currticulum hacia la docencia y la investigacifn, la experiencia como
docente y los aportes de las lecturas que se sefialan en la bibliografia.
Estos elementos estarin presentes en trtes mowmeéntos de dicho trabajo gru-
pal:

a) Momento de instrumentacidn diddctica, ez el cual se retoman las si-
tuaciones didicticas a que se enfrenta el docente en su prictica cotidia-

na.

b} Momento de problematizacifn tedrica, en el que la prdctica del do-
cente adopta el caracter de un objeto de reflexidn en una lectura tedrica
que permite insertarlo en una problemdtica que se constrTuye.

c) Momento de apertura metodolSgica, donde se concretan las forras de
abordaje de la prablemdcica, definidas al considerar la Indole de explica
cidn tedrica que se pretende dar, en su insercidn en lo diddctice.

Estos momentos no son un modelo generalizable de investigacidn, antes
bien, que quedd sefialado, constituyen un esquema de trabajo del :aller p#
ra arrivar a un producto que consiste en un esquema de investigacidmn que
recupera una problemdtjica concreta en tanto es construida por el docente
¥y la articula a un proceso de produccidn tedrica. Dicho esquema recupera
las aprehensiones logradas por los participantes con respecto a su prdcti
ca y podri asumir la presentacidn formal que ellos mismos planteen inclu-
yendo, no obstante, los siguientes elementos:

- una problemitica construida desde su priccica como docentes;
- una aproximacidp tedrica a la misma y
- unag pautas metodoldgicas que tiendan a una implementacidn de la in-

vestigacidén en la docencia.



BIBLIOGRAFIA.

(Los numerales romanos corresponden al - conten:do en ‘el gue se :raba;a—
rd3n sedalado en la pdagina. an:erlor) LT

II.

III.

Iv.

Dri, Rub&n. "Prictica vy conocimiéﬂfb",en Los modos del saber v su--
periodizacidn. Ed. El Caballito, MExico, L983. .

Furlin, Alfredo: Eduardo Remedi. "Notas sobre la prdctica docente:
la reflexidn pedagdgica y las propuestas formativas” en revista
Foro Universitario, no. 10. Mensual, Sept./1981l. STUNAM, pp.42-37.

Remedi, Eduardo. "Notas para sefialar: El maestro entre el conteni-

do v el mé€todo." en Tecnologia Educativa. . U.A.Q. MExico, 1984,

Furldn, Alfredo. "El pedagogo y la actividad docente" en revista
Foro Universitario, No. 23, Mensual, Oct./1982, STUNAM, pp.9-12




LINEA -

FE DE ERRATAS

»J DiCE

AGINA
3 21 BIEN EL DE UNA PEDA‘ ;BIENVEL DE: UNA.PEDAGO_
GOG{A QUE CONSTITU- ~GIA QUE'SE: CONSTITU -
YE. OB o
17 10 DO COMO UMA PROXIMA Do,como UNA APROXIMA'
CI6N CADUCA CiON CADUCA. _
30 26 EXIGEN SU CONSOLIDA  EXIGEN DICHA CONSOLI-
CION, DACION,
4c 1 +v. APARATO ... «v+ APARTADO ...
big - 15 ... EN LA CUAL DEBA EN LA CUAL EL DEBATE
TE ENTRE... ENTRE . . -
B4 28 «+» QUE SE MANIFIES ... QUE SE MANIFIESTAN"
TAN ESTAN EN. .. ENV.o
67 19 ATRAVESANDO ATRAVESADO
129 28 TIANIDAD "ABUNDA...

TIDEANIDAD QUE "ABUN
DAuuv' o -
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