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PRESENTACION

Aﬂualmcnlc, la docencia en nuestro pais constituye una nueva profesion a
la que se dedican infinidad de egresados de las universidades, algunos de ellos de alta
calidad académica y otros no tanto. De la misma forma, la reflexion acerca del
significado social de esta profesion es relativamente nueva, como no sca su conside-
raci6n basada en los trillados argumentos de la ideologia educacionista que termina
por enmascarar al docente, cubriéndolo de atributos morales que poco ftiles han sido
para su estudio y mejoramiento.

La crisis también atraviesa a la educaci6n en todas direcciones, sin embargo, son
muchas las posibilidades con que la Universidad cuenta para su transformacion, de
acuerdo con nuestro tiempo y el porvenir. Una mejor formacién de nuestros estu-
diantes no s6lo es una necesidad sentida por la comunidad universitaria, sino un
reclamo de amplios sectores de la sociedad civil, sobre quienes recae ¢l mayor peso
del costo de la Universidad y que, en poco o nada se han visto retribufdos por ella;
pero elevar la calidad académica es un problema complejo y las soluciones requicren
claridad en cuanto a quiénes somos los universitarios y qué queremos.

La docencia es quehacer fundamental en ¢l 4mbito escolar y la masificacion que
hoy existe en la Universidad no necesariamente esté renida con la calidad académica,
los académicos tenemos la obligacién de encontrar los puntos de esta articulacion;
partiendo de esta premisa, s importante la comprension de la vinculacion de la tarca
docente con otros procesos que se mueven en nuestra realidad educativa y social que
son los que la dotan de sentido y, por otro lado, permiten su concrecion como objeto
de investigaci6n que contribuya a entender sus potencialidades no sélo reproducto-
ras, sino también transformadoras en su sentido més amplio.

Este nimero de la Coleccién Pedagbgica Universitaria queremos dedicarlo pre-
cisamente a esta reflexion. Los trabajos que ahora presentamos revelan diversidad
de puntos de vista y abordan ¢l quehacer docente y su investigacion desde perspec-
tivas nuevas -impensables hasta hace muy escaso tiempo- y tratan de encontrarle
sentido apuntando, sobre todo, a la tarca que tanto las autoridades como los docentes
mismos tienen atin por realizar: su formaci6n y actualizacion.

Ragueb Chain R.



FORMACION DE PROFESORES A NIVEL UNIVERSITARIO:
LA NEGACION DEL PROBLEMA *

Roberto A. Follari

a figura de la negaci6n en el discurso la conocemos por la obra de Freud:
se trata de una formaci6n reactiva a nivel consciente en relacién a una pulsién
inconsciente que no seria tolerable para el sujeto. De tal modo, se nicga discursiva-
mente exactamente aquello que se querria afirmar: “No me interesa el dincro”, “que

me importa de Lucia”, etc. Esto es, “me interesa mucho el dinero”, “cuanto me
importa Lucfa”. Esta “denegaci6n”, como se la ha denominado a partir de la
lingiifstica, puede darse en ¢l sentido inverso: afirmar enféticamente lo que en
realidad se desea negar. “Quiero ir al cine”,“me interesa la pintura”, cuando la
pulsién va por la via de “no desco ir al cine”, “no soporto la pintura ",

Los mecanismos de la organizacion estatal funcionan a menudo como los de un
discurso (ver por ej.,“Estadoy politicaen América Latina”, de Lechner et. al. México,
Ed. siglo XXI), y en este sentido podemos rastrear la contradiccién que se expresa
entre “lo dicho” y lo “no-dicho” en torno a ciertos aspectos de las politicas estatales
en general, y las del campo educativo en particular. O entre ¢l campo de lo que
aparece como expresion directa de una politica de Estado, y las tendencias contra-
dictorias con ese discurso que se puede advertir en la organizacién de conjunto del
sistema social que ese Estado sosticne. Un ejemplo son las politicas de lucha contra
el alcoholismo o el tabaquismo en sociedades donde los intereses ccon6micos ligados
a la produccion, circulacién y venta de cigarros y licores mantienen de hecho toda
una actividad econ6mica y propagandistica en sentido contrario. O ¢l caso de avisos
*  Trabajo originalmente publicado en Madrid por la Oficina de Educaci6n Iberoamericana.

Investigador en la Comisién de Apoyo y Desarrollo Académico, Unidad Azcapotzalco de la
UAM.
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publicitarios estatales invitando a no dejarse llcvaf' por el Fonsumismo, en socicc‘ia:dcs
donde ¢l consumo es parte del “status™ y el prestigio social que se pueda adquirir, o
donde existe un bombardeo sistemitico de avisos de venta de todo tipo de productos
por los medios masivos de comunicaciQn. _ B .

Vemos alli la forma de la “renegacion”; se dice cxphc:lamcnlc.lo contrario de
aquello que es el mensaje real que se desea transmitir, que sc transmite de hecho por
otros medios (en el caso de un sujeto, por ¢l cuerpo, la mirada, el tono de vozeetc., se
advierte la contradiccion entre lo explicitado y el desco; en el de los aparatos
educativos oficiales de un pais determinado, por la contradictoriedad de este men-
saje) en relacion con las pautas sociales sistematizadas del “todo” social en el cual se
inscribe.

Es este caso de las politicas en torno a formacién de profesores universitarios,
fundamentalmente en el plano de lo pedagbgico. Se dice que existe interés en esta
formaci6n; se senala, cuando el tema aparece en el tapete, como una necesidad que
se debe cubrir. Sin embargo lo explicitado no responde a un “deseo” sentido,
contradice la “totalidad” de las tendencias existentes en los sistemas de educacién
superior, y la determinacién social en que estos se ubican. En la escasa fuerza de lo
que se dice sobre el tema, cn las limitaciones de lo que se hace, en su poca
convergencia con los fines de las politicas globales propuestas, notamos la “rencga-
cion” existente; se afirma la necesidad de la formacion en el mismo movimiento en
que se la est4 negando.

Hagamos el andlisis de lo que sucede en este campo, un problema que se detecta
en los sistemas educativos es el de la falta de continuidad de la instruccién entre los
diversos niveles de la ensenanza formal (primaria-secundaria-bachillerato-Universi-
dad). !

Naturalmente, esto plantea una serie de inconvenientes de fondo para el sistema
en su conjunto, y también para los alumnos que deben atravesar sus diferentes ciclos.
Pero en cl aspecto particular que aqui nos convoca, lo importante es senalar la
disociacion que existe entre los 6rganos encargados de la formacién de los profesores
en los diferentes ciclos. En general, no existe relacién alguna entre tales Organos, lo
cuallleva a que la experiencia acumulada en unos no sirva a otros; a duplicar esfuerzos
y realizaciones; a que los maestros que eventualmente hayan pasado, en la funcién
docente, de un nivel a otro encuentren que no se relaciona orgénicamente lo que se
gprendi6 en el primero con lo que se ofrece en el segundo; y, en fin a que de hecho
la desconexion global entre estos niveles educativos haga que nos encontremos con
verdaderos “sistemas educativos” auténomos.

Tal autonomia produce lano adecuacion de los contenidos ymétodos que se aplico
a los alumnos en ciclos anteriores, a lo que se requiere en los que continuan. Esto es
fuertemente advertible en ¢l nivel universitario, el cual aparece notoriamente desga-

I cf. “Recomendacitn No 38 a los Ministcrios de Instruccién Publica sobre la Formacién del Personal
Docente de Segunda Ensefanza”, en Recomendaciones 1934-1977, Conferencia Internacional de
Educacién, UNESCO, Paris, 1979, p-137.
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jado de las modalidades més cldsicamente “escolares” que caracterizan a ciclos
previos. Los problemas de los profesores de la Universidad en relacion con sus
alumnos de reciente ingreso son suficientemente conocidos como para abundar en
ellos.

En cuanto a la formaci6n de los profesores, esto nos lleva a la reflexion acerca del
grado de “despegue” del resto del sistema educativo en que se encuentrala educacién
a nivel superior. Esta “autonomia” entre los ciclos se agudiza en su caso, dado que
aparece como un implicito ¢l hecho de que los procedimientos pedagdgicos son
fundamentales para niveles anteriores, méds clementales, pero no para uno tan
complejo, donde todo el acento se pondré en los contenidos, y donde se supone de
algiin modo que la “adultez” de los educandos hard que estos “por si mismos” se
encarguen de lo relativo a su aprendizaje. Insisto en que esto no estd nunca dicho
explicitamente, forma parte de la “renegacion”; pero lo cierto es que es un pensa-
miento, tradicional por cierto, que estd en la base de las omisiones que existen en este
campo. El otro, de caracteristica més modernizante y que viene a reforzar los mismos
efectos de descuido de “lo pedagégico™ a nivel superior, es aquel que lleva a pensar
que la funcién fundamental de la educacion superior s la de formar profesionales
cuya relacion posterior con el aparato productivo (o, aunque se lo dice menos, de
servicios) es lo determinante en los contenidos de su formacién como profesional.
Siguiendo esta dindmica, la educacion superior mas que conformar sistemas con los
ciclos anteriores de escolarizacion, lo harfa con ¢l aparato productivo.

Lo anterior hace aparecer como funcién primordial de los organismos ¢ institu-
ciones dedicados a problemas generales de educacion, la atencion de niveles ante-
riores al superior; en este, especificamente lo “educativo”, lo pedagogico, serfa menos
importante, dado que el acento esté puesto en los contenidos de lo educativo, de los
cuales se ocupa cada disciplina cientifica especifica, y en su grado de adecuacion a
las necesidades del aparato productivo.

No es dificil corroborar lo anterior. En la visita que como micmbro de la Univer-
sidad Aut6noma Metropolitana realizara a la Oficina de Educacion Iberoamericana,
con sede en Madrid, (febrero de 1982) en el momento de discutir programas de
intercambio, se me senal6 el interés del organismo intergubernamental por 1a educa-
ci6n superior y su apertura a esta problemética, pero a su vez se me dijo que se habfa
trabajado poco en ella hasta ese momento. Podemos percibir también la politica
seguida por la Oficina Internacional de Educaci6n, con sede en Ginebra, organismo
de la UNESCO que, al comentar sobre este punto, senala: “Si se excluyen las Gltimas
de todas las recomendaciones, se advierte que en general, los temas escogidos se
referian a la ensefanza primaria y a la secundaria. Eso no se debe al azar. La O.LE,,
que siempre se esforzo por evitar toda duplicacion de trabajo, sc sentfa mds a su gusto
en esos terrenos. En lo tocante a la enseianza profesional, la O.LE. estimaba quc la
Oficina Internacional del Trabajo estaba mejor dotada que clla de medios y de
personal para abordar con éxito ese aspecto de la ensefianza... Una sola excepeion
hubo en esa regla, cuando la Conferencia consagré sus trabajos a las “medidas
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destinadas a facilitar ¢l reclutamicnto y la formacion de los cuadros técnicos y
profesionales”.?

Como es de notar, se supone que el problema de la educacion superior es més de
una “formaci6n para ¢l trabajo” que ¢l de lo educativo en su sentido més amplio. Es
claro en lo antes citado que: 1. El nivel superior no aparece como prioritario dentro
de las actividades de un organismo de apoyo a lo educativo 2. Que cuando se hace
referencia a €, no lo es desde ¢l punto de vista de lo pedagogico, como ocurre con
los otros niveles dc lo educativo, sino fundamentalmente desde el mundo del trabajo,
a partir de referencias extra-educativas.

Es interesante al respecto comparar el tipo de recomendaciones realizadas en
relaci6n a la “segunda ensefanza™ y aquellas destinadas a “facilitar ¢l reclutamiento
y la formaci6n del personal de los cuadros técnico y cientifico™, siendo de destacar
que estas Gltimas se reficren al nivel superior pero no s6lo a €1, ya que lo que las
caracteriza no es el problema educativo del nivel particular, sino el de la relacién con
¢l mundo del trabajo.

Allf encontramos la proposicién de una relacién estrecha entre los organismos
encargados de la formacién de cuadros técnicos y cientificos y “los 6rganos encarga-
dos de establecer los planes econémicos” (p.224). Se habla de conformar a la
poblaci6n incluso a los “cambios de costumbres” (p.225) que sobrevendréan por la
adaptacion de las estructuras de la ensenanza a las exigencias del desarrollo del pas.

Existen una serie de referencias a la necesidad de colaborar a la formaci6n técnica
de los obreros (p.231) y a mejorar la situacién econémica del docente a los fines de
garantizar su mejor rendimiento, sugerencias con las cuales no podemos dejar de
acordar. Pero el acento fundamental esté puesto en la relacion educacién-produc-
cién, y en la influencia de los planes de la industria sobre la conformacién de los
curricula en educacién superior. Al respecto, se propone que “6rganos consultivos
de la sociedad” intervengan en la determinacion de las orientaciones en este niw:ls;
que exista apoyatura en cl sector privado de la economia para que allf se formen
cuadros directamente (p.227); que se “evite el predominio excesivo de los estudios
de cultura puramente general o humanista” (p.226); y atin que se adecuen aspectos
de la educaci6n en nivel previo al superior a estas finalidades. “En los planes de
estudio de la escucla primaria y secundaria debe reservarse a las matemiticas y a las
ciencias ¢l lugar que les corresponde”...(p.230) “En la ensefanza primaria y en las
post-primarias debe establecerse un servicio de orientacion escolar... pues... desem-
penardn un papel cada vez mas importante en la bisqueda y seleccién del futuro
personal de los cuadros técnicos y cientificos” (p.230).

2 “Recomendaciones”, Op.cit., p. XVIIL )
3 Ibid, p. 135 yss.

4 Ibid,p.222yss.

5

Es el caso, en México, del CONALEP, cuyos establecimientos de formacién de técnicos medios estén
diseminados en todo ¢l pais.
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Hasta aca las referencias a las Recomendaciones de la UNESCO. Es notorio que
cllas coinciden con la nocién antes establecida de que la funcion de la educacion
superior es servir al mundo del trabajo, lo cual subordina en este nivel las considera-
ciones estrictamente pedagogicas (ver pp.228 y ss).

No propondremos aqui la discusion en torno a la relacion de planes de estudio en
educacién superior y necesidades del mundo administrativo y productivo. En otro
trabajo hemos realizado un desarrollo sobre ¢l tema”. Sintctizaremos senalando que
en un universo cada vez mds pragmatico y regido por criterios de racionalidad
cficientista, la ciencia y la tecnologia son rcabsorbidas por ese proceso. Por esto, la
Universidad vive una época de decadencia: su saber, critico a menudo, resulta
insuficientemente funcional. Los esfucrzos estatales, a menudo, buscan refunciona-
lizar las instituciones de educacién superior a esta demanda externa, Nuestra (esis cs
que la Universidad debe sostener su rol de reflexion sistemadtica y de resguardo del
valor critico de la teoria y de la autonomia del conocimiento en relacion a lo
pragmatico, que son cada vez mds reducidas desde las administraciones industriales
y estatales.

Dcjando de lado por el momento csta polémica, lo que importa subrayar ¢s que
la Universidad es considerada como un sitio para formar (écnicos, cientificos, de
acuerdo a necesidades econ6micas donde el aspecto interno, que incluye obviamente
la formacién de los profesores, resulta cvidentemente secundario. Obsérvese que
existe en el caso de la UNESCO un grupo de Recomendaciones para “formacion de
personal de primera ensenanza” y de “segunda ensenanza”, pero para educacion
superior, s6lo de “personal de los cuadros técnico y cientifico”.

Trataremos de analizar otras causales de este enunciado implicito “los profesores
universitarios no requieren formacion pedagogica” (la que, en negacion, a menudo
se expone oficialmente como nccesaria). Una de cllas es que nadic asume que por
ser profesor universitario puede scr en si mismo una profesion, Se suponc a menudo
que quienes al acabar su carrera permanecen realizando su actividad en la Universi-
dad, lo hacen por haber fracasado, por “no poder ser profesionales”.

Es cierto que generalmente un profesional ¢s mejor remunerado por su actividad
independiente, o desarrollada en la industria privada, que por su trabajo cn la
educacion superior. Esto ya quita “status” a la actividad académica.

A su vez, no han faltado dentro mismo de la Universidad voces en este sentido, A
menudo, en estilo irénico, se ha hablado de “incesto académico”, para referirse a lo
que ocurre cuando alguien egresado de la Universidad permanece en ella como
profesor o investigador. Esto se liga a la discusion acerca de la “profesionalizaci6n
de la ensenanza” (de larga raigambre en México), la cual exigirfa para los profesorcs
que se asuma su rol en la Universidad como una profesion con sus caracteristicas

6 “El curriculum como prctica social”, en Foro Universitario, México, febrero 1983; también puede
verse Victor M. Gémez, “Educaci6n y estructura econdmica: marco te6rico y estado del arte de la
investigacion en México”, en Documentos Base: Congreso Nacional de Investigacién Educativa,
Volumen I, México, 1981.
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especfficas, tanto en lo relativo al salario, condiciones de trabajo, formaci6n, etc. Esto
implicaria de los profesores que fueran de dedicaci6n por tiempo completo o, cuando
menos, de medio tiempo.

Los criticos del “incesto académico” no han dejado de ser, en algunos casos,
partidarios de la profesionalizacion de la ensenanza, en una doble reivindicacion de
caricter basicamente ideolégico que corrobora una vez mis que “el discurso todo lo
soporta” (atin las m4s flagrantes contradicciones). Resulta insostenible pedir que los
profesores sean de tiempo completo en la Universidad, pero a su vez mantengan
actividad profesional extrauniversitaria. En todo caso, existe la difundida suposicién
de que para ser profesor en la Universidad se debe haber estado en el mundo del
trabajo, fuera. Esto lo entendemos falso por dos razones: 1. Las relaciones a estable-
cer con ¢l mundo dzl trabajo no son lo Gnico ni lo fundamental de la tarea que
corresponde a la Universidad, la que debe producir una critica de la racionalidad
subyacente a las practicas sociales de las profesiones y a los saberes estatuidos;’ 2.
La Universidad puede por si misma organizar modos orgénicos de relaciéon con la
producci6n o los servicios en lo que se requiera, sin alinear su autonomia en cuanto
a fines.

En todo caso, no podemos dejar de percibir que la “profesionalizacién de la
censenanza” no ¢s sino un sueno en la mayoria de los paises occidentales, dado que el
Estado no sucle proponer niveles de remuneracién ni condiciones de trabajo com-
parables alas que se obtiene fuera de la Universidad. A suvez, el problema de “status”
no cs desdenable; si aGin dentro de la Universidad existen quienes minusvaloran a los
que “solo estén en la Universidad y no hacen nada”, fucra es muy coman el juzgar la
actividad académica como infructuosa, iniitil o propiamente superflua. En el mundo
utilitario actual mancjar materiales simbélicos, como los que hacen a la transmisién
de conocimientos, parece una tareca menor, ajena a los hechos. La visi6n ingenua que
divide hechos de teorias ¢ interpretaciones de acciones, lleva a creer que el mundo
de las ideas no es un mundo concreto, enraizado en lo real y que transforma a esto,
en fin, parte de lo real mismo. A su vez, es conocida la “culpa” del intelectual por no
producir en relacién a lo inmediatamente atil, que lo lleva a sentir a menudo que su
rol social es obviable.

Los obstaculos antes dichos demuestran por qué se hace tan dificil pensar la
actividad académica como profesion, y por tanto, por qué puede ocultarse tanto que
s necesaria una formacion especifica para quienes la ejercen, ya sea que en lo
personal la asuma o no como tal profesion.

Otros aspectos que contribuyen en este sentido: la contradiccién (en el sentido de
diferencia, no de oposicién) existente entre la formacién disciplinaria de los profe-

7 En este sentido debe leerse la experiencia de Vincennes, que no ha sido ain suficientemente
procesada. No podemos aqui desarrollar ¢l largo trasfondo teérico de estas proposiciones, que
necesariamente aparccerdn sin todo su discurso fundante. Para la discusién, ver nota 6, Supra, y
también Javier Mendoza, “Tendencias de la Educacién Superior en México”, U.A. de Chapingo,

México,y R. Follari: “Curriculum: ¢l sujeto reclama su lugar”, mimeo, UAM-Azcapotzalco, México,
1982.
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sores de una Universidad y su formacion pedag6gica. En tanto ambos aspectos son
claramente diferenciales, los profesores encuentran fundamental superarse desde el
punto de vista de su propia disciplina cientifica o técnica: hacer post-grados, o
especializaciones, 0 cursos de perfeccionamiento en Sociologia, Ingenicria, Medici-
na, Psicologia, Matematicas, en fin, ¢l caso del cual se trate. Esto supone un recono-
cimiento de méritos dentro de la Universidad, pero a su vez también fuera; se trata
de una inversién con doble resultado. En cambio, un avance pedagogico sélo tiene
valor dentro del aparato educativo. Pero més atin: en muchos casos este valor es
sumamente escaso. Los recursos de formacion pedagégica se ven inficionados por
falta de prestigio “de conjunto” de la problematica pedagégica; de tal modo, desde
el punto de vista estrictamgnte curricular, en muchos casos son cscasamente valora-
dos, y por tanto los profesores sienten que hacen un esfuerzo no recompensado.

A su vez, en tanto la formacién pedagégica sucle hacerse “separada” de la
profesional, es decir, fuera del 4&mbito habitual de actuacién del profesor, le exige un
esfuerzo de alejarse de su cotidianidad, y luego otro de tratar de adecuar esas
ensenanzas a menudo “generales” a las particularidades de su disciplina especifica.

Todo lo anterior conspira en contra de la formacion de que hablamos. Cabria
enfatizar el aspecto de “escaso status” de lo pedagégico en general, que no debe
dejarse de lado. Este aspecto deberd ser objeto de un estudio particular, pero digamos
al pasar que el campo educativo, por su poca especificidad epistemolégica, su ligazén
inmediata a précticas, y por las resonancias simboélicas que tiene (la figura del
maestro, las reminicencias de la escuela primaria) sucle ser visualizado como de
escaso valor en relaci6n a los campos cientificos. Esto lleva a que, por ¢j., la sociologfa
de la educacién, sea percibida como una “rama menor” de la sociologfa, o que los
grandes tebricos del psicoandlisis no se preocupen por laeducacion, etc. Actualmente
en México un grupo de investigadores educativos estamos analizando esta peculiar
situaci6n de nuestro “campo” (Bourdieu) de actividad.

Otro aspecto a tener en cuenta es la no-formacion pedagégica de los funcionarios,
de los administradores de la educacion. El proceso de formalizacion de las practicas
a nivel social se ha extendido actualmente a las Universidades, y de hecho estas se
encuentran concernidas por el proceso de avance del poder administracional que
caracteriza a nuestra época. En este sentido, la tecno-burocratizaci6n de las Univer-
sidades es un hecho evidente®. Los funcionarios, en tanto se rigen por criterios de
racionalidad administrativa, manejan las instituciones, a menudo, con pardmetros
ajenos a los estrictamente académicos. El resultado es que la acentuacion del método
sobre los contenidos, tipica de este tipo de racionalidad, lleva a suponer que una
Universidad es pensable en términos de costos, beneficios, nimero de “unidades”
producidas, de egresados, etc. Siendo asf, el “contenido” especificamente educativo-
cultural de lo universitario es subordinado o directamente dejado de lado. Por lo

8  EnMéxico, através del proceso de modernizacién de la educacién superior desarrollado en la década
del 70, ver Javier Mendoza: “El proceso de modernizacién universitaria en México”, Tesis de
licenciatura, UNAM, México, 1981.
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anterior, los funcionarios no toman cursos de formacion cuyo contenido sea lo
pedag6gico, la reflexion sobre lo educativo, sus fines, sus relaciones con la sociedad:
esto lo perciben como ajeno a su funci6n,

La UNESCO recomicnda, a través de la O.LE. + que los administradores y demas
funcionarios educativos participen de la formacién’ lo cual resulta ampliamente
compartible. Sin embargo, no existen medios para que los académicos, institucional-
mente, pucdan imponer a los administradores este tipo de actividades. Y los funcio-
narios por s{ mismos, no suelen tomar la iniciativa. Se advicrte, en cambio, un
progresivo proceso de alejamiento de la administracién en relacion a la vida acadé-
mica, una oposicién de sus propios modos de entender la realidad institucional a la
de los académicos, y un poder creciente de su parte, por ¢l cual a la vez que la
administracién detenta una serie de privilegios objetivos, se autoasume como “espi-
ritu universal” de las instituciones, como representante “del conjunto” institucional
por encima de sus partes. Supuesto que recubre, como se ha dicho desde Marx hasta
Weber, la confusion de sus propios intereses particulares con los intereses generales.

Lo cierto es que los administradores se alejan de formarse en sentido pedagogico.
En todo caso, esta situacion de “alejamiento” no podria superarse atn cuando lo
hicicran; el problema radica en la materialidad de sus intereses como diferentes de
los académicos, y por cllo de los pedagogicos en general. Nos enfrentamos a una
contradiccion de corte institucional cuya base esta en la division social del trabajo
(los que realizan la actividad sustantiva de la Universidad, profesores ¢ investigado-
res, separados de la administracion institucional; por lo cual existen administradores
con poder especifico de decision institucional, que desconocen ¢l trabajo sustantivo
ysu racionalidad especifica), que no puede desanudarse sino ¢n la medida que cxistan
fuerzas sociales, dentro y fucra de la Universidad, que vayan cercenando el proceso
de burocratizacion en las instituciones educativas y devolviendo ¢l poder de decision
a aquellos que son los actores reales del proceso.

Micntras esto no sea asi, seguimos condenados a depender de funcionarios
cducativos que desconocen el valor intrinseco de lo pedagogico. En cambio, los
procesos ligados a lo administracional, como es el caso de la plancacion ganan cada
vez mas terreno. Asf encontramos, en el caso de México, que el auge de la formacion
de profesores universitarios ha dado paso a su decadencia; y que lo dominante hoy
(a partir de 1980, aproximadamente) son las actividades de Plancacion, que han
regimentado toda la Educacién Superior a través de la ANN.U.LE.S. (Asociacion
Nacional de Universidades e Institutos de Ensenanza Superior), la cual ha confor-
mado organismos nacionales, regionales ¢ institucionales de plancacién, mientras ya
no pone el acento en la formacién pedagogica, como se hizo en la década de los 70.

9  “Recomendaciones” Op.cit, p.423.
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Este es un proceso muy evidente en ¢l caso mexicano, y que resulta esperable que
tenga correlato en otros pafses de Iberoamérica. Incluso ya se estd practicando la
critica de la plancacién como “metafisica” actual en cuanto a problemas educativos,
supuesta “soluci6n universal” a los desafios®, pero aiin se estd lejos de dibujar csta
critica en todos sus términos, y mucho menos de poder articular formas concretas de
alternativa a este tipo de procedimientos institucionales. .

Todo lo hasta aquf sehalado desemboca en la conclusién: no hay lugar para la
formacién pedagégica a nivel superior. O mejor: hay un lugar a veces sefialado en el
discurso, pero negado en el conjunto de la actividad de las instituciones de educaciébn
superior, y del entorno que las explica.

Es por esto que no existe una carrera para formar profesores universitarios. El
valor instrumental, si se quiere, auxiliar de lo pedagégico, hace que no se entienda
que para cjercer la docencia se hagan necesarios estudios especificos. No hay, pues,
mis alla de las intenciones de “profesionalizacién” de la funcién docente o de
investigacion, ninguna profesién particular que tenga sus procedimientos propios de
formaci6n, graduacién, etc.

A su vez parece insensato mantener la idea de tal profesion (la docencia) como
especifica, por lo menos al nivel superior. Si bien en los anteriores niveles educativos
tal formacion anterior a la docencia es imprescindible, y la formacién posterior
durante el ejercicio profesional no libera de ella, I6 cierto es que el cimulo de razones
antecitadas lleva a pensar la imposibilidad de un espacio social desde el cual pensar
la docencia como profesion, a nivel superior.

Esto desnuda, patentiza, lo que hemos venido sefialando. A nivel primario y medio,
hay casi siempre estipulado un largo estudio especifico para ser docente. A nivel
superior, a menudo no existe formacion para lo docente en absoluto; pero cuando se
piensa en ésta, se hace a través de mecanismos de mejoramiento durante el ejercicio
ya dado de la actividad. Es decir, la formacién es vista como un aspecto adicional, no
esencial, en cierto modo prescindible.

Nuestra propuesta no puede ser la que en algunos sitios (Universidades Mexica-
nas) se viene dando: que estudios de post-grado (maestrias) en cducacion sirvan para
la formacién del personal docente universitario. Esto es doblemente equivoco: exige
de los profesores un interés por lo pedagogico excesivo, alejado de lo estrictamente
atigente a su practica profesional, exigiéndole convertirse en especialistas en el drea.
Pero la inversa, modifica los fines de un post-grado para especialistas, haciendo que
sirva a la formacién de personal que guarda intereses no “globales”, no “disciplina-
res”, en torno a lo pedagégico. Esto ya no es un post-grado, sino simplemente un
programa de formacién de profesores que parece post-grado. De tal modo, esta

10 Desde estudios sobre las posiciones del Instituto Internacional de Plancamicnto de la Educacién
hasta trabajos de universidades donde predominan posiciones diferentesa la dominante en ¢l Estado
como las de Puebla y Sinaloa; cf. Edgar Armenta y Silvestre Angoa, “Hacia un enfoque de la
Planificacién Institucional en la Universidad Auténoma de Pucbla”, mimeo, 1982 y Carlos Alvarez
Tostado et. al., “Plan Nacional de Educacién Superior: LAvances?”, Culiacdn, nov. 1982.
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“soluci6n” se queda a mitad de camino; ni se conforman bucnos investigadores de la
problemitica educativa en dreas como Administracion, Educacién Comparada,
Historia de la Educacién, etc., ni tampoco se forma a los profesores, ya que pocos se
acercan finalmente a estas maestrias que exceden largamente sus intereses especifi-
cos. Habria que destacar, al pasar, que es realmente para analizar pedagogicamente,
cl problema que sc presenta, no s6lo para el caso de maestrias en Educacién, en el
Tercer Mundo; la decadencia del nivel de los post-grados. Se pretende superar el
problema del bajo nivel académico creando post-grados; pero sin la base histérica y
académica imprescindibles, estos se transforman en licenciaturas disfrazadas. Dan
clase profesores sin grado suficiente, que forman alumnos que luego obticnen el
grado post-licenciatura, pero con calidad no correspondiente. Se crea asi una cadena,
porque a su vez los alumnos de estos “master” no tendrén la calidad requerida, ctc.
Se debe llamar la atencion sobre este problema, y en lo que hace a nuestro tema, no
podemos pretender que formar a los profesores universitarios sea condenarlos a
pasar por una macstria cn educacion.

Podemos senalar ya nuestra tesis: es imprescindible mantener las actividades de
formaci6n pedagégica de los profesores durante su ejercicio. Esto, en los términos
en que lo planteamos en otro trabajo'’; no tanto a través de cursos exteriores a la
préctica cotidiana como en una participacion directa en relacion la préctica institu-
cional del personal docente. Pero ademis, se necesita formalizar lo que de profesion
guarda la docencia a nivel superior. Esto exige, no convertirse en un teérico especia-
lista en educacion, lo cual serfa el caso de los post-grados a que ya hicimos referencia,
sino alguna formaci6n previa al ejercicio profesional que habilite para él.

Esto implicarfa a nivel organizativo-nacional, dos opciones diferentes: 1. La
creacién de un organismo nacional que, con enclaves regionales, s¢ encargue de una
formacién pedagogica para el personal universitario. Esto cuenta con la ventaja del
intcrcambio interinstitucional, pero guarda una fuerte desventaja: “formaliza” lo
pedagégico como separado de lo institucional concreto, aleja la formacién de la
préctica diaria. 2. La cxigencia formal de participacion en actividades de formaci6n
en cada Universidad, aunque con un régimen com(n para todas. Hacer seminarios,
talleres, etc., que no sean un curso abstracto estrictamente anterior a la actividad
docente, sino complementarios de los, primeras, pases A 4, $imidicneos con los
inicios de ésta. De tal manera serfa un proceso de formacién obligatorio y formal,
pero que estarfa intrinsecamente ligado a la actividad a desarrollar en la institucién.
(p-¢j, los primeros seis meses de actividad exigirian dos horas diarias dedicadas a
formacién pedagogica). El proceso debe requerir de procedimientos de “gradua-
cion” especificos, que incluso pueden tener niveles y grados diferentes.

Naturalmente, el proceso de formacion pedagégica serfa luego continuado, y
continuo. Pero lo que queremos salvar es una exigencia formal primera, un paso que
explicite el llegar a la “profesionalizacién” del rol docente. Profesionalizacién que

11 “De los cursos equivocos”, mimeo, UAM-Azcapotzalco, 1981, 48 pp.
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representa un aspecto importante en cuanto a los efectos sobre ¢l proceso enseihan-
za-aprendizaje, en relacién a las modificaciones de la préctica que puede sugerir.

Pero a su vez, este profesionalizar reviste un fondo mas profundo. El rescate social
del rol de docente universitario. La fundamentacién ante la sociedad de la especifi-
cidad de esta funcion. La posibilidad de ir haciendo del trabajo universitario algo
respetable “per se” y no s6lo“como formacién para otra cosa”. En fin, la posibilidad
de tender a que el término social de la “dencgacién” de este problema, se vaya
borrando en una reconsideracion valorativa de la significacién de lo educativo y de
su andlisis, lo que en un sentido muy gencral hemos llamado “pedagégico”.
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EL PENSAMIENT® DEL PROFESOR: UN NUEVO I".ARADIGMA
EN LA INVESTIGACION EDUCATIVA

Lyle Figueroa de Katra '

on cuanta razon, Postic afirmaba hace més de diez afos (1977), “Como
los contextos se diversifican, los modelos evolucionan y se multiplican, {pueden
conocerse desde ahora los que serdn aplicables en una decena o veintena de afios?
No es posible predecir el sentido general de la evolucién metodolégica...”!

El avance del conocimiento en todos los campos cs vertiginoso. En educacion,
particularmente en la investigacion educativa, ¢l desarrollo de las disciplinas sociales
ha incidido muy significativamente. Los Gltimos aportes de la psicologfa, de la
antropologfa no sélo la estédn dinamizando, le proporcionan elementos te6ricos y
metodologicos que posibilitan generar nuevos paradigmas de investigacion,

Uno de los temas mas estudiados pareciera ser el de formacion de profesores, toda
vez que ¢l docente constituye uno de los elementos esenciales del proceso educativo
escolar, como tal sumamente importante para el desarrollo de la educacion. Cabe
enfatizar, que no es el Ginico factor pero tampoco se lo podrfa soslayar.

En el presente trabajo, esbozaremos brevemente en una perspectiva histérica los
principales modelos trabajados en la formaci6n de profesores para una mejor com-
prension de la evolucién de los mismos y del surgimiento de nuevas opciones.

Conferencia presentada en la Facultad de Educacién de la Universidad Auténoma de Yucatdn ¢l
7 de diciembre de 1990.

Investigadora del Centro de Investigaciones Educativas, del Instituto de Investigaciones Huma-
nisticas, Universidad Veracruzana.

1 POSTIC, M. Observacidn y formacidn de los profesores. Ed. Morata. Madrid, 1978, p. 299.
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1 El paradigma presagio-producto

Los resultados a obtener por parte de los alumnos a partir dc la ensefianza de los
maestros, motivé a los estudiosos de la educacion a buscar procedimientos que
conllevaran a medir la eficacia de los docentes (variable producto) a partir de sus
caracteristicas de personalidad (variable presagio). Se pensaba que el estudio de
dichas caracteristicas podrian dar elementos para predecir resultados a obtener en
cl rendimiento académico.

Estc paradigma responde a todo un marco referencial subyacente en los sistemas
educativos. Recordemos ¢l auge que comienza a tener el desarrollo industrial y la
inicial influencia de la tecnologia educativa. La preocupacion pedagogica se circuns-
cribe a la consecucion de los objetivos propuestos en los programas. Por tanto, habia
que centrar cl objeto de estudio en este aspecto. Se trata de averiguar qué cualidades
personalces de los docentes favorecen una enscianza més efcctiva.

Pérez Gomez nos manificsta que el concepto de eficacia la entendian “...como un
efecto directo de las caracteristicas fisicas y psicol6gicas que definfan la personalidad
del profesor. Los estudios sc centran en la bisqueda del criterio del profesor cficaz,
pero definido en funcién no de su comportamicnto real en el aula, sino de las
caracteristicas y capacidades que definfan su personalidad.”

En este marco, surgen los primeros trabajos seglin Pérez Gémez hacia finales de
1930, especialmente en Norteamérica como por ejemplo, los de Walker (1935).

Se utilizaban como instrumentos bésicos para recopilar informacién sobre las
caracteristicas de los profesores, cuestionarios, encuestas, test de personalidad,
escalas de actitudes. Los dos primeros eran respondidos por los estudiantes, super-
visores o directores, cuya opinién cobraba relevancia; los demas se aplicaban a los
mismos docentes.

Destacan en este paradigma los estudios realizados por Ryans (1960). Al respecto,
Postic expresa que el mencionado autor “...busca identificar los rasgos significativos
del comportamiento de profesores...”. Su trabajo que comprendi6 un periodo de
scis anos le posibilit6, a partir de un andlisis factorial, claborar un cuadro con las
caracterfsticas que tipifican ¢l comportamiento docente eficaz y el ineficaz.

Si bien, estos estudios cobran cierta importancia por haber sido los primeros, sus
resultados son poco consistentes. Por la misma naturaleza de los métodos empleados
y su escasa sustentacion tedrica, reducen el objeto de estudio con sentido unilateral
y aislado.

El rendimiento académico, la actuacion del profesor, de los alumnos, la relacién
qQue cstablecen, por ser procesos profundamente permeados por el contexto socio-

2 PEREZ GOMEZ A. “Paradigmas contempordneos de investigacién diddctica”. En GIMENO
SACRISTAN y PEREZ GOMEZ. La enserianza: su teorfa v su prdciica. Ed. AKA, Madrid,
Espafa, 1989, p. 98.

3 POSTIC, Op. cit,, p. 58.

En ¢l texto de Postic -p.60-, sc pucde apreciar el cuadro con los 25 comportamientos eficaces y los

25 ineficaces.
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cultural, institucional, atlico asi como por la propia dindmica interna que se gesta cn
tales procesos, no podrian analizarse unilatcralmente. Por tanto, ¢l aprendizaje de
los alumnos, sus juicios no serian juzgables Gnicamente en funcién de las aptitudes
docentes.

Por otra parte, el énfasis sélo en cl estudio de las caracteristicas personales del
docente, pareciera hacer perder de vista su diferencia con los rasgos profesionales.
Se aborda aisladamente el “ser” del maestro, olvidando su “quchacer” profesional.
Con toda raz6n Gimeno Sacristan y Pérez Goémez afirman: “Es evidente que, pucsto
que estos trabajos se quedan a un nivel puramente descriptivo, de decirnos como es
la realidad, han tenido muy poca proyeccién en la formacién de profesores, y cscaso
valor cientifico, en tanto no persiguen una explicacion de porque ¢l profesor s como
es y se comporta de la forma en que lo hace.”*

2. El paradigma proceso -producto

Segin el paradigma presagio-producto, en presencia de caracterfsticas que defi-
nen a los profesores como cficaces, por cjemplo: optimismo, paciencia, dominio de
sf, organizado, met6dico, flexible, etc. deberian obtenerse resultados positivos en la
ensenanza; sin embargo, en la préctica los rendimientos son diversos. Se confronta
un resultado diferencial entre profesores con rasgos similares. Esta situacion plantca
interrogantes que desplazan la atencién centrada exclusivamente en la personalidad
del profesor. Se comienza a considerar como objeto de estudio la interaccién macs-
tro-alumno: como influye ¢l comportamiento observable del primero (variable pro-
ceso), en el aprendizaje del segundo (variable producto).

Es necesario estudiar qué condiciones o conductas en particular del docente estén
asociadas a un mejor rendimiento del estudiante. De este modo, las apreciaciones
valorativas sobre las cualidades personales del docente dan paso al anlisis de sus
rasgos profesionales, de la ensenanza, del acto didactico, al cual sc lo define en este
marco, seglin Gaje como “...toda influencia interpersonal que tiende a cambiar el
modo en el que otros pueden comportarse o se comportarén (...) la influencia debe
actuar sobre el otro por procedimientos perceptivos y cognoscitivos, es decir por el
modo de hacer significantes los objetos y los hechos o acontecimientos para cl
s.ujt:to."s

En este concepto, se evidencia, la restriccion del acto didéctico a la actividad del
docente en el aula, descuidando la presencia ¢ influencia de otros elementos que
act@an interrelacionada y conjuntamente en el contexto del aula y por consiguicnte
inciden en el acto did4ctico.

Podria considerarse que en un primer momento, este paradigma trata de analizar
las actitudes docentes (autoritarismo, apertura, dominaci6n, flexibilidad, etc.) que

4 GIMENO SACRISTANy PEREZ GOMEZ. Op. cit., p. 351.
5 POSTIC, Op. cit., p. 36.
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sustentan los métodos gencrales de ensenanza para scleccionar los mas eficaces y
transmitirlos cn las instituciones de formacion de profesores.

En esta linea, podrian citarse, entre nlros{’, los estudios de Anderson (1939-1946)
quien ha tratado de registrar y analizar ¢l comportamicnto “dominador” y el “inte-
grador” y sus repercusiones en la clase. M. Cogan (1956) reagrupa los comportamien-
tos de los maestros en dos categorias: de “exclusion” y de “acogida”, con el fin de
precisar el tipo de influencia que podria darse en la relacion pedagégica.

La falta de argumentos consistentes para explicar las contradicciones advertidas
en la préctica docente -toda vez que las respucstas estudiantiles a estilos docentes
similares eran diversas y variables segin las condiciones situacionales- hizo virar la
orientacién del paradigma hacia el andlisis de aspectos més significativos del com-
portamicnto docente.

Sc asume como propositos:

“1. Identificar patrones estables de comportamiento que puedan estimarse como
estilos reales de ensehanza...

2. Establecer correlaciones entre patrones cslablcs;ic conducta, estilos docen-
tes, y el rendimiento académico de los alumnos.”

En este marco, es importante determinar qué comportamientos -competencias-
del docente en el aula podrian contribuir mejor en el aprendizaje de los alumnos; cs
decir, cudles son los mas eficaces; por ello ¢l desarrollo metodolégito de estos
trabajos, descansa principalmente en estudios de carécter éorrelacional yexperimen-
tal, a través de sistemas d¢ observacién sistemética.

Los procedimicntos tratan de ser rigurosos y objetivos. Se hace necesaria una
exacta delimitacion de los componentes a observar, asf como de las condiciones de
cobertura, tiempo, registro de datos, etc. Los instrumentos deben reunir los requisitos
de validez y de confiabilidad.

Nace y se proyecta una seric significativa de escalas para registrar los tipos de
comportamicnto observable de los profesores (variable independiente). La informa-
ci6n sobre ¢l rendimiento de los alumnos (variable dependiente) se obticne a través
de prucbas y de tests.

Son innumerables los estudios de este tipo. Destacan los de Flanders (1965),
Amidon y Hunter (1966), Hough (1967) ctc. especialmente por la amplia difusion
que han logrado las escalas de obscrvacion.

Flanders, por cjemplo intenta demostrar que el profesor puede influir en ¢l
rendimiento de los alumnos, a través de procesos interactivos que les generen
situaciones de dependencia o independencia, en su aprendizaje.

6 Cfr. POSTIC, Op. cit., pp. 40-111,
7 PEREZ GOMEZ, A. Op. cit., p. 100,
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l’t:ustic,a registra la escala que utiliza este autor, la cual comprende dicz categorias:
siete, referidas al comportamicnto verbal del profesor, de las cuales tres, pretenden
detectar la influencia directa. (Por cjemplo: “critica, dirige”. etc.). El predominio de
éstas, favorece la dependencia. Para auscultar la influencia dirccta se dispone de
cuatro. (Por ejemplo “Estimula, plantea preguntas”, etc.).

Dos categorias corresponden a la exploracion del comportamiento estudiantil
(“Responde a las preguntas”, “loma espontincamente la palabra”.) Finalmente la
categorfa diez registra los “silencios o confusiones”. En funcion de esta escala se
aplican procedimientos detallados y minuciosos para su registro y andlisis.

Otra modalidad de este parad‘iﬁma, incide en los aspectos cognoscitivos que
surgen en el acto didéctico. Postic” considera una serie de estos trabajos entre los
que se encuentran por ejemplo los de J. Wright (1959), Proctor (1961); Mcux y Smith
(1964), J. Aschner (1965) y Gallagher (1967), etc.

Los dos tltimos tratan de determinar los procesos intelectuales de los alumnos
que se generan a partir de lainfluencia del profesor. Las categorias para tales estudios
estan constituidas por “conocimiento-memoria... pensamicnto convergente... pensa-
miento divergente... evaluacion... rutina,” '’

El paradigma proceso-producto predomina la década dc los sesenta ¢ inicio de
los setenta, periodo en cl cual, justamente, ¢l impacto de la psicologia conductista,
del positivismo, de la sociologia funcionalista es tan fuerte, que las investigaciones no
escapan a su influencia; se sustentan en cllos y los retroalimentan; pero los vacios, las
lagunas al interior del paradigma no dcjan de advertirse.

Preocupa a los propios investigadores la falta de elementos consistentes para una
vilida fundamentacion. Esto ocasiona mayor andlisis critico del modelo lo cual se
traduce en una significativa evolucién del paradigma, a tal punto, que en los altimos
aos de los setenta se generan aportes que distan mucho de los primeros estudios. -
Habria que senalar por ejemplo los trabajos de Dunkin y Biddle, 1975; de Gage, 1979;
Medley, 1980; quienes incorporan otros elementos para una mejor comprension de
la ensenanza, aun cuando no haya una ruptura definitiva con ¢l modelo.

Pensamos que ¢l modelo de Medley es uno de los més significativos ¢n ¢l avance
del paradigma proceso-producto. Replantea el rendimicnto académico como un
proceso mucho mas complejo en ¢l cual inciden factores contextuales y curriculares;
yno exclusivamente la actuacion del profesor. Cobraimportancia, ¢l modo como cada
estudiante asimila las diversas influencias en su procesamicnto de informacion. En la
siguicmel, grafica se pueden observar las diversas variables que considera en su
modelo.

8 Cfr. POSTIC, Op. cit.

9 Ibidem, pp. 98-117.

10 Ibidem, p. 111.

11 PEREZ GOMEZ, A. Op. cit., p. 109,
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Modelo de Medley Profesor del alumno
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C

Factores que influyen el
comportamiento del al

El paradigma proceso-producto, pese a su significativa evolucion, adolece de
serias limitaciones teoricas y metodolégicas, ampliamente debatidas por los expertos
del campo. Senalaremos s6lo algunas.

El acto did4ctico no puede reducirse a una relacién causal, unidireccional: com-
portamiento observable del docente — rendimiento académico del alumno. Implica
maltiples factores influyentes, personales, institucionales, econémicos, sociales, po-
liticos, etc. en un contexto sociohistérico concreto que lo constituyen en un proceso
dialéctico complejo, explicable a partir de un enfoque interdisciplinario, desde una
perspectiva de totalidad. El acto didéctico por nacer y generarse en un contexto
atlico, institucional y sociocultural especificos, no se podria analizarlo aisladamente,
so pena de reducirlo a un acto simplista y esquemitico. A su vez, el comportamiento
del profesor, considerado como la variable independiente y proceso, no es tal, en
tanto que es también producto de los diversos factores senalados y del propio
comportamiento del alumno. La relacion pedag6gica maestro-alumno, es un proceso
fundamentalmente condicionante del actuar docente y por ende del aprendizaje. La
actividad del alumno constituye una vital mediacion en el trabajo alico.

Al centrarse los estudios en los comportamientos observables de docentes y
alumnos -en aras de la acentuada objetividad- se nicga la riqueza de los procesos
internos, subjetivos que dan sentido y significado al comportamiento humano y en
este caso, al proceso ensenanza-aprendizaje. El conductismo, sustento de este para-
digma no posibilita penetrar en esta latente ¢ importante dimension.
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La construccion de las escalas se enmarca en postulados inflexibles, sin las bases
conceptuables suficientes que expliquen la génesis y proyeccion de las categorias a
emplear. Por esto, el énfasis cuantitativo.

El registro de comportamientos preestablecidos ocasiona la omision de hechos
esporédicos tal vez mis significativos para el aprendizaje.

Por otra parte, se advierte un descuido total en cuanto a los clementos y procesos
curriculares, como aspectos relevantes en el proceso didactico. La organizacion
logica, significativa de los contenidos, del método; su transmision y confrontacion
para adquirirlos mediante estrategias cognitivas, suponen bases psicologicas y epis-
temologicas, ausentes en este paradigma.

Se podria concluir con la apreciacion de Pérez Gémez:

“.. ni los estudios presagio-producto, ni los desarrollados dentro del
paradigma proceso-producto, pueden llegar a conclusiones empiricas
validas que soporten una explicacion tedrica de la ensenanza porque su
conceptualizacion, expresa o latente de los procesos de enscnanza cs
pobre, simplista y reduccionista. No contemplan variables mediacionalcs,
contextuales y curriculares de méxima importancia y no advierten la
necesidad de conceptualizar la ensenanza como un producto situacional
flexible y cambiante”.’”

Sin embargo, es también necesario reconocer que a pesar de sus deficiencias, este
paradigma ha constituido una fuerza motivadora en la investigacion diddctica. Ha
despertado interés por explorar la ensenanza. Las diversas criticas que ha recibido,
a su vez, han permitido una significativa evolucién, abriendo rutas a la construcciéon
de nuevos enfoques.

Cabe senalar la repercucion del paradigma proceso-producto en la formacion
docente. Cobra tal auge que hasta nuestros dias su incidencia ain podria considerarse
significativa. Es una formacién predominante técnica ¢ instrumental, basada cn la
adquisicién de “competencias” para un desempeno eficaz. La microenscianza sc
torna en el medio id6neo para su consecucion. Lo importante es que ¢l docente sepa
¢jecutar determinados comportamientos. Esta perspectiva conductual sc halla vacia
de formaci6n teérica, la cual es imprescindible para la configuracion del hecho
educativo, para su problematizacion y construccién como objeto de estudio, sin que
ello implique descuido o rechazo de una preparacion técnica. Resulta oportuno cl
senalamiento de Diaz Barriga al respecto:

“...Una formacién tebrica (...) requiere propiciar una formacién cn las diferentes
teorfas que dan cuenta de lo educativo. Formacion tebrica en la que adquieren
sentido las habilidades técnico-profesionales que le son exigidas cn ¢l desempeno
profesional, en el sentido que la capacitacion en estas habilidades resulta enriquecida
notoriamente cuando se la realiza desde su necesaria articulacién con la teorfa.”!?

12 Ibidem, p. 114,

13 DIAZ BARRIGA, Angel y BARRON T. Concepcién. El curriculum de Pedagogia. Un esiudio
exploratorio desde una perspectiva estudiantil. UNAM, México, 1984, p. 81.
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3. El paradigma: pensamiento del profesor

Este enfoque asume un nuevo giro en la investigacion educativa. Los aportes de
la psicologia congnoscitiva, de la antropologia, (cn especial sus avances en estudios
etnogréficos), impactan cn la educacion. Interesa la manera cémo los profesores
organizan la informacién pedagdgica, como sc traduce ésta en su trabajo docente,
Qué procesos se generan en su actividad mental y cémo repercuten en su comporta-
miento: como piensa, como decide en su practica profesional cotidiana. Sibien, todos
estos aspectos constituyen el eje central de estudio, no se descuidan aquellos factores
influyentes. La configuracion contextual fisica, psicol6gica, sociocultural cobra vital
importancia en este enfoque, asi como la interrelacién maestro-alumno en una
perspectiva dialéctica de mutua incidencia: docentes y estudiantes signados social e
histéricamente se constituyen en los protagonistas del quehacer pedagbégico.

Sin embargo, es necesario considerar la evolucién conceptual y metodolégica que
sc opera en el propio desarrollo de este paradigma. Por esto los primeros trabajos
que s inician aproximadamente en 1975, distan cualitativamente de las investigacio-
nes de finales de los ochentas, como sc veré posteriormente.

Segiin Shavelson y Stern, dos supuestos bésicos sustentan ¢l paradigma pensa-
micmos del profesor:

“_..Los profcsores se comportan razonablemente al hacer juicios y tomar decisio-
nes en un entorno complejo e incierto... El segundo supuesto es que ¢l comporta-
micnto de un profesor se guia por sus pensamientos, juicios, decisiones”. "

El primer supuesto se reficre basicamente a las intenciones del profesor subya-
centes en su pensar y actuar y a su capacidad de responder, seglin su esquema
conceptual ante los complejos procesos que se generan en el aula y exigen respuestas
inmediatas,

En ¢l segundo supuesto, es fundamental entender la relacién pensamiento-accion
para una mejor comprension del acto de ensenanza.

De este modo, la clasica idea del docente como profesional predominantemente
técnico, con amplia instrumentacion en la adquisicién de destrezas, competencias
para abordar la ensefianza, vira a una concepcion, que se inscribe en el anélisis del
profesor como sujeto profundamente reflexivo, situado contextualmente, que con-
fronta su realidad profesional, su practica; juzga su propio pensar y hacer, su accién
como producto de ese pensar el cual es en este paradigma cl objeto esencial de
cstudio:

“Desde este nuevo punto de vista lo que interesa es investigar cudles son los
procesos que siguen los profesores para construir y reconstruir su realidad, conocer
c6mo los profesores van adquiricndo conocimiento practico e indagar en las teorifas
implicitas y creencias de los profesores”.!

14 SHAVELSON, R. y STERN, P. “Investigacién sobre el pensamiento pedagégico del profesor,
sus juicios, decisiones y conducta™. En GIMENO, S.y PEREZ G. Op. cit., p. 373.
15 MARCELO G. Carlos. El pensamiento del profesor. Ed. CEAC, Barcelona, 1987, p. 176.
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En funcién de estos plantcamientos los métodos que se emplean son diversos pero
asumen cada vez, un cardcter mas cualitativo.

El “modelo de lente”, “descubrir la estrategia” son métodos de laboratorio,
destinados a la busqueda de informacién sobre los juicios de los profesores. “Pensar
envoz alta”, “planes escritos” y “estimulacion del recuerdo”,'® se utilizan cn estudios
sobre sus procesos mentales y decisiones. Ultimamente se esta recurriendo més a los
“estudios de caso”, a los procedimicntos ctnograficos (obscrvacion participante,
biografias, notas de campo, etc.), toda vez que existe una fuerte tendencia a indagar
situaciones muy peculiares, problemas especificos en relacion con el objeto de
estudio. No se pretende buscar generalizaciones, puesto que para este enfoque no
hay comportamientos ni estilos docentes, universalmente vélidos, ni eficaces. Cada
estudiante, cada profesor, cada aula, constituyen potencialidades educativas muy
singulares.

Hustraremos este paradigma con tres modelos de los muchos que estén generén-
dose.

El modelo de Winne y Marx'’ -figura 1-, el cual podria considerarse como uno de
los primeros que trata de integrar por una parte, diversas variables intervinientes en
el acto didactico; por otra, la dialéctica influencia maestro-alumno, torndndose cl
comportamicnto de ambos en variables independientes y dependientes a la vez,
comprensibles a la luz del andlisis de sus modos de procesar informacion desde la
perspectiva de la ensenanza (planificar, decidir, interactuar, evaluar, ete.), y del
aprendizaje (estrategia, m¢étodos de adquisicién del conocimiento y construccion del
mismo). '

Vanables Vanables Vanables
preinstructivas instructivas postinstructivas
Planificacién
del

profesor
Procesamiento Procesamiento Aprendizaje
de informacién de informacién del Alumno

del profesor del alumno

\
™~

Comportamiento = Comportamiento
del profesor del alumno.

Aptitudes
del
alumno

Figura 2.- Modelo de Winne y Marx —1977-

16 PEREZ GOMEZ A. Op. cit., p. 123,
17 SHAVELSONy STERN, Op. cit., p. 392.
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Shavelson desarroll6 un modelo sobre juicios y decisiones del prol't:sor13 -figura
2-. Segln el propio autor:

“Este modelo sugeria un conjunto de cuestiones y conjeturas sobre qué informa-
ci6n usan los profesores para tomar decisiones pedagégicas, como integran esa
informacién para llegar a decisiones y c6mo las cortapisas institucionales y las
diferencias individuales entre los profesores afectan a estas decisiones”.

Fundamentalmente, este modelo se refiere a la planificacién del trabajo docente;
los factores que la afectan, como se puede apreciar en el esquema. No se reduce sélo
a la informaci6n que el docente posee sobre cada uno de los aspectos considerados:
estudiantes, tarcas, contenidos, etc. Lo m4s importante es analizar la significacion y
sentido peculiares que les confiere el profesor.

18 Ibidem, p. 390.
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Finalmente, podemos apreciar uno de los ltimos modelos sobre pensamientos
del profesor, el de Clark y Peterson'” -figura 3-, quicnes integran en un nivel
interrelacional la conducta en el aula, del docente, del alumno y el rendimiento
académico de éste. La planificacion asume una funcién sumamente importante.
Sintetiza las instancias de reflexion del docente para decidir el sentido de su ense-
nanza, en una perspectiva de confrontacion flexible que implica cambio y transfor-
macion.

LIMITACIONES Y
OPORTUNIDADES

PROCESOS

DE
PENSAMIENTO
DEL PROFESOR

ACCIONES DEL
PROFESOR Y EFECTOS
OBSERVABLES

Modelo de integracién de la investigacién sobre pe ntos del profesor y la investigacién sobre
acaones del profesor y efectos observables (CLARK Y PETERSON, 1986).

El paradigma pensamiento del profesor, ain cuando también presente limitacio-
nes es sumamente importante para el estudio de los procesos mentales del docente,
de sus estrategias de decision, de planificacion:

“Se configura asi un modelo critico de formacion de profesores que pone el énfasis
en capacidades del profesor que pucdan ayudarle a encontrar respuestas concretas
a las situaciones por las que pasara. Se trata de un paradigma que supera a otros
anteriores por ser mas cientifico y enfocar el estudio del profesor y los métodos para
su formacién con una perspectiva mas ecologica” 2

19 MARCELO G. Carlos. Op. cit., p. 19,
20 GIMENO 8.y PEREZ G. Op. cit., p. 354.
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TRANSMISION DEL CONOCIMIENTO SOCIOH!ST.ORICU
Y SU PROBLEMATICA EPISTEMOLOGICA

Dr. Hugo Zemelman M.~

as presentes notas constituyen una reflexion esquematica sobre la relacién
entre la historicidad del conocimiento y su transmision. Su propésito es poner de
relieve algunos temas que puedan servir de base para una investigacion sobre la
dialéctica entre pensar e informacién.

Sila historia representa un cambio constante en los contenidos del conocimiento,
debemos tomar posicién frente a como poder resolver ¢l desajuste que se produce
entre lo real como contenido posible y el contenido como realidad aprehendida
tebricamente. Lo que significa plantearse los modos de relacionarse con el conoci-
miento acumulado, de manera de utilizarlo sin perder de vista peculiaridades del
contexto en que ha sido forjado.

Cualquier contenido tetrico debe entenderse en esa articulacion del contexto que
lo especifica. O sea, debemos distinguir entre la conciencia teérica, que organiza todo
un sistema de informacién, y la conciencia critico-historica que no esté referida a
ningiin tipo de informaci6n organizada, sino, m4s bien, a la incégnita que plantea el
movimiento de la realidad concebido como exigencia de objetividad. La conciencia
critico-histérica, en oposicion a la teérica, representa una forma de conciencia abierta
hacia lo nuevo.

Lo dicho implica un uso de la teoria diferente a la logica de la formulacion de
hipétesis o de cualquier forma de razonamiento aprioristico. Uso critico de la teorfa
que consiste en una problematizacion de los fenémenos y sus diversas conceptuali-

Ponencia presentada en ¢l Foro Nacional sobre Formacién de Profesores Universitarios.

UNAM-SEP-ANUIES. Noviembre de 1987.
** El Colegio de México.
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zaciones de modo tal que permita-definir un campo de relaciones posibles, antes de
reducir cstas relaciones a los contenidos expresos en los conceptos y a las jerarqui-
zaciones propucstas por los cuerpos tebricos.!

Sin embargo, para pensar a lo nuevo se requiere de mecanismos de distanciamicn.
to de la realidad que permitan la consideracion en cl razonamicento a lo que est4
dcterminado, esto, cs, a lo no teorizado. Para quc eso sea posible se necesita de una
basc minima que permita abrir ¢l razonamicento més all4 de los contenidos acumula-
dos que lo condicionan, Ginica forma de trascender a lo dado y sabido.

La idea de rclacién posible sirve para organizar esta apertura hacia lo real no
determinado, apoyada en la exigencia de pensar a la realidad en forma articulada,
En efecto, la articulacién intenta romper con la estructuracion y jerarquizacion que
sobre lo rcal predeterminan los modelos teéricos y que, ademas, sirven de base a todo
tipo de extrapolaciones. Cualquicr hecho, suceso o dato, en esta perspectiva, tiene
que leerse en funcién de sus relaciones posibles con otros hechos, sucesos o datos,
El problema es saber sacar todas las consecuencias de esta relacién para poder
determinar el contenido de cada clemento o nivel de la realidad.

La existencia de lectura articulada cumple la funcién de problematizar cada
contenido particular en la medida que contribuya a romper con los limites de la
organizacién de contenidos, o sea, con los productos de la historia que han sido
cristalizados por la reflexion teérica. El mecanismo consiste en pensar a lo indeter-
minado o no dado que se oculta en lo dado. De esta manera se problematizan los
recortes de realidad que estén asociados a las construcciones tedricas y a cada uno
de los conceptos, mediante el cuestionamiento de su génesis y de su relacion estruc-
turada con la realidad que recorta. Al ponerse en cuestion las relaciones entre los
conceptos y la propia relacién del cuerpo teérico con la realidad, se contribuye a la
delimitacién de nuevos universos de observacion, que habian quedado excluidos en
la construcci6n tebrica originaria.

El paso a que nos referimos no es facil, ya que requicre superar todo un universo
de visiones y de teorizaciones, que, en gran medida, conforman ¢l modo habitual de
pensar. En esta direccion debemos destacar la necesidad de privilegiar una forma de
razonamicnto que no quede aprisionado de la “verdad” de la teorfa acumulada, sino
que aprehenda su propia logica de construccion.

El punto de partida es la necesidad de romper con lo que se acepta como evidente
y verdadero, en basc a considerar cualquier contenido de informacién, o bien
cualquicr realidad observada, como una conjugacién entre dos dimensiones que se
articulan: por una parte, la dimension que refleja a lo sistemético del contenido,
producto de un proceso de acumulacién; y de otra parte, concebirlo como un

1 Un desarrollo de este planteamiento se encuentra en nuestro trabajo titulado: “Uso critico de la
Teorfa. En torno de las funciones analiticas de la totalidad”, de préxima publicacién por El Colegio
de México y la Universidad de las Naciones Unidas.
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«producente”, esto es, como algo inacabado, en devenir, y, por lo mismo, referido a
un 4mbito de realidad no determinado aunque determinable.

Se puede il;lslrar lo dicho a través de la distincién entre lo visible y lo invisible de
un contenido.” Un contenido cualquicra puede asumir diferentes significados segin
sea el 4ngulo de su lectura. Asi, por ejemplo, cualquier objeto de la realidad pucde
ser reconstruido conceptualmente, ya sea privilegiando la forma coyuntural o bien la
longitudinal de su movimiento, lo que implica dos recortes de observacion distintos.
El 4mbito en que cl objeto se define al ser diferente tiene obviamente repercusiones
en el plano de su teorizacién. También se podria decir, en este mismo sentido, que
cuando en el estudio de un objcto se privilegia la dimension estructural sobre la
genética, permanece oculto este doble movimiento que puede experimentar, entre la
forma coyuntural o longitudinal, pues la perspectiva estrictamente estructuralista
mediatiza los movimicntos coyunturales y tiende a identificarlos con la inestabilidad
que las estructuras asumen en ¢l largo tiempo.

En sintesis de lo anterior, en primer lugar tenemos, a los contenidos explicitos que
se expresan en los enunciados que se hayan formulado y que sirvan para organizar al
razonamiento. Pero también sc puede leer el contenido desde la optica de sus
relaciones posibles con otros contenidos, lo que permite darle un perfil diferente. Por
ejemplo, en el estudio del comportamiento reproductivo del individuo se pueden
formular enunciados que explicitamente reflejen contenidos acerca de su historia
ocupacional, familiar y de relaciones personales, sus antecedentes ideolégicos y
culturales, etc.; lo que es muy distinto a formular enunciados a partir de los nexos que
puedan pensarse como relaciones posibles entre cada uno de estos aspectos, los
cuales no son ¢l simple resultado de un razonamiento critico del objeto que aparece
como ¢l més inmediato (mediante la reduccién de lo complejo a lo simple), sino que
requicre de un enfoque de constitucién critica de su totalidad explicativa que cumple
la funci6n de insertar al objeto en una articulacion necesaria de niveles, lo que supone
destacar otros contenidos que habian quedado, o implicitos o bien completamente
excluidos.? ‘

Los esfuerzos por penctrar ms alld de lo que se muestre visible y dado no son sino
expresiones de la necesidad de nuestra adecuacion a lo concreto de la historia, de
manera de traspasar el umbral de lo puramente deseable, incluso de lo que se
considere necesario, para alcanzar a reconocer lo que es posible en un momento.

Pues los objetos que, a pesar de ser necesarios, no sirven para definir acciones
sobre la realidad. El paso de lo descable a lo necesario es lo que constituye el
cometido estricto del conocimiento cientifico, mientras que el transito de lo necesario
a lo posible representa la adecuacion del conocimiento a un contexto histérico

2 Una discusi6n sobre el problema, aunque en relacién con un drea muy especifica en las Ciencias
Sociales, se encuentra en nuestro trabajo titulado: “Critica Epistemolégica de los Indicadores”, de
préxima publicacién por El Colegio de México.

3 Uncjercicio de esta naturaleza, en relacién con problemas que se plantean en los objctos de andlisis
de la demografia, puede encontrarse en mi trabajo titulado:“Problemas en la explicacién del
comportamiento reproductivo”. Sobre las mediaciones, en: “Reflexiones Te6rico Metodoldgicas
sobre Investigaciones en Poblacién”. El Colegio de México, 1982,
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determinado: contexto histérico que no se constituye obligadamente en contenido
del conocimiento.

No basta con saber lo que c¢s la realidad, es indispensable saber pensar lo que
sabemos, lo que significa, muchas veces, pensar sin la mediacion del conocimiento
como informacién organizada. O, por lo menos, entender que la relacién con el
conocimiento incorpora formas de pensar mediante las cuales se puede traspasar los
propios limites de esc conocimiento. El problema de aprender un conocimiento no
sc limita a sus contenidos organizados, o sca, a una légica para poder formular
enunciados, sino que, también, implica saber construir la relacién con la realidad,
Esto quicere decir que tenemos que transformar a la teoria en una forma de razona-
micnto en vez de limitarnos a concebirla como un sistema cerrado. La trascendencia
de lo que decimos reside en que plantea la tarea de entrenarnos para ser capaces de
llevar a cabo una recreacifn teérica en situaciones problemaéticas diferentes a la
situacion inicial. Cabe, a este respecto, retomar la distincién entre la conciencia
teorica y conciencia historico-critica,

Esquematicamente se puede establecer el siguiente perfil de cada uno de los tipos
de conciencia:

a) La conciencia teérica, como producto de una acumulacién cognitiva, refleja una
rcalidad organizada cn términos de un conjunto de significaciones que definen un
determinado contenido de conocimiento, que llamamos sistemético. Esta sistemati-
cidad por si misma constituye una forma de pensar a la realidad desde contenidos
predeterminados que, en consecuencia, son asumidos como reales.

b) La conciencia histérico-critica, por el contrario, se abre hacia lo producente,
obligando a distinguir una forma de pensar que descanse, no en los contenidos
asimilados, sino en una exigencia epistemol6gica como puede serlo la articulacion.

La articulaci6n, como forma de razonamicnlo, exige pensar cn base a relaciones
posibles, las cuales, a su vez, se pueden llegar a transformar en contenidos. Es en este
sentido, que se puede afirmar que el contenido deviene en forma y la forma en
contenido. Como forma, que se abre hacia lo no determinado, la totalidad evita
reducir el contenido ala forma ya preestablecida, obstaculizandose pensar a lo nuevo.

En cl trasfondo, subyace la distincién entre lo que es pensar y lo que es teorizar,
Entendemos al pensar como la conciencia de ser objetivo en base a una posibilidad
necesaria, aunque no hayamos podido determinar su contenido. En cambio, teorizar
cquivale a la transformaci6n de lo real, todavia indeterminado, en una organizacion
de significados y de funciones, los cuales son formas para determinar a lo indetermi-
nado de la realidad.

Lo anterior apunta a una légica de apertura cuya funcién es desarrollar una lectura
critica de lo dado, tanto de las estructuras conceptuales como de la misma expericn-
cia.

Laidca convergente hacia donde conduce esta argumentacion es la de transformar
ala problematizacion de los contenidos en ¢l meollo de la transmisién de conocimien-
los. De aceptarse este planteamiento, tenemos que concluir que el aprendizaje puede
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serlo: o de contenidos, o bien, de formas de construccion teérica, posibles solamente
de ser rescatadas si se parte de la problematizacion de la realidad.

Si de lo que se trata no es s6lo de conocer, sino de ayudar a pensar, la tarea mas
importante es traspasar la simple dimension de los contenidos acumulados o siste-
miticos para llegar a confrontarse con la realidad.

Se puede diferenciar entre el contenido acumulado; el contenido desencadenante,
propio de la problematizacién del anterior; y el contenido desencadenado, que
resulta de reconstruir lo que se sabe a partir de la problematizacién. Desde estos tipos
de contenidos, distintos pero coexistentes, se tendra que plantear el problema de la
transmision.

Desde la acumulacion teérica (informacién sistematizada) se tiene que romper
con el uso que estd implicado en los contenidos, mediante el esfuerzo de rescatar las
virtualidades de relaciones que se contienen en los conceptos si se¢ picnsa el uso de
ellos puede hacerse atendiendo a situaciones histéricas diferentes. El contenido que
resulte de esta re-articulacion de las relaciones entre conceptos es el que se despren-
de de la problematizacién.,

La funcién que cumple el contenido desencadenado es la de contribuir a ubicar
histéricamente al sujeto que picnsa, y por lo mismo, saber determinar el cardcter
pertinente, para ese momento histérico especifico, de lateorizacion que se desarrolle.

Una consecuencia de lo expresado, es que a través de la contextualizacion se
avanza cn ¢l descubrimiento del carécter especifico de los contenidos, con lo que se
facilita romper con las reificaciones sociales que se imponen sobre la razon.

De esta manera, la transmisién de conocimiento consiste en una reconstruccion
de la teorfa como sistema y de cada uno de sus contenidos, lo que sirve para reforzar
la idea de que més que enseiar sistemas cerrados se transmitan las formas de
razonamiento orientadas a la creacion de teorfas histéricamente significativas para
el momento que se vive.

Esto es, activar los mecanismos que contribuyan al pensar histérico concreto.

En cfecto, la transmisi6n tiene que ubicar a los contenidos (acumulados o siste-
méticos) en el marco de la l6gica que fueron descubiertos, lo cual supone mancjar al
conocimiento en funcién de ejes problematicos en los que se manifiesten determina-
dos contextos hist6ricos. El contexto cumple la funci6n de campo de realidad posible
de ser problematizado; por sf mismo no es objeto de ningiin conocimiento sino de
una cierta sensibilidad histérica que se traduce en incluir a esa indeterminacion, que
es lo histérico, y que, en el plano de conocimiento, se expresa en la construccion de
objetos a través de los cuales se sintetice la relacién de apertura-entre lo acumulado
y su problematizacién.

La apertura, sin embargo, reconoce en la tendencia a la inercia a uno de sus
principales obstaculos, cuya raiz puede rastrearse en la necesidad de mantener la
identidad y la estabilidad personal. El problema estriba en que pensar histéricamente
consiste en un permanente cuestionamiento de los parametros en cuyo marco se
organiza el pensamiento. Esto cs, en una subordinaci6n del cierre semantico de la
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teoria a las exigencias de un pensar que incorporarse como dimensién del conocer 2
lo nuevo. Lo que produce des-estructuraciones del conocimiento aprendido, y, en
consecuencia, angustia a la persona, que la frena para continuar en su esfuerzo de
critica.

Peroesla apertura hacialo nuevola (inica garantia de objetividad, ya que se supone
tener qué y saber coémo controlar los condicionamientos del razonamiento creador,
tanto los de naturaleza bio-antropol6gico como los culturales. En este plano, el
lenguaje sin duda representa a uno de los condicionamientos mas importantes. De
ahf la necesidad de distintinguir entre un lenguaje de significados y un lenguaje de
significantes que conduzca desde los enunciados de contenidos aceptados, a los
enunciados que traducen a la existentia de objetividad més alld de los contenidos
aceptados, y de éstos a los ecnunciados de problematizacién que reflejen a los nuevos
contenidos.

Sin embargo, (Cémo transformar a la necesidad logico epistemolégica de la
problematizacién en motivacion suficientemente fuerte para superar la sensaci6n de
desestructuracion que trac consigo? La respuesta puede tal vez encontrarse en el
intento por hacer predominar, en el proceso de formacién académica, al desarrollo
de la conciencia y de la capacidad de pensar por sobre esa obsoleta idea de confundir
la riqueza del pensar con la cantidad de informacién; o bien, en privilegiar al
razonamiento de los procesos constitutivos de los fenémenos reales por sobre la
l6gica, clara aunque estrecha de sus productos o cristalizaciones de la historia. El
devenir sobre lo devenido. O al tipo de razonamicnto propio del circulo procesos-es-
tructurales-procesos al que responde la secuencia estructuras-procesos-estructuras.

Este listado de problemas y temas no tienen otro objetivo que contribuir a definir
propuesta de investigacion, a manera de seguir avanzando en la discusién sobre el
papel de la epistemologfa en los desarrollos de la didé4ctica en Ciencias Sociales.
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PROGRAMA DE ESPECIALIDAD EN DOCENCIA
DE LA UNIVERSIDAD VERACRUZANA

Ragueb Chain Revuelta |
Jenny Belirdn Casanova

a formaci6n docente constituye un problema serio en una Universidad
como la Veracruzana que, en menos de una década, ha pasado de aproximadamente
2,000 a més de 5,000 docentes, de esta mancra es la tercera institucion de educacioén
superior a nivel nacional en cuanto a nimero de maestros !, El incremento en el
nimero de docentes fue una respuesta al acelerado crecimiento de la matricula que
en los afos 70-80 pas6 de 14 mil estudiantes a cerca de 50 mil. Este proceso significo
la conformacién de una nueva profesion, la de docente universitario y sin duda
implic6 la incorporacion méis o menos inmediata de egresados de las universidades
alatarea de la formacion de profesionales y gener6 un conjunto de problemas nucvos
para la Universidad que estdn en intima relacion con las caracteristicas del personal
docente que tuvo que incorporarse para dar respucsta a la masificacion, Estas
caracteristicas estdn dadas por el hecho de que la gran mayoria delos nuevos docentes
no habfan tenido experiencia profesional en su campo, pues pasaron directamente
de la condici6n de alumnos a la de trabajadores académicos, carentes de una
formacién pedagbgica sélida o, en todo caso, mediada por su paso por el sistema
escolar, lo que eventualmente, ha dado como resultado la mera reproduccion de lo
aprendido de sus maestros. Docentes que quiza asumieron este quehacer ante las
limitaciones impuestas por el mercado de trabajo profesional, o como alternativa para

*  Maestros de la Especialidad en Docencia del Instituto de Investigaciones Humanisticas de la

Universidad Veracruzana.

1 Anuario Estadistico 1984 ANUIES.
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la continuidad de su formacion, centrada en sus propios intereses ynoen los delg °
institucion universitaria.

Lo anterior es para muchos, uno de los elementos que mas han contribuido a]
deterioro de la ensenanza superior.

El PROIDES senala como problemas del personal docente, en primer lugar, I3
inadccuada preparacion de los profesores, la incorporacion de pasantes y la prepa-
raci6n pedagégica deficiente. El Diagnostico de la Universidad Veracruzana en 1983
senalaba que ¢l 18% de los docentes eran pasantes de licenciatura y, en algunas 4reas
como Humanidades, esta proporcion liegaba al 40%.

Ante las dimensiones de este problema, las universidades han ensayado un con-
junto de soluciones que les permitan enfrentarlo, para dar validez al reclamo por una
mcjor formacion profesional de los estudiantes. Entre estas soluciones destacan los
programas de becas y los afos sabaticos, y la proliferacion de los cursos de formacién
docente, especialidades y maestrias en educacion que se han instrumentado con muy
diferentes perspectivas, recursos y resultados. En suma, una bisqueda de la
profesionalizacion docente en términos pedagogicos, laborales ¥, €n menor grado,
disciplinarios.

Cuando hablamos de la necesidad de formacion docente, estamos suponicndo el
deterioro de la calidad académica de las instituciones de educacién superior y, en
particular, de la Universidad Veracruzana. No pretendemos aqui realizar un analisis
de las determinaciones que concurren en este fenémeno, sin embargo, podemos
anotar que cl problema es gencralizado a nivel nacional y que, por otro lado, se ha
presentado de la mano con la espectacular masificacién universitaria sufrida en la
década de los setentas.

Al senalar que se han presentado de manera coincidente el deterioro de la calidad
académica y la masificacién, de ninguna manera pretendemos ubicar a esta tltima
como la causa de la primera, sino Gnicamente contextualizar el problema que va
vinculado a una gran cantidad de procesos que, finalmente, convergen en cuestiones
de tipo econémico y politico, tanto al interior como al exterior del 4mbito universita-
rio, y que han conformado la Universidad tal y como hoy la conocemos.

Comoalternativa de solucion al deterioro académico, surge la necesidad de formar
a los docentes, ubicando esta formacién en dos planos: por un lado, en el campo
disciplinario en ¢l que se desempeiian y, por el otro, én cuestiones de cardcter
pedagogico. ‘

En cuanto a este Gltimo aspecto destaca la labor realizada por instituciones como
la ANUIES; ¢l Centro de Didéctica y la Comisién de Nuevos Métodos de Enscnanza
de la UNAM, hoy Centro de Investigacion y Servicios Educativos; la Subsccretaria
de Educacion Superior ¢ Investigacion Cicntifica (SESIC) de la SEP, y diversos
centros y departamentos de las universidades de los Estados.

La historia de la formacion docente en la Universidad Veracruzana se relaciona
con la creacion de la Direccion de Actividades Académicas en 1974 quc impartid, a
partir de csa fecha, algunos cursos sobre sistematizacion de la enscianza; sin embar-

42 .



£0, esLos cursos fueron aislados y sin continuidad. Como proyccto explicito, los cursos
de formacién del personal docente sc inician en 1974, a cargo de la Dircccion
mencionada,’

Elproblema fundamental dc este proyecto se ubica en su oricntacién de naturaleza
fundamentalmente instrumentista, con una clara adscripcion a la teenologia cduca-
tiva, predominando siempre ¢l cémo hacer la docencia, antes que el andlisis y la
comprension de ésta como préctica social multideterminada.® No es objetivo de este
trabajo realizar un anilisis de la tecnologia educativa, pero si s necesario seialar
que, inscribiéndose en las posturas mas ramplonas del empirismo, dcja de lado el
estudio y el andlisis de los problemas mas significativos de la educacién,

Es cierto que en nuestro pais la reflexion sobre ¢l quehacer docente es una linca
de trabajo relativamente nueva, sin embargo, han surgido ya propucstas concretas
para la formacion de profesores que, si bien no han sido cvaluadas rigurosa y
sistemdticamente, de antemano se evidencian como un giro radicalmente diferente a
lo que se¢ habia venido desarrollando en la década pasada y principios de los ochentas.

Asi pues, en el periodo mencionado, se¢ dan maltiples programas de formacion
docente en lo pedagégico. Se crean para cllo una gran cantidad de maestrias,
especializaciones y cursos, pero gencralmente unificados por una vision reduccionista
y pragmitica, en la que estd ausente la reflexion acerca del sentido histérico y social
de la educacion y del quehacer docente; incluyen diferentes contenidos y perspecti-
vas, sin embargo, son semejantes en cuanto a que su preocupacion principal radica
en mejorar la préctica de los profesores, sin un andlisis critico de ese quchacer y, por
lo tanto, sin el esclarecimicnto de qué significa mejorarlo, sino Gnicamente partiendo
de modelos establecidos del buen profesor que se sustentan en concepciones educa-
tivas més acordes con las politicas institucionales oficiales y la ideologfa cducacionis-
ta, que con una teoria consistente sobre ¢l quchacer educativo. En otra perspectiva,
menos frecuente en el contexto nacional se plantea como objetivo proporcionarles a
los profesores condiciones propicias para que analicen sus propias expectativas. No
se trata entonces de disenar programas de formacion para que los profcsores scan
mejores, a partir de modelos esterotipados que s¢ mantiencn en largas continuidades,
sino de analizar y discutir tales modelos desde los cuales sc perciben necesidades y
se orienta la practica docente. El objetivo de esta tendencia radica en concebir a los
profesores como sujetos activos que participan en su propia formaci6n, indagan su
quehacer y proponen alternativas para mejorarlo.

De esta segunda tendencia, un programa de formacion docente adquiere mayores
retos y la frase “formar profesores criticos” deja de ser vacfa y sin sentido. Profesores
criticos de sus propias certezas, en particular de aquéllas que les proporcionan mayor
seguridad y tranquilidad, que les estercotipan sus modelos y les hacen caer en lo

2 Dominguez, G.y Ortega, T. La Especialidad en Docencia de la Universidad Veracruzana, Ponencia
presentada al I1I Congreso Nacional sobre Estudios de Postgrado, Xalapa, Ver., junio de 1988,

3 Figueroa, Lyle. La Formacién de Profesores: el caso de la Universidad Veracruzana. CIEUV. 1987
p:17.
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rutinario, en el quchacer repetitivo ¢ impensado. Cierto que la préctica docente,
ademis de sus deficiencias, también posee elementos contradictorios, precisamente
cstos clementos son los que requicren analizarse y recuperarse para formar up
docente mis consciente de su época y de las condiciones politicas, econOmicas,
culturales ¢ institucionales en que estdn inmersas sus actividades formativas.

Por las anteriores referencias podemos percatarnos que es de significativa impor-
tancia indagar y reflexionar la experiencia docente, asi como su contexto institucional
y social, con la finalidad de dischar propuestas pedago6gicas para la educaci6n
superior, que aspiren a construir nuevas relaciones educativas con conciencia del
pasado, presente y porvenir. Para cllo, se propone una Especializacién en Docencia
Superior destinada a profesores de carrera de la Universidad Veracruzana, que se
sustente en las siguientes consideraciones:

Primera: Generalmente el profesor valora la experiencia de mancra muy positiva,
piensa que a més experiencia mejor es su practica docente; sin embargo, la experien-
cia es también residencia de modelos estereotipados que orientan précticas rutinarias
sustentadas en valoraciones irreflexivas.

Segunda: La cotidiancidad de la préctica docente, cuando es impensada, tiende a
concebirse como natural, habitual, hipergeneralizada, se busca perfeccionar, no
cambiar. Algunos estudios muestran que la permanencia de la cotidianeidad, genera
profundas y variadas resistencias al cambio.

Tercera: La préctica docente es producto de diversos dmbitos de formacién
personal y profesional; de formacién personal se considera la familia, la iglesia, el
sindicato, los medios de comunicacién; la formacion profesional se realiza en la
relacién cotidiana en el aula, en la estructura politica institucional, y mediante los
programas de formacién de profesores.

Cuarta: Los &mbitos de formacién docente estdn inmersos en estructuras econé-
micas, politicas y culturales que integran una formaci6n social histérica. Una teorfa
que articule las estructuras econémicas, politicas y culturales con los 4mbitos de
formacién personal y profesional del docente y éstos con su experiencia estd atn por
elaborarse.

Quinta: Los aspectos anteriores requicren leerse desde la 16gica de lamodernidad,
cuyo sentido tiende a la uniformidad despersonalizada mediante la burotecnocrati-
zaciOn de la docencia.

Sexta: Para contrarrestar las tendencias anteriores senaladas -ver primera, segun-
da y quinta- se requiere conceptualizar la formacién docente como formacién
intelectual, orientada por un sentido critico, que halla objeto de reflexion a las
certezas sociales, institucionales, a las de los estudiantes, a las propias.

Septima: Asf, la formacién docente se concibe como formacién social de la
persona, en la cual el profesor se interpreta inmerso en relaciones sociales diversas
y, al mismo tiempo, se asume como individuo capaz de responder a las necesidades
y problemas pedagogicos con originalidad personal y compromiso colectivo.
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A partir de estas reflexiones es que se desarrolla ¢l proyecto de la Especializacion
en Docencia, implementado por el Centro de Investigaciones Educativas de la
Universidad Veracruzana, que ha sido puesto en marcha cn septiembre de 1987, con
los siguientes objetivos:

— Los participantes sc capacitardn en procesos de indagacion que harén objeto
de estudio a diversos aspectos de la rclacion educativa, a saber: la expericncia
docente, la préctica cotidiana, 4mbitos y dimensiones de la formacion, y len-
dencias tecnocratica y burocratica de la modernidad.

— Los participantes se formaran interdisciplinariamente considerando a aqucllas
teorias sociales que han contribuido a la reflexién de lo pedagégico.

— Los participantes se formardn con una orientacién hacia ¢l desarrollo del
sentido critico y la transformacion de su practica docente.

— Los participantes se capacitaran en ¢l desarrollo de actividades oricntadas
hacia la implementacién de los cambios curriculares necesarios en sus centros
de trabajo, sin desvincularse de la docencia.

Es claro como en estos objetivos no existe de por medio un modelo de ¢c6mo hacer
docencia que se inscriba en una corriente teérica predeterminada, sino que se trata
de transformar la practica -no de mejorarla-, a través de la indagaci6n mediante el
trabajo interdisciplinario, sin ¢l cual actualmente el hecho educativo resulta incom-
prensible. Se intenta recuperar la experiencia en formacién docente que la institucién
hatenido, pero rechazado de mancra categérica la orientacion tecnicista, procurando
incorporar las nuevas reflexiones y metodologfas que se han desarrollado para cl
anélisis de la docencia. Por otro lado, la Especializaci6n busca el apuntalamiento de
la calidad académica, sobre todo a nivel de las licenciaturas, en donde los postgrados
a veces han jugado un papel de debilitadores en tanto que captan a los mejores
profesoresy éstos, finalmente, terminan por desvincularse de la docencia una vez que
han cursado el postgrado.

Una de las caracteristicas definitorias del proyecto de especialidad es su plurali-
dad -que no eclecticismo- que recupera en el programa de trabajo las corrientes mas
importantes de la critica a la educacién y, en particular, el quehacer docente,
abordando los problemas desde la sociologia, la psicologfa, la ciencia politica, la
epistemologia y la metodologfa.

Con pluralidad nos estamos refiriendo a que el curso no implica la ensenanza de
lo que debe ser el docente, sino que va por el lado de proporcionar una seric de
herramientas teéricas y metodol6gicas que permitan a los profesores involucrarse en
una dindmica de reflexi6n y discusién critica acerca de su quehacer en el ambito
universitario.

Para el desarrollo de los objetivos de la Especialidad sc constituy6 ¢l programa
que ahora se describe.
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AREAS

A) La cducacion superior cn México.
B) Reflexiénes sobre la docencia desde las teorias de la educacion y
C) Andlisis y disenos alternativos de la practica docente.

Integracion entre areas:

El 4rea “A” incursiona en ¢l andlisis de los aspectos histéricos, politicos y acadé-
micos de la Universidad en Méxicoy Veracruz; para lograrlo, articula tres elementos:
uno, reflexion conceptual -politica,poder, historia, ideologia, Universidad-; dos,
andlisis de discursos, entrevistas, testimonios. Para este elemento se apoya en el 4rea
“C”; tres, recuperacion de conceptos del 4rea “B” como son: ensefianza, aprendizaje,
formacion, curriculum, entre otros.

El 4rca “B” se caracteriza por analizar, en la perspectiva interdisciplinaria, a las
teorfas quc han contribuido al anilisis de la educacion y, en particular, de la docencia,
En este sentido, apoya conceptual y metodologicamente a las 4reas “A” y “C”.

El drca “C”, proporciona a los participantes metodologfas especificas para la
indagaci6n de la experiencia: cotidiancidad, curriculum; algunas de ellas son: analisis
de discurso, entrevistas, testimenio, registro. En esta rea el participante indaga los
espacios cotidianos de su actividad docente, como son su experiencia, el aula, la
instituci6n, los contenidos, los métodos, la evaluacion, etc. para lograrlo, la contribu-
cion de “A” y “B” son fundamentales, pues “A” proporciona el contexto econémico,
politico y cultural en que “C” esté inmenso, y “B” contribuye con referentes concep-
tuales y metodolégicos para que sc incursione en ¢l anlisis de la informaci6n que se
obtenga.

A. La Educaci6n Superior en México

Seminarios:

A.1. Politica Educativa en la Educacion Superior

A.2. Problemas Contemporancos de la Educacién Superior

A.3. La Universidad Veracruzana

B. Reflexiones de la Docencia desde las Teorias de la Educacion

Seminarios:

B.1. Sociologia y Psicopedagogia de la Docencia 1

B.2. Sociologia y Psicopedagogia de la Docencia 11

B.3. Curriculum y Diddctica: Dos dimensiones de la Docencia

C. Aniilisis y Discios Alternativos de la Practica Docente

Talleres:

C.1. Metodologia para cl Anilisis de la Docencia |

C.2. Metodologia para cl Andlisis de la Docencia Il

C.3 Discnos Alternativos

46



Descripcion de los Seminarios”.
Area A: Educacion Superior en México.

Los tres seminarios que componen ¢l drea A se configuran en basc a la necesidad
de introducir a los alumnos e¢n una vision global de la cducacion superior, de
aproximacion a sus problemas actuales y de revision particular del desarrollo y
problemitica especifica de la Universidad Veracruzana; transitando de esta mancra,
de la elaboracion de un marco conceptual sobre la problemitica universitaria, al
andlisis particular de su propia institucion.

El primer seminario denominado “Politica Educativa en Educacion Superior”,
pretende la construccion del marco de referencia que explique y contextualice Ta
insercion social de la Universidad mexicana. Ello implica una revision del desarrollo
histérico de la Educacion Superior en relacion con los procesos econdmicos, politi-
cos, sociales, y culturales del pais considerando las diferentes mancras de percibir y
conceptualizar a la Universidad que han estado presentes en las politicas concretas
para su desarrollo, tanto desde la perspectiva del Estado, como de la sociedad civil,
Asimismo, se prctende una revision del panorama social y politico en ¢l que se
enmarca actualmente la educacion superior y su articulacion al mismo, recuperando
conceptos fundamentales de las Ciencias Sociales, como politica, estado, poder,
idcologia, necesidades sociales. '

El segundo seminario “Problemas Contempordncos de la Educacion Superior” se
constituye por el estudio especifico de los problemas que enfrenta la Educacion
Superior actualmente, pretendiendo hacer un andlisis de los mismos que permita
esclarecer tanto su génesis, como sus manifestaciones concretas, en base a los
estudios que se han elaborado sobre ellos.

Entre los problemas de la Educacién Superior se destacan la atencion a la
demanda, ¢l financiamiento, la autonomia, el mercado de trabajo, la formacion
profesional, la plancacion, la calidad de la enschanza, la formacion de macstros, la
movilidad social, la atenci6n a las necesidades sociales, la vinculacion docencia-in-
vestigacion y el servicio social, por mencionar los principales.

Eltercer seminario denominado “Universidad Veracruzana”, pretende en basc a
los aportes de los dos primeros, un andlisis particular de las expresiones de la
problemitica en sus diferentes niveles.

Area B: Reflexiones sobre la Docencia desde las Teorias de la Educacion.

El 4rca B esté constituida por tres seminarios: Sociologia y Psicopedagogfa de la
Docencia Iy I1, y Curriculum y Didactica: dos dimensiones de la docencia.

La idea fundamental que guia los dos primicros seminarios es el reconocimicnto
de la figura del docente, desde los diversos enfoques de cada una de las disciplinas
sin cuyos aportes actualmente es impensable el andlisis del hecho educativo.

4 Los programas han sido claborados por los Macstros José Antonio Serrano, Raguch Chain y Jenny
Beltrdn, docentes de la especialidad
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En Sociologia y Psicopedagogia de la Docencia 1, se revisarén algunos enfoques
sociolégicos en la interpretacién de la educacién, tales como la perspectiva funcio-
nalista, cl reproduccionismo y la corricnte gramsciana, intentando ubicar el papel
que se asigna al docente en cada uno de ellos. Se analizard también el sistema
educativo en su insercion institucional, tratando de esclarecer el concepto de instity-
cién y las relaciones que el docente, en su formacién y préctica, establece con ella,

Por otro lado, en este mismo seminario, se hard una breve revision de las aporta-
ciones de la antropologia en la comprension de los fenémenos propios de la educa-
cion. Con esta finalidad sc intentara definir las relaciones existentes entre la cultura,
el lenguaje y el conocimiento.

Por Gltimo, nos interesa aqui ¢l establecimiento de los mecanismos psicosociales
delarelacion educativa. Con este objetivo se hard unarevision critica de tres enfoques
dc la psicologfa que se manifiestan en diferentes propuestas educativas: la corriente
piagetiana, la teoria psicoanalitica y la tecnologfa educativa.

En Sociologia y Psicopedagogia de la Docencia I, se analizarén el contexto social
y la formacién del docente, mediante categorias tales como vida cotidiana y modo de
vida. Por otro lado, s intenta el anélisis de la subjetividad y experiencias del docente,
a través de diversos paradigmas que se han desarrollado para tal efecto.

En el seminario de Curriculum y Didactica: dos dimensiones de la docencia, se
analizan diversas propuestas teoricas acerca del curriculun debido a que esté da
rumbo al trabajo docente y representa la concrecién de un proyecto politico educativo
cn un contexto determinado.

El estudio del curriculum no es abordado aqui como una propuesta aislada, sino
como parte del movimiento de las funciones institucionales y sociales en la practica
de la formacién profesional. Con esta concepcién curricular se destaca el enfoque
instrumentalista de la dialéctica.

Sc analizan en este seminario las diversas funciones que cumple el curriculum
como medio de transmision y legitimacion del conocimiento, como medio de repro-
ducci6n cultural y de resistencia. Se hace también una revisién de distintos enfoques
en la plancacion curricular y de los diversos modelos adoptados en México.

Este seminario se cicrra integrando la temdtica a partir de un examen de los
problemas més comunes en ¢l trabajo docente acerca de la instrumentacion didactica,
la claboracién de programas, (los propésitos, los contenidos, las actividades), la
evaluacion y la acreditacion y de las relaciones maestro-alumno.

Area C: Metodologfa para el anilisis de la Docencia.

El propésito de esta drea es la formacién metodolégica de los participantes, que
les permita el andlisis de su propia practica y del contexto donde ésta ocurre. El 4rca
sc ha estructurado en dos niveles constituidos por tres seminarios, que a continuacién
describimos.

Nivel I: Abarca dos seminarios y se reficre a un panorama general de la metodo-
logfa que nos permita pensar el proceso de produccién de conocimientos no sélo
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desde la prueba, sino también en sus diversas implicaciones epistemoldgicas. En cste
nivel, la dindmica de trabajo se establecerd a partir de lecturas y de la revision critica
de investigaciones realizadas en el 4mbito educativo. Se pretende también que, al
final de este primer nivel, los participantes hayan definido relativamente un problema
de investigacién que habré sido claborado con el apoyo de los seminarios paralclos
de las 4reas Ay B.

Los contenidos que habrén de revisarse se reficren a nociones generales sobre la
tcorfa del conocimicnto, la intervencién del nivel epistemoldgico en las ciencias
sociales y de algunos debates contemporéncos en epistemologfa. Por otra parte, nos
interesa también revisar en que consiste la construccién de un objeto teérico y su
oposicion con el objeto real; la critica de la parcializacion cmpirista, la relacion entre
teorfa y datos y la construccién de conceptos sisteméticos y operativos. Por tltimo,
se revisardn algunas técnicas de observacién que son utiles para la investigacion
educativa, clasificandolas como de observaci6n directa extensiva, directa intensiva y
como documentales.

Nivel II: El segundo nivel se desarrollard en el Gltimo trimestre y serd implemen-
tado propiamente como un taller de investigacién quec constituya ¢l cje de las
actividades, donde los demés seminarios sirvan para nutrir la discusién en cuanto a
los contenidos de los trabajos de investigacién. Se pretende que en este nivel cobren
unicidad tanto los conocimientos de tipo teérico, como la propia experiencia del
docente, expresados en el producto que se espera genere la préctica ¢ investigacion.
Los temas educativos especificos que abordarén los participantes deberén ser rele-
vantes en cuanto al quehacer que desempenarén a su regreso al centro de trabajo del
que provicnen.
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LA UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL: UNA POSIBILIDAD DE
FORMACION PERMANENTE PARA EL MAGISTERIO DEL NIVEL BASICO

Marisela Partido Calva ®

EI propésito fundamental de este articulo consiste en exponer algunas
consideraciones acerca de la importancia que tiene la formaci6n y la actualizacién
del docente del nivel basico en el sistema educativo nacional y, por ende, en cl
contexto social.

Al mismo tiempo, hace referencia a las alternativas de formacién que existen en
México para quienes desean ejercer la docencia en dicho nivel. Para llevar a cabo el
segundo aspecto es necesario reunir la gama de posibilidades en dos grandes grupos.
El primero, se dirige alos maestros que apenas se inician en la labor docente; mientras
que el segundo hace alusi6n a las alternativas para los maestros en servicio.

Dentro de este segundo grupo se encuentra la Universidad Pedag6gica Nacional,
Instituci6n a la que nos referimos con especial énfasis, por las siguientes razones: a)
porque se proyecta como una posibilidad de educacién permancnte, ya que por
tratarse de una modalidad del sistema de ensenanza abierto (Sistema de Educacion
a Distancia) permite la autoformacién, pues presupone que ¢l alumno-macstro serd
el responsable de su aprendizaje; b) porque est4 orientada a propiciar la superacion
del magisterio en servicio y, con ello, pretende clevar la calidad de la educacion; y,
por Gltimo estrechamente vinculada a las dos-anteriores; ¢) porque asume una nucva
funci6n social al facilitar la continuaci6n de la educaci6n después de que los estu-
diantes han obtenido un titulo, puesto que éstos ya no marcan el final de los estudios,
sino la posibilidad de seguirse preparando de manera paralela al ejercicio de la
profesion,

*  Investigadora del Centro de Invest. Educ. del Inst. de Invest. Humanisticas de la Universidad
Veracruzana
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Una de las ventajas que sc puede apreciar en la formacion del magisterio paralela
a su trabajo, cs la estrecha relacion que se establece entre la teoria educativa yla
problemitica profesional practica. Esta articulacion: teoria y practica pedagogica,
facilita al maestro la comprension cientifica del hecho educativo y,asuvez, le permite
resolver los problemas que enfrenta en su quehacer cotidiano, lo que resulta benéfico
a todas luces.

Para valorar cn toda su dimension la importancia que tiene la formacion perma-
nente creemos conveniente reflexionar sobre los siguientes planteamientos.

Una de las tarcas de mas alta responsabilidad para las sociedades actuales la
constituye la educacion, vale decir, la formacién del hombre. En términos de Mi-
chel...“la educacion es no sélo un proyecto politico, sino ¢l proyecto politico més
importante, en cuanto a que si creemos posible mejorar la situacion presente y
preparar un futuro diferente para México y para Latinoamérica, la educacion, la tarea
rutinaria que llamamos cducar, tiene que desempenar un papel preponderante
porque trata precisamente, de moldear nuevos hombres que sepan a dénde van y
puedan aprender a transformar la realidad, empezando por su propio ambicnte y por
cllos mismos.”

En este sentido, educar es formar personas que sepan abrir sus propias puertas al
aprendizaje, que sepan interpretar, cuestionar ¢ investigar; en suma, que sean capaces
de entender su realidad para transformarla,

Estamos convencidos de que la educacion en si misma no es el motor del cambio,
sino un clemento coadyuvante para lograrlo. Mas atn, para alcanzar este objetivo se
debe considerar larelacion dialéctica que existe entre sociedad y educacion. Relacién
que implica, en primera instancia, que la sociedad determina a la educacién, en tanto
que €sta, depende de las condiciones econémica, politicas y culturales, asi como de
los intereses de la clase en ¢l poder. En consecuencia, la educacién por si sola no va
atransformar a lasociedad, puesto que se encuentra integrada a una seric de aspectos
que la determinan y la condicionan, y, en segundo lugar, que la educacion constituye
un factor susceptible de coadyuvar en la transformacion de la sociedad, siempre y
cuando no sea Gnica y exclusivamente una transmision de contenidos, sino un
clemento de concientizacion y reflexion que permita al hombre ser capaz de creary
transformar un mundo en constante cambio. En sintesis, en palabras de Gaston
Mialaret, ... ¢l sistema politico configura de alguna forma la escucla y ¢sta debe
reaccionar para intentar modificar el sistema politico, no puede hablarse de una
pedagogia independiente porque ¢sta depende siempre de cierta situacion historica,
econdmica, téenica y politica.” _

De esta mancra, el sistema educativo debe redefinir que tipo de hombre pretende
formar, precisar las exigencias sociales a las que el ser humano se va a enfrentar y
destacar los aspectos cualitativos en la formacion de éste.

1 Michel, Guillermo. Por una revolucion educativa. Ge mika, Mexico, 1978, p.9
2 Mialaret, Gaston, La nueva pedagogfa., Salvar, Barcelona, 1975, p.71
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A partir de estas consideraciones pucede lograrse un acercamiento fundamental
en la formacion del ser humano, acorde con las condiciones sociales. La educacion
no puede resolver todas las deficiencias, pero puede colaborar para que los individuos
aprovechen mejor su medio ambiente con miras a transformarlo: pues es el hombre
educado quien pugnard por transformarse a si mismo y, posteriormente, actuard y
luchar4 por transformar las circunstancias.

Desde esta perspectiva, la educacion cobra gran relevancia en todos sus niveles y
en sus diferentes modalidades. De manera muy especial, enfocamos nuestros plan-
teamientos a nivel de educacién primaria por constituir una de las bases del sistema
educativo formal y, al mismo tiempo, por ofrecer una formacién decisiva en la
personalidad del nino. En el transcurso de la primera infancia se establece el control
de las funciones orgénicﬁ's, asimismo, se adquicren los mecanismos fundamentales
del lenguaje, se elaboran las percepciones del mundo exterior, se establecen las
relaciones sociales en elinterior de la familia, del grupo de amigos y del grupo escolar;
simultincamente se construyen los conceptos, las actitudes y los valores que por
mucho tiempo continuarén influyendo en el individuo sobre su manera de ver el
mundo, y la vida. De acuerdo con Parkyn: “en el plano cognoscitivo la infancia es un
periodo de ensanchamiento de los horizontes del mundo exterior...” ?

La escuela es ¢l dmbito donde se inicia la educacién formal de la infancia. El
maestro es un protagonista decisivo de la formacion de los educandos, pues mediante
su labor docente desempena un papel fundamental en el desarrollo de las concep-
ciones de los nifios.

A simple vista podria pensarse que los maestros que ejercen en el nivel primario,
por el hecho de trabajar con ninos no requicren de mayor formacién, pero, precisa-
mente, la gran ductibilidad de los ninos en los primeros anos de su educacion exige
un profesor de cultura amplia, conocedor de los diversos factores (pedag6gicos,
psicolégicos y sociales, entre otros) que confluyen en ¢l proceso ensenanza aprendi-
zaje. De este modo, los profesores son ¢l clemento més importante y crucial del
sistema educativo. De hecho, son ellos quicnes estan en ¢l centro de la problemética
educativa. Conviene explicitar que si queremos mejorar ¢l nivel educativo, debemos
ascgurar entre otros aspectos la calidad de la formacion docente.

La tarea de organizar la formaci6n y superacion de los maestros tiene su funda-
mento en el siguiente supuesto; para lograr un desarrollo de la sociedad es preciso
contar con profesionales formados adecuadamente para que sean capaces de realizar
un trabajo serio con perspectivas de avance social.

Sin duda, la efectividad del trabajo educativo descansa en diversos factores, pero
entre ellos destaca la calidad académica de los profesores, ya que el maestro es el
organizador esencial del proceso educativo . El cumplimiento de sus funciones
pedagdgicas y sociales depende, en gran parte, de su formaci6n profesional. De esto
se deriva la necesidad social de atender en forma permanente su formacion. Los

3 Parkyn, Jorge. Hacia un modelo conceprual de educacién penmanente. Promoci6én Cultural-UNES-
CO, Barcelona, 1976. p.46

53



macestros requieren de una formacion adecuada para el ejercicio de su profesion,
porque el avance de la ciencia y la técnica, las condiciones complejas de la vida y los
cambios répidos le cxigen un nivel mas clevado de preparacion y, simultaneamente,
de especializacion en las diversas disciplinas relacionadas con su practica docente.

Elmagisterio podré respondar a la necesidad de profesionalizacién que le deman-
da la situaci6n actual, en la medida en que se apoye en la superaci6n permanente.

Los maestros deben estar preparados no tnicamente para la escuela de hoy, sino
también para una época de cambios. Es preciso ensefarles a que por si mismos hagan
un anélisis de la realidad cducativa, a que sigan aprendiendo por su cuenta.

En otras palabras, hay que propiciar.la comprension del profundo sentido que
tiene la idea de educaci6n permanente |, y ofrecer una preparacién enfocada a la
formaci6n independiente y responsable en el logro del propio aprendizaje. Es
indispensable, pues, que la frase ensenar a aprender tenga en la labor cotidiana una
concrecion y efectividad, para lograrlo se requiere familiarizar a los maestros con los
procedimicntos del trabajo intelectual, de la investigacion y de los métodos de
estudio. En la educaci6n lo esencial no consiste s6lo en proporcionar conocimientos
sino, al mismo tiempo, en posibilitar la adquisicién y generalizacion de los mismos.

En este contexto, se entiende porque la educacién permanente surge de la
exigencia de enfrentar de manera distinta las necesidades educativas.

Desde la perspectiva de la educacién permanente se debe ensenar a aprender.“No
basta acumular contenidos, es necesario comprender, asimilar, analizar, ordenar
Idcas, relacionar el saber y la acci6n; establecer un equilibrio entre la formacion yla
informacion”. *

La antigua creencia de que podiamos en determinada etapa adquirir conocimien-
tos para toda la vida tiende a desaparecer no se trata ya de la acumulacién de
conocimientos, sino del desarrollo del ser, por lo tanto, la responsabilidad de la
cducaci6n consiste en:

1) contribuir al establecimiento de los métodos y estructuras necesarias para la
continuidad del aprendizaje y de la formacion humanay,

2) propiciar que el hombre se convierta en sujeto de su desarrollo mediante el
auto-aprendizaje, el autodidactivismo.

Desde esta Optica, educarse permanentemente, no significa un simple aumento de
anos para estudiar con los mismos sistemas de educacién tradicional, determinados

El concepto de educacién permanente sugicre dos principios fundamentales: continuidad ¢ inte-
gracion, pues presupone que el ser humano debe prepararse a lo largo de toda la vida y en todos
los aspectos.

4 Castrejon Diaz, Jaime y Ofelia Gutiérrez. Educacion Permanente. Principios y experiencias. Fondo
de Cultura Ecénomica, México, 1974, p.142

5 Opcit. p.142,
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contenidos, sino por el contrario, significa acceder a nuevas alternativas de aprendi-
zaje. . : :

La convergencia de los problemas de formacion docente en la dimension de una
educacion permanente obliga a concebir de una manera nueva las opciones para la
prcparacién de los macstros. Creemos que la Universidad Pedagégica Nacional
(UPN) cumple con una tarca de suma importancia, tanto por responder a las
necesidades de profesionalizacién del magisterio en servicio, como por ofrecer la
posibilidad de una educacién permancnte.

ANTECEDENTES DE LA UPN

En los anos 40 la SEP crea gl Instituto Federal de Capacitacién del Magisterio, el
cual se transform6 durante la década de los 60s en la Direccion General de Capaci-
tacién y Mejoramiento Profesional del Magisterio (DGCMPM), institucion que |
cumple un papel importante en el campo de la actualizacién magisterial. Para 1970,
la necesidad de una atencién més generalizada para ¢l magisterio en servicio se hace
mas evidente; surgen reformas académicas a los planes de estudios de educacion
bésica, se plantean nuevas opciones educativas, que demandan una profesionaliza-
ci6n de los docentes.

EI125 de agosto de 1978 se crea, por decreto presidencial, como institucién piblica
de Educamén Superior, con carédcter de Organismo descentralizado de la SEP, la
UPN. 7 Para 1979 dicha Universidad est4 en posibilidades de ofrecer mediante la
modalidad escolarizada 5 licenciaturas: Psicologia Educativa, Pedagogfa, Adminis-
traci6n Educativa, Sociologia de la Educacién y Educacién Bésica, Esta ultima se
ofrece también a través de la modalidad abierta, y extiende su campo de acci6n del
drea metropolitana a toda la Repilica Mexicana. Surgiendo asf las Unidades del
Sistema de Educaci6n a Distancia (SEAD) de la UPN: 74 unidades en todo el pafs,
las que, ademas de esta licenciatura, atiende las que estaban a cargo de la DGCMPM
(Licenciatura en Educaci6n Primaria y Educacion Preescolar, planes 75 y 78).

Las licenciaturas disefadas en la UPN muestran una concepcién académica
diferente, donde la experiencia del maestro alumno es fundamental, en tanto el
andlisis de la practica docente es el eje central de los contenidos curriculares.

Sin embargo, hasta ¢l momento no se ha podido resolver ¢l problena de la
formacién docente del nivel basico, ya que el sistema de educacion a distancia ha
tenido que enfrentar diversas situaciones para su implementacién y ejecuci6n. Des-

6 Cfr.-Unidad Coordinadora de la U.P.N. Documento interno de trabajo, SGP. México, 1989.

7 Cir.-Documento de trabajo de la U.P.N, Ed. SEP. México, 1989.

* Una de las fuentes importantes del proceso educativo la constituye la praxis, entendida en una
doble dimensién: por una parte, como ¢l encuentro de la expericncia personal con la experiencia
colectiva en ¢l contexto sociocultural; y por otra, como la relacién tedrico-préctica, en la que s¢
entremezclan los conocimientos tedrico-metodol6gicos de la formacién cultural y pedagdgica con
la prdctica docente cotidiana
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taca la centralizacion de funciones, la dificultad de asumir esta modalidad de trabajo,
entre otras.

EISEAD cnfrenta la tarea de transformar la labor educativa, en tanto que apoya
nucvas concepeiones pedagogicas al presuponer que el individuo es un eleménto
responsable y participante de su propia formacion.

En sintesis, los sistemas de educacién a distancia se caracterizan por permitir la
difusién del conocimicnto a una poblacién mas amplia y respetar el ritmo personal
del aprendizaje.

Los SEAD estén plancados como una alternativa de superacion para el magiste-
rio. Para ofrecer este tipo de servicio la Universidad ide6 un sistema integral de
curriculas quc tienen su base en ¢l autodidactismo. Las materias sc integran en tres
dreas que coresponden a los distintos niveles de la formacién del docente: a)de
formacion basica, b) de integracion vertical, ¢) de concentracion profesional.

Los textos, que sirven de basc en la formacién docente reunen las cartacteristicas
de: actualizacion, variedad y diversidad de enfoques, en términos generales estan bien
elaborados porque se relacionan en forma y contenido con los otros textos de su drea
y con las drcas restantes del plan de estudios.

La conformaci6n de los textos de la UPN es la siguiente: a) objetivos generales, b)
objetivos particularcs, ¢) desarrollo de contenido, d) actividades de estudio, ¢)
lecturas (bésicas y complementarias), f) guias de lectura, g) autoevaluacioén y h)
retroalimentacion, tanto de las actividades de estudio como de la autoevaluacion. El
caso de matcrias tales como Pedagogia, la Practica Docente y Contenidos de Apren-
dizaje implican que el alumno reflexione ~ sobre su préctica profesional a partir de
los elementos teéricos que los contenidos proporcionan.

Este tipo de matcrial educativo con que cuentan los SEAD posibilita que el
proceso enschanza-aprendizaje se realice en forma extraescolar (parcial o totalmen-
te) y, en consecuencia, se multiplican las oportunidades para estudiar, ya que no
existen limitaciones de tiempo y espacio.

Los estudiantes pueden organizar su tiempo de estudio de acuerdo con sus
actividades de trabajo, clegir las materias a cursar y decidir cuando evaluarlas.
Asimismo la amplia gama de posibilidades didacticas (asesorfa individual o colectiva,
circulos de estudio, entrevistas, etc.) como de métodos de ensefianza (ensenanza por
correspondencia, asesoramiento, seminarios, ensefianza programada, sistema de
instruccion personalizada, entre otros) que ofrece el SEAD para favorecer el proceso
de adquisicién de conocimientos pretende fomentar el deseo de aprender, ya que
presupone como base el autodidactismo. En este aspecto se presentan serias incon-
gruencias, en la medida en que se espera una amplia participacin y mayor respon-
sabilidad del estudiante en su aprendizaje, vale decir, cn su formacién; no obstante,

Para Edgar Faure, “la facultad de reflexién no s innata en el hombre: el individuo aprende a
aprender, a dominar las operaciones reflexivas. El pedagogo debe aprender a dirigir estos procesos,
a controlar no s6lo los resultados de la actividad mental sino ademds su desenvolvimiento.”
(Ver: Faure, Edgar. Aprender a ser. Ed. Humanitas, México, 1987).
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a los estudiantes no se les ha preparado para aprender por si solos y reproducen, ¢n
este sistema, actitudes caracteristicas de los sistemas de ensenanza tradicionalcs (pbr
ejemplo, ladependencia del alurqnol con respecto al maestro, lo que le resta iniciativa
para hacerse cargo de su aprendizaje).

Por lo tanto, uno de los problemas mds importantes que enfrentan los SEAD es
la ausencia de una responsabilidad creciente en lo que respecta a la participacion del
estudiante en la apropiacion de sus conocimicntos. En nuestra prictica como ascso-
res observamos que los alumnos ticne dificultades para estudiar por iniciativa propia.
Los estudiantes que acuden a presentar evaluaciones de manera constante (es decir,
con permanencia en el sistema) son aquellos que sc han integrado en pequenos
grupos: son pocos los maestros que s¢ mantienen independicntes y contintian sus
estudios sin necesidad de compania.

Lo anterior planteala necesidad de poner en préctica el doble principio del estudio
obligatorio y del estudio voluntario y selcctivo través de la elaboracion de un sistema
de educacion continua de los maestros, tomando como base los siguientes aspectos:
a) circunstancias especiales que motivan la participacion del maestro en su aprendi-
zaje, b) su capacidad para dirigir su propia formacion, c) la experiencia adquirida
dentro del marco de sus relaciones sociales y de su préctica profesional, y d)
reconocimiento de la potencialidad que tiene el adulto para asumir su propia
fomacién en un proceso permanente de autocducacién ¢ interaprendizaje. Por
altimo, en la UPN la nocién de educacién permancnte puede aplicarse a la formacion
docente porque la obtencién de un titulo ya no marca el fin de los estudios, sino ¢l
medio para seguirse preparando; ademds, porque al estar organizada como una
modalidad educativa diferente brinda la oportunidad para cjercitarse en la formacion
de una disciplina de estudio.

Por lo tanto, creemos que la Universidad Pedagogica Nacional cumple con una
tarca de suma importancia, tanto por responder a las necesidades de profesionaliza-
cién del magisterio en servicio, como por ofrecer la posibilidad de una educacion
permanente.

Actualmente, se estén realizando andlisis, reflexiones y propuestas para la rees-
tructuracién del proyecto académico de esta institucion, tendientes a resolver los
problemas detectados en el diagnostico base.
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ENFOQUES REDUCCIONISTAS DE LA PRACTICA DOCENTE

Laura Ayala Lara '

a caracterizacion que sc hace de la préctica cs diversa: Se habla de préctica
educativa, practica escolar, préactica docente, practica profesional, ctcétera; a las
cuales se les asignan connotaciones diferentes; sin embargo, tras cl contenido parti-
cular de las précticas existen dos tendencias, mismas que serdn abordadas en este
trabajo: una, considerada por “sus consecuencias utiles para la vida” -pragmatismo-
y otra, que califico por su connotacién historica-social,

Es pertinente aclarar que no es mi intencion encajonar a los autores que conside-
raré en una u otra posicion, sino detectar el énfasis que hacen en alguna de estas dos
tendencias.

La prictica desde el pragmatismo

La préctica pensada desde ¢l pragmatismo se comprende, a saber, desde dos
conceptos: eficacia y economia.

El pedagogo norteamericano John Dewey caracteriza a la experiencia desde dos
momentos: uno activo, que implica un sentido cn el actuar, y otro pasivo, que sc
desprende de las consecuencias que se producen de cste intercambio. Menciona que
“lamera actividad no constituye la expericencia. Es dispersa, centrifuga, dispersadora.
La experiencia como ensayo supone cambio, pero el cambio es una transicion sin
sentido”, por tanto, es necesario darle a la experiencia dircccionalidad, la cual debe
ser simultdnea y sucesiva: seleccionar de todas las tendencias aquéllas que scan las
més adecuadas y a su vez, se articulen con las que preceden y suceden. La dircccion
debe tener un enfoque y un orden. Agrega, que ¢l hombre como ser inmaduro

Profesora de la Universidad Pedagégica Nacional y en la Facultad de Pedagogia de la UNAM.
1 Dewey, John, Democracia y Educacién. Buenos Aires, Ed. Losada, p.142
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requicre que su actividad posca un sentido, o sca, que reconozca y comparta los fines
de su grupo. Pero estos fines a su vez, son medios para otros fines. Asi el valor de un
fin radica cn su cficacia, cconomia y facilidad, esto es, en la aprehension de habitos,
El habito para Dewey consiste en una habilidad que permite utilizar las condiciones
naturales como medios para lograr fincs, habilidad que ya ha sido verificada y que
por lo tanto posce carécter de verdad, de satisfaccion.

La verdad, para ¢l pragmatismo sc eargclcrim principalmente por su utilidad, es
decir, por ser “un instrumento de accién” por tener “una utilidad practica™ Consi-
deran al conocimiento como aquél que sélo tiene finalidades précticas y, que a su vez
se vincula con la clicacia y la ecconomia; es decir; cuando ¢l accionar ya verificado
contintia proporcionando satisfacciones supone que se realiza con un minimo de
tiempo y con un méximo de cfectividad. Si ésto ocurre asi, el modo de actuar se vuelve
habitual y por ende verdadero. Esta concepcion pragmatica de la practica es también
propia del pensamiento cotidiano, pues éste orienta al comportamiento hacia lo
habitual, la rutina y lo utilitario.

Al contrario de los pragmatistas, Durkhcim menciona que el pensamiento es
creador de verdad y, que por lo tanto, no pucde llevarnos a la pura satisfaccién; ¢l
picnsa que la verdad a veces estd en contra de nuestros descos. A su vez se opone a
concebir lo verdadero como un instrumento de accién y argumenta que la humanidad
durante siglos ha vivido de verdades no précticas, sino de creencias, como los mitos,
que no ticnen un caracter exclusivamente prictico, sino que confiere a la verdad una
funci6n especulativa.

Asimismo, Durkheim critica del pragmatismo cl valor que tiene lo econémico,
entendido como méximo de cficacia en ¢l menor tiempo posible, mencionando que
la reflexion exige tiempo y que por tanto no podemos conocer verdaderamente una
representacion més que sucesivamente, parte por parte, es decir, “para conocerla hay
que analizarla y para analizarla hay que fijarla, retencrla en la conciencia™.

Sin embargo, a pesar que la concepcién de la préctica en Durkheim no pucde
considerdrscle pragmatica si se observan algunas tendencias hacia ella, sobre todo
cuando sc refiere al concepto funcién. Para €1, el orden social consiste en la armonia
que debe cxistir en cada una de sus partes. La educacién comprendida como la
socializacion de las gencraciones jovenes por las adultas, tiene como finalidad que
este orden se establezca. Asi la préctica educativa es funcional en la medida que
adapta al individuo a su contexto social. Asimismo, Durkheim seiala que al tratar de
dar explicacion de un fen6meno social, hay que considerar separadamente la causa
cliciente que la produce y la funcién que satisface: “para explicar un hecho social no
es suficicnte mostrar la causa de la que depende; debemos también, al menos en la
mayorfa de los casos, mostrar su funcién en el establecimiento del orden social™.

Durkheim, Emilio. Praginatismo y Sociologia. Buenos Aires, Ed. Shapire, p.122.

Idem. p.123.

Idem. p. 138.

Lefebvre, Henri. “Pensamiento marxista y sociologia”, en:Revista Mexicana de Ciencia Polltica, N®
62, octubre-diciembre 1970, Facultad de Ciencias Politicas y Sociales, UNAM, p.43.

LA e L
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La préctica utilitaria ticne como centro de andlisis aspectos que Gnicamente
conciben lo aparente y lo inmediato como eficacia yeconomia: s¢ olvida de la esencia
del fenémeno, obteniendo un conocimicnto fragmentado, deformado; considerado
como natural, con lo que el hombre actiia cotidianamente. Asi mismo, ¢l sujeto -como
ser individual- sc encuentra cognoscitivamente alcjado de las circunstancias concre-
tas en las que se expresan las rclaciones sociales, pucs lo importante cs la utilidad de
las cosas, que cambian en funcién del beneficio o perjuicio que produce. En este
sentido Kosik senala: “Los hombres usan el dinero y rcalizan con ¢l las transacciones
més complicadas sin estar obligados a saber qué es ¢l dinero. La practica utilitaria
inmediata y el sentido comin correspondiente ponen a los hombres en condiciones
de orientarse en el mundo, de familiarizarse con las cosas y de la realidad”®. Por su
parte, el docente reconoce algunos aspectos y consccuencias de su prictica lo cual
no implica que se le explique, por ejemplo: el cardcter formativo de la cvaluacion, de
las normas, sus tipologias de buen alumno, docente, etcétera.

Concepcion histérico-social de la prictica

Al contrario del pragmatismo, la tendencia historico-social sc caracteriza por
considerar a la practica -praxis- como un proceso histérico, en ¢l cual sujcto y objcto
se unifican, transforméndose por un intercambio constante y, donde el sujeto es
considerado como transindividual. Desde esta perspectiva, el pensamiento como
proceso dialéctico, se caracteriza por tratar de conocer la esencia del fendmeno,
desde la contradiccion, la totalidad y la concrecién. Captar el fenémeno significa
conceptualizarlo considerando lo aparente ¢ inmediato, asf como lo que esté oculto.
La esencia -a difcrencia de los fendmenos- no se capta directamente, por tanto csla
debe ser descubierta mediante una actividad especial: la praxis. De esta forma la
realidad puede ser transformada “revolucionariamente” solo porque y cn la medida
que es creada por el hombre, y cn esta medida sujeto y objeto forman parte de un
proceso dialéctico.

Micntras que la practica utilitaria actia sobre las aparicncias, sobre lo inmediato
y sobre-los cfectos, la praxis aspira a transformaciones esenciales, ejemplo de cllo
serfan las aportaciones que al respecto hace Agnes Heller cuando reinvindica el
cambio de la vida cotidiana y no sélo en recintos tradicionales del poder: clascs
sociales y Estado. La practica utilitaria actta limitadamente cn la cotidiancidad, en
cambio, la praxis historico-social articula el pasado y el presente, descubre los
mecanismos ocultos del poder en sus propias acciones y no fuera de cllas.

A diferencia del pragmatismo, la tendencia historico-social caracteriza lo verda-
dero como aquello que no esta dado, ni predestinado, sino que por lo contrario, ¢s
un producto social, es decir, el hombre realiza su propia verdad, la cual no s
inaccesible, pero tampoco es alcanzable de una vez y para sicmpre, sino que la verdad
se produce en la relacion hombre-sociedad. Sin embargo, en las practicas cotidianas
lo que se percibe es lo fenoménico de lo verdadero y por tanto para conocerlo es

6 Kosik, Karel. Dialéctica de lo concreto. México, Grijalbo, p.269.
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nccesario descubrir su esencia, considerando tanto lo inmediato, lo til; como lo que
sc oculta cn lo aparente.

Reduccionismos de la practica docente

Las conccpciones pragmiticas e historico- socnal tienen el riesgo de dos tipos de
reduccionismos: ¢l subjetivista y el ob;umsla La préctica pragmatica sucle ser en
distintas circunstancias reducida al subjetivismo o al objetivismo: es subjetivista
cuando a partir de los descos, intereses, orienta su comportamiento cotidiano. Parece
suponer que la préctica cambiaré a partir de la voluntad y los deseos, y olvida en sy
percepeion las circunstancias objetivas en las que estd inserta.

Por su parte ¢l pragmatismo objetivista critica de una forma espontdnea e inme-
diata, a los aspcctos objetivos que delimitan su comportamiento, cuestiona a las
estructuras de la institucion, a las relaciones de poder, programas, reglamentos, etc,

Asi pues, la prictica utilitaria tiende a reducir su percepcion ya sea hacia el
subjetivismo o hacia cl objetivismo, més no integra una percepcion dialéctica con
ambos clementos, ni tampoco considera al poder como un aspecto importante que
influye en las préacticas cotidianas.

Por su parte, la praxis historico-social no ha estado exenta de los reduccionismos
mencionados. Con diferentes intenciones (transformar las relaciones sociales, la
produccion, el poder politico estatal) ha caido también en los reduccionismos obje-
livistas y subjetivistas. Generalmente ha localizado el poder fuera de lo cotidiano y
ha intentado pensar la préctica desde una praxis orientada exterior, por ejemplo
contra el Estado. A veces, desde el objetivismo reproduccionista; en otras ocasiones
desde ¢l subjetivismo fenomenologico.

Esta concepcién de praxis reducida al objetivismo o al subjetivismo y que localiza
al poder fucra de lo cotidiano, ausenta en su percepcién ambitos del poder, como
son: ¢l poder en los aspectos objetivos y subjetivos de la practica educativa cotidiana.

Sintetizando, las concepciones referentes a la formacién de profesores gencral-
menle consideran a la practica docente, como aquélla que tiende hacia el pragmatis-
mo o hacia la praxis histérico-social; asimismo, ambos tipos de practicas pueden ser
interpretados desde dos tipos de reduccionismos: el subjetivista y el objetivista.

Aln cuando las concepciones de formacién docente no respondan directa ni
refllejamente a una de estas tendencias, lo cierto es que éstas estan presentes como
clementos integradores, en el interior de tales concepciones. Asi es posible encon-
trarse cuando, quicn detenta el poder institucional, elaborando programas de forma-
cion docente, tiende al subjetivismo pragmatista pucs busca mejorar la practica
docente a partir de las motivaciones, intereses y capacidades generalmente orienta-
das hacia lo inmediato sin cuestionar las estructuras y jerarquias institucionales. En
olras ocasiones, se expresa desde la misma préctica docente cotidiana, un cuestiona-
micnto de tipo objetivista histérico-social orientado contra las estructuras y las

7 Tentifanfani, Emilio. Alternativas tedricas para el andlisis de la interaccién maestro-alumno, en:
“Lxpectativas del maestro y prdctica escolar”. Colecc. Cuademos de Cultura Pedagdgica. Serie:
Invetigacion Educativa N 1, UPN, México p. 43.
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jerarquias, localizando en cllas al poder que impide mcjorar la calidad de la prictica
docente; suponiendo que: primero, ¢l poder se encuentra fucra de la prictica
docente, por ejemplo, en las autoridades; segundo, que cambiando a las autoridades
sc cambia al poder, y por lo tanto; tercero, se ausenta cl poder de lo cotidiano y se
elabora una préctica orientada contra un poder exterior.

Los antcriores intentos de clasificacion de la practicay en particular de la practica
docente no aspira de ninguna mancra a cxplicar la diversidad de las précticas
existentes, sino por ¢l contrario, es un intento que busca comenzar a explicarlas.

Aspectos a considerar en la formacion docente a partir de la conceptualizacion de
la prictica docente,

Pensar la préctica docente desde una de las dos tendencias, y desde alguno de los
reduccionismos mencionados, significa considerarla alcjada de sus circunstancias
concretas. El docente actiia en lo cotidiano y en este actuar recupera lo inmediato,
lo atil, lo esponténco. Sin embargo, es necesario que el docente reflexione y conozca
su practica, recuperando lo objetivo y lo subjetivo en una praxis mas articuladora y
que por lo tanto sea cl propio docente quicen cuestione y se explique su cotidiancidad.

El docente se encuentra inserto en relaciones de poder, mismas que se localizan
tanto en aspectos objetivos como subjctivos, sin embargo, esta interiorizacion de
valores, o este acatamicnto de las relaciones jerdrquicas institucionales son pensadas
por ¢l docente como un proceso natural, y por lo tanto no son objeto de reflexion.

Al analizar la practica docente debe tenerse en cuenta que existe un poder que se
localiza en la actividad cotidiana y que influye sobre ¢l pensar y hacer docente:
primero, cuando ¢ste se apropia de los valores y de la logica que constituyen al modclo
docente, considerando que este pensar y hacer es el més idonco, pues responde a lo
scnalado por el modelo”, y; segundo, cuando las politicas educativas intervienen ¢n
la practica docente.

Por lo tanto, se requiere considerar a la practica docente desde una perspectiva
que implique lo subjetivo y lo objetivo, pensando desde lo cotidiano y lo historico
social; esto permite conceptualizar a la formacion docente como un proceso dialée-
tico donde lo aparente y lo esencial, lo inmediato y lo mediato, lo subjetivo y lo
objetivo, explican las contradicciones que existen en las practicas docentes cotidianas.

8  Ver a Carrizales, César. Alienacién y cambio en la prdctica docente. Foro Universitario, N° 45,
México, p. 35.
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TEORIA LITERARIA Y ANALISIS CURRICULAR

Efrén Ortiz Dominguez ’

1 PRESENTACION

Coincidimos con Luis Villoro cuando afirma que la Universidad proporciona “los
instrumentos més adecuados para el andlisis y explicacion racionales de la realidad”,
mismos que le permiten “ejercer una funcién indispensable a toda sociedad: la de
una critica racional y permanente, desinteresada y objetiva” (Cit. por Ibarrola y
Glazman, 1987, 56). Esa misma naturaleza predispone la autocritica, ¢l autoanilisis,
pues mediante su concurso, los universitarios reflexionan sobre sus propias tarcas,
valorando sus procesos de biisqueda del conocimicento y de enseiianza y difusion del
saber y la cultura. Identificadas las carencias, percibidos los rezagos, pasamos enton-
ces a la proposicién de las diferentes posibilidades de subsanar las carencias.

Inserto en el marco de tal proceso de revaloracion, el trabajo aquf presentado
intenta describir el Plan de Estudios de la Facultad de Letras Espanolas dc la
Universidad Veracruzana, con la finalidad de esclarecer su logica interna, poniendo
en primer plano la concordancia (o discordancia) entre los objetivos y propésitos de
la carreray los objetivos generales, contenidos y actividades de aprendizaje de cuatro
materias que integran el soporte metodolégico de la carrera. Es, en suma, un esbozo
de andlisis curricular, un intento por ejercer la autocritica, en los términos arriba

*  Efrén Ortiz Dominguez. Licenciado en Letras Espafiolas por la Universidad Veracruzana.
Ha impartido las catedras de Iniciacién en las Investigaciones Literarias, Teorfa Literaria y
Estilistica en las Facultades de Letras Espafiolas y Letras Latinoamericanas de las Univer-
sidades Veracruzana y Auténoma de Chiapas. Ha publicado diversos ensayos sobre teorfa y
anélisis de textos literarios en publicaciones especializadas del pafs, as{ como un libro,
Periodismo: escritura y realidad (Universidad Veracruzana, 1985). Recientemente, concluy6
sus estudios en la Especialidad en Docencia que ofrece el Instituto de Investigaciones
Humanisticas de la U. Veracruzana.
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indicados. No partimos aqui dc considerar, como hipétesis inicial, que uno o ¢l
conjunto de los programas, o el plan mismo, ¢n su conjunto, adolezcan de defectos.
Lejos de partir del prejuicio o la valoracién anticipada, mas bicn intentamos acometer
la descripci6n, lo més objetiva que sca posible, de los programas dc las materias
Iniciacién a las Investigaciones Literarias I y 11, Estilistica y Tcoria Litcraria con la
finalidad dc observar si en su diseio concurren los tres principios basicos que, seglin
Tyler (Tyler, 1986), consolidan todo plan de estudios: sccuencia, continuidad e
integracion.,

Bajo la concicencia de que cada sujeto obscrva o proponc procedimicntos de
andlisis, nociones 0 mancras particulares de observar al objcto de acuerdo con sus
propios intereses, formacion o cjercicio de la practica profesional, intentaremos
permanecer en la linde de la descripcién. Ya el lector juzgard si ¢l propésito fue
alcanzado, al menos, en los limites que permite el decoro...

1.1 Marco situacional y legal.

Conscicntes de que las carencias y las vias de solucién 2 las mismas no atanen
exclusivamente a una institucién cn particular, y que mucho ha de conseguirse
mediante cl esfuerzo y la cooperaci6n interinstitucional, las diversas Universidades
¢ instituciones de Educacién Superior (en adelante, 1ES) del pais discuticron y
aprobaron, bajo los auspicios de ANUIES, el Programa Integral para el Desarrollo de
la Educacion Superior (PROIDES) (ANUIES, 1986) en la vigesimosegunda Reunién
Ordinaria, celebrada en Manzanillo, Colima, en octubre de 1986. Tal documento
incluye un Diagnostico Nacional, asi como ¢l conjunto de Estrategias y Proyectos
Nacionales prioritarios para el mejor desempeio de este nivel educativo. A continua-
cion, resenaremos algunos datos referidos al sector “Docencia”, con el fin de encua-
drar la problemética de la Facultad de Letras Espanolas de la Universidad
Veracruzana en el contexto de la educacion superior.

En ¢l Diagn6stico del sector docente, PROIDES identifica tres situaciones con-
flictivas que padece la educacién superior, a saber: incremento de la matricula,
decremento de los recursos financicros y deterioro creciente en la calidad de la
enscnanza. Directamente emanados de esa triada interrelacionada, se desprenden
dicciseis problemas prioritarios, de entre los cuales cabe subrayar los siguicntes:

“-Los plancs de estudio no se revisan ni actualizan con la [recuencia
nccesaria, y en general someten al estudiante a un excesivo nimero de
horas de clase, sin estimular en forma adecuada el estudio individual y ¢l
trabajo fucra de las aulas.”

“-Existen pocos csfucrzos de innovacién docente y no ha habido una
cvaluacion sistemadtica de la pertinencia ¢ impacto de las existentes.”

(ANUIES, 1986, 79).

Los ftems arriba transcritos ponen especial énfasis en la carencia de evaluacionces
institucionales respecto de la sistematicidad y eficacia de los curriculos vigentes. Con
la finalidad de subsanar tales deficiencias, las Universidades signantes asumen ¢l
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compromiso de mejorar la calidad de la ensenanza, manteniendo ¢l incremento en
la matricula. Para imprimir una mayor eficiencia a al educacion en ellas impartida,
se proponen cumplir con los siguientes objetivos especificos:

“3.2.5.1. Lograr que la formacion de profesionales, y en consecuencia los

respectivos planes de estudios, se orienten tanto al conocimicnto y solu-

ci6n de problemas y necesidades sociales, como a satisfacer las demandas

del sector productivo y de servicios a nivel local, regional y nacional,

atendiendo a sus caracteristicas e incorporando los avances cientificos y

tecnologicos.

“3.2.5.3. Introducir las innovaciones necesarias en los planes de estudios

y en la practica docente para elevar ¢l nivel académico de los estudiantes

y atender eficientemente a un nimero creciente de ellos.

“3.2.5.4. Lograr una mayor interrelacion de las actividades de docencia e
investigacion y una adecuada vinculacién entre la formacion teérica y la
practica.” (ANUIES, 1986, 112).

Al efecto el mismo documento propone, como via de solucién a mediano plazo, la
implementacién de politicas que, con la finalidad de aliviar el deterioro creciente de
la educacién superior,normen las acciones institucionales en este sector. Al respecto,
cabe destacar las siguientes:

“2. Que las IES propicien la creacién de licenciaturas o la reorientacion
de las existentes, promoviendo opciones de formacién de profesionales,
en una perspectiva de interdisciplinariedad y polivalencia y evitando la
especializacion prematura.”

“3. Que las IES establezcan y consoliden procedimientos institucionales
para la revision y actualizacién permanente de planes y programas de
estudio...” (ANUIES, 1986, 113).

Pero la implementaci6n de cualquier politica requicre, inicialmente, ¢l reconoci-
micento del estado actual de la institucion. No pueden implementarse cambios si no
contamos con informaci6n de los recursos a nuestra disposicion, de sus deficiencias,
potencialidades y viabilidad de las alternativas. Es por cllo necesario, a muy corto
plazo, alcanzar las siguientes metas:

“1...]lograr que todas las IES hayan establecido procedimientos y normas
institucionales para la revisién y actualizacion curricular de los estudios
de licenciatura y post-grado...”

“10. ...lograr que las IES realicen evaluaciones de la organizacion y
administracion académica de estudios profesionales y de posgrado que
permitan introducir las modificaciones institucionales necesarias y el
mejor aprovechamiento de los recursos humanos y materiales.”
.(ANUIES, 1986, 115-116).

En congruencia con tales acuerdos nacionales, el Consejo Universitario, cn sus
sesiones del 3 y 4 de noviembre de 1988, acord6 la revision y actualizaci6n de los
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programas de estudio, de manera obligatoria, por lo menos cada dos semestres
(Universidad Veracruzana, 1989, ). Inscrto en ¢l marco de tales preocupaciones
nacionales ¢ institucionales, cl estudio que a continuacién presentamos se produce
eninstantes en que los diferentes sectores que integran a la Facultad de Letras (como
los especialistas del 4rea, el Colegio de Profesores y el alumnado de la misma), ha
convenido en la necesidad de evaluar el Plan vigente y, en su caso, proceder a la
discusion y proposicién de modificaciones o, caso extremo, a proponer un nuevo
curriculum. En tal contexto, este trabajo s¢ presenta como una modesta contribucién,
apoyada metodol6gicamente en los trabajos del curso “Introduccién a la problema-
tica curricular” a la que asistimos en la Especialidad en Docencia.

Como fundamento de nuestras reflexiones, partimos de la consideracién del
andlisis curricular como un “proceso continuo de investigacién educativa que tiene
como objeto de conocimiento.. al curriculo y su relacién con el rendimiento escolar”
(Martin y Galén, 1986, 40). Al respecto, nos intercsa preguntarnos sobre la logica
interna asf como las caracterfsticas més importantes que rigen el ejercicio de la
prictica educativa en un sector del plan, con la finalidad de extraer observaciones
que expliquen su funcionamiento y, de ser necesario, proponer alternativas para su
mejoramicento. Se trata de un proceso de reflexién de considerable amplitud que
involucra diferentes enfoques, de entre los que cabe destacar los siguientes:

~ Aspira a una vision totalizadora, desde el momento en que intenta aprchender
las relaciones miltiples en las que se inserta una materia del Plan. Desde este
punto de vista, todo elemento, por minimo que sea, se halla integrado con la
totalidad del Plan, en cuyo conjunto adquiere su propio valor funcional.

- Intenta fundamentar sus observaciones a partir de la insercion de los datos en’
su seric histérica. Desde este punto de vista, el enfoque de cada curriculo posce
una tradicién académica, que explica una buena parte de sus caracteristicas.

= Finalmente, la intencion del anilisis es colocarse en una postura critica y
transformadora, dado que la observacién de las contradicciones internas per-
mite proponer nuevas pricticas al interior de la institucion.

Para sustentar estos cuatro enfoques, nuestro trabajo estaré circunscrito a, cuando
menos, cuatro clapas, que consisten fundamentalmente, cn la exposicion de los
antecedentes histéricos del curriculo vigente (vision histérica), la descripcion sincro-
nica del mismo (vision totalizadora), el analisis de los cursos a través de sus respec-
tivos programas (vision critica) y, por tltimo, la delimitacién de conclusiones y
propucstas (vision transformadora).



2 Antecedentes histéricos.

Bajo la iniciativa de un connotado grupo de intelectuales y escritores, a cuyo frente
se encontraba el Dr. José Pascual Bux¢, y siendo Rector de la Universidad Veracru-
zana el Dr. Gonzalo Aguirre Beltran, el 11 de enero de 1957 dan inicio los cursos de
la Escucla de Letras, como una nueva opcion profesional de la entonces Facultad de
Filosofia. Esta nueva opcién tenia el propésito de preparar “maestros e investigado-
res que... ocupen las cdtedras de Lengua y Literatura en las escuelas secundarias,
preparatorias y en la misma Facultad, o se dediquen integramente, mediante el
patrocinio de la Universidad Veracruzana, a labores de investigacion, critica ¢
historia literarias” (Pascual, 1957, 97).

El primer Plan de Estudios estuvo constituido por 43 créditos semestrales, al final
de los cuales, el egresado obtenia, previa tesis profesional, el titulo de Maestro en
Letras. El Plan no estaba ordenado en anos lectivos bajo un esquema fijo; en busca
de una mayor flexibilidad, se esperaba del alumno una participacion activa cn la
elaboracion del propio desarrollo curricular. Al efecto, era necesario que éste
scleccionara sus asignaturas, agrupandolas en series. Especificamente, el Plan estaba
integrado por los siguientes tipos de materias:

a) Materias obligatorias generales;

b) Materias obligatorias monogréficas;
c) Cursos oplativos; y

d) Materias pedag6gicas.

Las materias obligatorias generales, en nimero de sicte, constituian la base
cognoscitiva propia de la disciplina, es decir, se trata de las dreas de conocimiento
bésicas en el estudio de la lengua y la literatura. Tales cursos fueron:

Latin (2 semestres)

Iniciacién a las investigaciones literarias (2 semestres)

Curso Superior de Espanol (2 semestres)

Fonética de la Lengua Espanola (2 semestres)

Gramitica Histérica de la Lengua Espaiola (2 semestres)

Corrientes principales de la Literatura Espanola (2 semestres)

Teoria Literaria (2 semestres).

Los cursos monogréficos constitufan el 4rca de formacién especifica en una
especialidad. Debian ser cursados, también, en dos semestres cada uno. Estaban
divididos en tres grupos, atendiendo al grado de avance por semestres, Veamos cé6mo
estaban clasificados y de qué cursos contaban:

Cursos monogrdficos. Primer grupo:

Literatura Espaiola de la Edad de Oro
Literatura Espafiola Moderna y Contemporénca
Literatura Espanola Medieval
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Cursos monogrdficos. Segundo grupo:
Litcratura Iberoamericana
Literatura Mexicana

Literatura Comparada

Cursos monogrdficos. Tercer grupo:
Historia de Espana
Historia de México

Los scminarios, por su parte, se cursaban durante dos scmcstres y se significaban
por tener un carécter cursativo (es decir, en su evaluacion concurren la asistencia y
¢l trabajo desarrollado cn ¢l aula). Estaban divididos del siguiente modo:

Seminarios de la lengua o literatura espanola

Seminarios de literatura mexicana o iberoamericana.

Los cursos Optativos, a cursar durante cuatro semestres, podian ser clegidos entre
las diferentes opciones que ofrecian las otras escuelas de Filosofia y Letras. Por esa
razon, constitufan ¢l elemento variable, que cambiaba de un estudiante a otro en
funci6n de la diversidad de intereses profesionales.

Finalmente, las materias pedagodgicas, que constitufan un auxilio y la necesaria
complementacion para el ejercicio de la docencia, requerian, como minimo requisito,
que ¢l estudiante hubicra aprobado un minimo de doce materias de los grupos que
antes hemos transcrito. Las materias pedagégicas cran tres:

Teorfa pedagbgica (1 semestre)

Conocimicnto de la Adolescencia (1 semestre)

Didactica de la Lengua Espanola (1 semestre).

Este primer curriculo esta caracterizado, en el aspecto temdtico, por el fracciona-
micnto de la disciplina en dos grandes polos tematicos: la lengua y la literatura, pero
pone especial énfasis en el segundo. Resalta también, en este mismo aspecto, la
basqueda de la integracion del estudio de la literatura con las otras disciplinas
humanisticas. Esta modalidad de Plan, bastante proxima al actual, tuvo vigencia hasta
cl ano de 1962,

Los primcros anos de la década de los sesentas estan caracterizados, en nuestro
contexto, por una concepeién diferente de la formacién profesional, que reacciona
vivamente contra el parcelamiento, la fragmentacion y la especializacién del conoci-
miento. La creacién de nuevas disciplinas en la misma drea (Antropologia, Historia,
Pedagogia), hace que los funcionarios reflexionen en torno a la eficiencia de los
sistemas ya instaurados. Asi, en 1962, ¢l entonces Director de la Facultad de Filosofia,
Ciencias y Letras, declaraba que:

“El nuevo plan de estudios de la Facultad de Filosofia y Letras es sobre
todo unareforma de estructura. Sin abandonar los problemas que plantea
tanto ¢l contenido como la extension de los cursos, ha sido puesta de
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relieve la importancia que en los estudios de humanidades tiene el
método.” (Arroniz, 1962, 153).

Al poner en entredicholaactitud informativa de los planes precedentes, esta nucva
concepcion curricular tiende, en primer lugar, a definir la educacion profesional no
como término de la instruccion, sino como ctapa previa a lo que en realidad debia
concebirse como vida profesional. De este modo, advertimos detrés una nueva nociéon
de educando:

“La preparacion de profesionales debe ser formacion de hombres que
busquen continuamente ¢n ¢l ejercicio de su carrera nuevos caminos y
nuevos perfeccionamientos y no de maquinas que repitan las formulas
aprendidas en los bancos de la escucla” (Arréniz, 1962, 154).

Aparcjada a csta nucva concepeién, estd la propuesta de una dindmica del
aprendizaje de nucva indole, la cual debe apegarse a la construccion de nucvas
actividades de enscnanza-aprendizaje:

“El estudiante universitario no debe limitarse a ejercitar su memoria ¢n
el aprendizaje de tratados o resimenes de clase, sino debe ser obligado
(sic) a participar activamente en ¢l trabajo de indagacion cientifica en la
creciente medida en que se lo permiten sus conocimicntos” (Arroniz,
1962, 154).

El modelo curricular mixto implementado a partir de csta fundamentacion peda-
gbgica posce las siguicntes caracteristicas: las carreras de Historia, Letras y Filosofia,
comparten un ano general de orientacion, integrado por las siguientes materias:

Introducci6n a la Filosofia (2 semestres)

Espanol Superior y Teorfa Literaria (2 semestres)
Historia de la Historiografia (2 semestres)

Latin (2 semestres)

Teoria Pedagobgica (1 semestre)

Sociologia (1 semestre)

Psicologia Contemporanca (1 semestre)
Psicologia de la Adolescencia (1 semestre)

Una vez cumplido este primer ano, el alumno escogia una de las especialidades, a
cursar en tres anos més. La especialidad en Letras estaba constituida por:

a) Materias fijas;
b) Cursos monogréficos; y
¢) Seminarios de investigacion.

Como materias fijas estaban consideradas las asignaturas de formacion bésica en
cl drea de lengua (Espanol 11, Historia de la Lengua, Lingiifstica) y la Litcratura
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(Lectura y comentario de textos cldsicos). Para terminar, se ofrecia un curso de
DidActica de la Literatura, como parte de la formacion para la docencia en csta drca.

Los cursos monograficos, en nimero de seis, son descritos con mayor amplitud ¢n
la nota informativa de los planes. Su finalidad primordial consiste cn “hace (r) un
corte vertical sin preocupacioncs panordmicas. Cuanto mis hondo penetra ese
tajantc filo, ms se irisa de problemas. Cuanta més luz sc arroja sobre una zona de
conocimiento, mds s¢ abren al estudioso las esclusas de lo no respondido, de lo
intacto.” (Arréniz, 1962, 155). _

Por ltimo, scis seminarios de investigacion, a cursar durante los scis semestres de
la especialidad, en los que “el estudiante realizara una labor personal bajo la tutela
del maestro.” Considerados como la columna vertebral del Plan, los seminarios tenfan
la finalidad de promover la madurez dc criterio y el ejercicio de la combatividad.
(Arréniz, 1962, 155).

Cabe aclarar que las materias oplativas del Plan anterior, consideradas entonces
como via de complementacion, ceden paso ahora a la eleccion de una sub-especiali-
dad que el alumno cscoge libremente. Frente a la seleccion de un nimero indetermi-
nado de dreas de conocimiento, este nuevo Plan incorpor6 la proposicion de una
sub-especialidad, con el fin de dotar al estudiante de un campo mis amplio para su
ejercicio profesional. A través de referencias personales, sabemos que esta modali-
dad subsisti6 hasta 1969. En ese afio, como también en 1970, los plancs variaron
ligeramente. No fue posible, sin embargo, recabar datos fidedignos que permiticran
una descripcién mas amplia.

La modalidad de Plan de estudios vigente fue implementada en ¢l afo lectivo
1972-1973. Como consecuencia de la reglamentaci6n sobre las categorfas académi-
cas, el nuevo Plan forma ahora Licenciados en Letras Espanolas. Paralclamente, se
sientan las bases de un Centro de Investigaciones Lingiiistico-Literarias, adjunto y
dependiente de la entonces Facultad de Humanidades, mismo que habré de encar-
garse de ofrecer el grado inmediatamente superior, la Macstria en Letras Espaiiolas.
Sobre el modelo curricular, cuya descripcin nos ocupari en la seccion siguicnte, hay
que aiadir, como contraste, dos datos. El primero, que se trata de un modelo por
asignaturas; en segundo lugar, que no fue posible localizar documentos justificatorios,
salvo la documentacién que enseguida citaremos.

13 Plan por Asignaturas (1972...)

El Plan vigente, aprobado por el Consejo Universitario en el periodo lectivo
1972-1973, esté contenido en un folleto informativo que era distribuido a los alumnos
de primer ingreso. Se trata de un impreso de tamaio media carta (14 x 21 cm.), sin
paginaci6n ni fecha de edici6n, dividido en las siguicntes seccioncs:

1) Fundamentaci6n y objetivos de la Licenciatura en Letras Espaiolas;
2) Requisitos de ingreso;
3) Plan de Estudios;
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4) Obscrvaciones al Plan de Estudios;
5) Obtencion del Titulo Profesional; y
6) Personal docente de la Licenciatura.

" Dcbido a la importancia que para este cstudio poseen, retomaremos exclusiva-,
mentc las sccciones primera, lercera y cuarla.
1.3.1. Fundamentacion y objetivos
La Facultad dc Letras Espafolas, integrada a la Unidad de Humanidadcs, tiene
la finalidad de preparar macstros y especialistas a nivel de licenciatura en ¢l 4rea de
lengua y literatura en lengua espanola. Con esa finalidad, ¢l nuevo Plan se avoca al
cumplimicnto de los siguicntes prop6sitos:

“a) Preparacion completa de futuros maestros en el grado correspondien-
tc a las enscnanzas media y supcrior.
b) Formacion bésica de investigadores calificados cn las arcas de las
cicncias sociales.
¢) Incentivacion critica para la creacion literaria.” (Fac. de Letras Espa-
nolas, s. [, 5).
Como podra advertirse inmediatamente, los dos objetivos iniciales se manticnen
a lo largo de todos los planes, desde 1957; ¢l tercero, constituyc un agregado.
1.3.2. Plan de Estudios

De acucrdo con su duracion, el Plan de Estudios de la carrera esta estructurado
cn ocho semestres (cuatro anos); en su transcurso, ¢l alumno debe acreditar 45
asignaturas obligatorias (mas 4 seminarios optativos de traduccién, para los estudian-
les que aspiran a ingresar a la Macstria). Con fines administrativos, las asignaturas
estan clasificadas cn:

a)  Asignaturas normales;

b) Scminarios;

¢) Seminarios de Critica Literaria;
d) Materias optativas;

¢) Materias interdisciplinarias;

) Cursos monogréficos; y

¢) Tutorias de tesis.

Una revision de cada modalidad permitird advertir las condiciones que requiere
su aprobacion:

Las asignaturas son cursos regularcs, libres, de cardcter te6rico o historico, que
requicren asistencia (75% del total) pero que, por el hecho de no estar seriadas,
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pueden acreditarse mediante los procedimientos de evaluacion normales (Exdmencs
ordinarios, extraordinarios, a titulo de suficiencia, etc.). Son calificados mediante
escala numérica de 1a 10, sicndo la minima aprobatoria ¢l 6, tal y como lo prevee el
Estatuto de Alumnos (Universidad Veracruzana, 1978,21-22).

A diferencia de los cursos anteriores, los seminarios poseen un cardcter eminen-
temente préctico, por lo mismo, son cursativos: para la evaluacion se toma en cucnta
simultincamente la asistencia y el trabajo desarrollado a lo largo del curso, de ahi
que su forma de evaluacién (acreditado/no acreditado) no admita otras oportunida-
des. En el caso de no acreditarse, ¢l alumno habra de cursar nucvamente ¢l seminario
en ¢l semestre respectivo, lo que ocasiona un retraso en su desempeno académico,
tebrico-préctico, que es caracteristico de los Seminarios.

Con la finalidad de clarificar la organizacion interna del Plan de Estudios, en la
pagina siguiente insertamos un diagrama que cxhibe las diferentes materias en cl
semestre correspondiente.

13.3. Areas de conocimiento.

Si bien el Plan de Estudios no ostenta la division por arcas de conocimicnto, éstas
pueden ser postuladas a partir de la proximidad tematica, la sccuenciacion historica
de contenidos o ¢l sistema de trabajo empleado ¢n ¢l curso en particular. A conti-
nuacibn, agruparemos las matcrias en las dreas correspondientes:

1.- Area de Metodologia (Teorica)

Iniciaci6n a las Investigaciones Litcrarias |
Iniciaci6n a las Investigaciones Literarias 11
Seminarios de Critica Literaria

Estilistica

Teoria Literaria

Tutorias de Tesis

2.- Area de Lingiiistica

Espanol I (Morfologia)

Espanol II (Sintaxis)

Seminarios de Redaccion (4 semestres)
Fonética y Fonologia del espanol
Historia de la Lengua Espanola
Lingiiistica
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3.- Area de Historia de la Literatura

3.1 Sub-4rea Universal

Iniciaci6n en la Literatura I

Iniciacion en la Literatura II

Curso Monografico de Literatura Contemporénea
3.2 Sub-érea Espanola

Literatura Medieval

Literatura de los Siglos de Oro

Literatura Espanola Moderna y Contemporénea
Curso Monogréfico de El Quijote

3.3 Sub-édrea Hispanoamericana

Literatura Hispanoamericana |
Literatura Hispanoamericana I1

3.4 Sub-4rea Mexicana

Literatura Mexicana I
Literatura Mexicana II

4.- Area de Filosofia

Argumentacién .

Problemas de la Filosofia

Estética

5.- Area de Historia

Introduccién a las Culturas de Espana y América

6.- Area de Did4ctica

Procedimientos Didacticos y Evaluacién (Observaci6n)
Procedimientos Did4cticos y Evaluacién (Practica Escolar)

7.- Areas de Segundas Lenguas

Seminarios de Traduccién (Inglés o Francés)
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Latin I
Latin I1
Gricgo

Luego de esta enumecracion exhaustiva, solamente anadiremos algunas observa-
ciones, requeridas para una mayor comprension del modo en que conformamos las
arcas. En primer lugar, los Seminarios de Critica Literaria, que si bien desarrollan
temas dcl Area de Literatura, pueden ser englobados en ¢l Area Metodolégica en la
medida en que “su finalidad es fomentar en ¢l estudiante el habito de la investigacion
mediante la aplicacion de la metodologia, la critica y la teorfa literaria” (Facultad de
Lctras Espanolas, s. I, 14). En segundo lugar, la ubicacion del Curso Monografico
de Literatura Contemporénca s variable, de acuerdo con el tema seleccionado. Por
Gltimo, las materias de Gricgo y Latin debicran ser complementarias del curso de
Historia de la Lengua Espanola (en ¢l drca lingiistica), si bien sus métodos de
enscnanza son, por el contrario, semejantes a la ensenanza de la segunda lengua,
situacién que ha sido constantemente criticada en ¢l Colegio de Profesores, pero
nunca cnmendada,

Para evidenciar laimportancia que cada 4rea tiene en la formacion del Licenciado
en Letras, revisaremos los objetivos que cllas poscen. Se trata, como en el caso
anterior, de objetivos implicitos, tal y como aparecen ante quicnes realizamos el
estudio. Centraremos nuestra atencion en las tres drcas que vertebran el plan, con la
finalidad de evidenciar su logica interna, los puntos de contactb entre las diferentes
series de materias, asi como el desarrollo de contenidos de cada asignatura:

1.- Area de Metodologia

Ticne la finalidad de proveer al estudiante del instrumental te6rico-metodolégico
requerido para un cficaz desempceiio cn ¢l andlisis de textos literarios, ensayar
mctodologias diversas en autores también diversos, y examinar las teorias contempo-
rancas. Con propiedad, esté integrada por dos materias introductorias (Iniciacién a
las Investigaciones Literarias I y I1) y dos de especializacion (Estilistica y Teorfa
Litcraria), colocadas al inicio y al final de la carrera, respectivamente. Por su parte,
los Seminarios de Critica Literaria, si bicn en la practica no discuten contenidos
teoricos ni implementan practicas de andlisis, te6ricamente se hallan en esta linea.

2.- Area de Lingiiistica

Tiene la finalidad de dotar al estudiante de las categorias basicas requeridas en el
andlisis de la lengua (en gencral) y de la lengua en su uso estético (literatura). Dicho
instrumental es presentado desde varios enfoques: histérico (constitucion de la
disciplina), teérico-descriptivo (principales categorfas) y tedrico-analitico (aplica-
cion en cl estudio del espaiol). Asimismo, se integran aqui los Seminarios de
Redaccion, dada su naturaleza de materias aplicadas. En ocasiones, la serie se
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complementa con una materia optativa, Morfosintaxis espanola, cursable en quinto,
sép;imo u oclavo semestre,

3.- Area de Historia de la Literatura

Tiene la finalidad de dotar al alumno de una vision hist6rica que le permitaacceder
a una mayor comprension de textos literarios considerados como representativos de
cada época. A través del enfoque histérico-genético, intentan delimitar los Procesos
estéticos por los que ha transitado la litcratura cn lengua espanola, desde sus
manifestaciones mas tempranas hasta la ¢poca contemporénca. Esta sub-dividido en
Sub-drcas que corresponden a diferenciaciones histéricas y culturales. Las matcrias
de la Sub-drea Universal insertan la tradicion clésica (Iniciacion en la Literatura Dy
las manifestaciones contemporéneas (Iniciacion en la Literatura I1), ¢ insiste on la
influencia que cllas han ejercido sobre la literatura en nuestro idioma. Las materias
de la Sub-drea Espanola contemplan los movimicntos estéticos mis importantes
desde ¢l medievo hasta la época contemporénca. La Sub-area Hispanoamericana,
gencralmente inicia con el movimicnto roméntico y abarca hasta los escritores
contemporancos del continente; finalmente, ¢l sector de Mexicana abarca desde los
primeros anos del siglo XIX hasta nuestros dias. Hay que indicar que esta serie, la
més desarrollada y con mayor cantidad de cursos, se complementa con scminarios
de critica Literaria 0 materias oplativas, que promueven ¢l examen de autores
especificos, generaciones o escuelas literarias. Baste citar, como cjemplos de materias
oplalivas 0 seminarios, cursos como “Antonio Machado”, “Ramén del Valle-Inclan”,
“La generacion del 277, “Escritoras Espaiolas del siglo XX, clc.

Para concluir csta seccién, s6lo esperamos que nuestro bosquejo descriptivo haya
servido para que ¢l lector se forje una imagen de lo que, en su conjunto, constituye
¢l Plan de Estudios de la Facultad de Letras Espanolas. A continuacion, emprende-
remos ¢l andlisis.

2. ANALISIS DE LOS PROGRAMAS

Para nuestro andlisis, tomamos como referencia los programas de los cursos,
consideramos que ellos no s6lo contienen las caracteristicas més relevantes de la
asignatura cn ciernes, sino que permiten observar, ademds, una multiplicidad de
factores que inciden en el aprendizaje: la organizacion conceptual de la disciplina,
las metas que el profesor se traza, la actitud que espera y/o asigna al educando, los
medios que habra de utilizar en el proceso educalivo, entre otros. En tal sentido, nos
parcce que asumen la funcién de lo que Tyler llama “unidades generadoras tipicas”
(1986, 104), por lo que se colocan como instancias de mediacion entre los plantca-
micntos més generales (Plan de estudios) y las situaciones concretas (la clasc).

Por. esa razén, nos dimos a la tarca de recabar los programas de las cuatro
asignaturas indicadas recurriendo al auxilio dc los alumnos que actualmente cursan
la Licenciatura. Sin embargo, la tarea result6 dificil, debido a que, por tratarse del
inicio del semestre, atin no los habian recibido. Para paliar tal deficiencia, recurrimos
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a la Direccién Académica de Humanidadcs, en cuyo archivo se encuentran contenj-
dos la mayor parte de €stos.

A pesar de tratarse de la documentacion oficial, resulta necesario indicar la
disparidad cronolégica, temitica y de formato en el material recabado: algunos
programas datan de quince anos, en otros casos, ¢l profesor ya no dicta cétedra en
esta Universidad, en otros més, son programas vigentes pero de algunos anos atrés,
En promedio, la mayor parte de los programas seleccionados datan de los afos
ochenta y cinco ¢n adelante. Una vez recogidos, procedimos a organizarlos de
acuerdo con ¢l 4rea a la que corresponden y la secuencia cronolégica en la que son
cursados. Con la finalidad de sistematizar la muestra, luego de ordenados, procedi-
mos a asignar a cada programa de asignatura un nmero progresivo. En aquellos
casos en que existian varios programas de una misma asignatura, anadimos una letra
mindscula del alfabeto, en orden progresivo, tomando en consideracion el periodo
lectivo en que fucron impartidas. A continuacion, transcribimos el listado de progra-
mas correspondicntes al 4rca metodolégica obtenido luego de esta fase:

la. Iniciacion a las Investigaciones Literarias I
Periodo: Septiembre 1985/Febrero 1986.

1b. Iniciaci6n a las Investigaciones Literarias |
Periodo: Octubre 1988/Marzo 1989.

2. Iniciaci6n a las Investigaciones Litcrarias I1
Periodo: Octubre 1978/Marzo 1979.

3a. Estilistica
Periodo: s.f.

3b. Estilistica
Pcriodo: Septiembre 1985/Fcbrero 1986.

4a. Tecoria Litcraria (Poética estructural)
Periodo: s.f.

4b. Teoria Literaria (Curso intensivo)
Periodo: 15 de Agosto/28 de Agosto 1986.

Bajo ¢l mismo procedimiento, ordenamos los programas de doce asignaturas del
Arca dc Historia de la Literatura, mismos que fueron sistematizados y analizados,
pero cuyo resultado no se consigna para cl informe final.
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Luego de ordenar la muestra, pasamos a verificar las difcrentes secciones en las
que estdn divididos. Para cllo, nos valimos de un cuadro de concentracion de datos
donde indicamos, mediante una cruz, los elementos presentes en cada programa.
Dicho cuadro serd presentado a continuacion:

ELEMENTOS CONSTITUTIVOS DE LOS PROGRAMAS. FACULTAD DE
LETRAS ESPANOLAS

Elementos \ Programas la 1b 2 3a 3b  4a 4b
Fundamentacién X

Objetivos generales X X X X X
Contenidos X X X X X X X
Actividades X X X X

Evaluacion X X X X

Bibliografia de

Consulta X X X X X X
Bibliografia

Obligatoria X X X X

El cuadro anterior nos proporciond, asf, un esquema de los clementos mas o menos
descritos en los programas, de ahi que estuviéramos dotados ya de un esquema de
trabajo: en adelante, podriamos abordar el andlisis de objetivos y contenidos, activi-
dades, y, a partir de la observacién de actividades y evaluacion, de la actitud con que
el maestro percibe la relacion alumno-macstro cn el sal6n de clase.

Para iniciar el anilisis, nos preguntamos sobre la conveniencia de estudiar los sicte
programas. En el caso de la primera materia (1), optamos por la variante (1b) debido
a que ambos programas son semejantes, optando por marcar, en ¢l informe, las
variantes suscitadas. En el caso de (3), optamos por la variante (3b) debido a su
proximidad temporal. Finalmente, con el mismo criterio, seleccionamos (4b). Para la
seleccion habfamos elaborado la regla: “Maestros titulares antes que interinos,
Programas contemporaneos antes que anteriores”. Sin embargo, por tratarse todos
de programas elaborados por profesores interinos (salvo 2), el criterio temporal fue
decisivo. Lo consideramos necesario en virtud de que, como actividad reciente, nos
permitiria un andlisis mas préximo a la realidad académica del 4rca. _

La segunda fase, propiamente de andlisis, const6 de varias etapas. Primero que
todo, la lectura del texto gufa el analisis, Elementos de Andlisis Curricular, (Serrano,
s.[.). Ahi advertimos dos sistemas diferentes de andlisis: el primero, que consiste en
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la revision, por separado, de los diversos componentes de los programas; el segundo,
del 4reaen sutotalidad. Decidimos emprender las dos tareas, por lo que comenzamos
por sintetizar las caracteristicas de los programas seleccionados con la ayuda de
cuadros con diferentes columnas, a saber: objetivos, contenidos, actividades, evalua-
cion, bibliograffa, etc. Cuidamos de inscrtar, como recomienda el texto guia, una
columna de observaciones, a fin de llevar un registro puntual de aquellas notas que
llamaban mas nuestra atencién. Tales cuadros, incluidos como an¢xos en las paginas
siguientes, nos permiticron tener a la vista los datos mas significativos que integran
cada programa.

Luego de esta primera fase de sintesis, procedimos al andlisis de cada seccién que
integra ¢l programa. Las observaciones, extraidas de las preguntas-guia del texto de
Serrano, ya citado, nos permitieron avizorar una mayor cantidad de informacién, con
la que se comenzo6 a prefigurar cl informe final, que presentaremos cn la siguiente
seccion,

2.1 Légica y Racionalidad del Area Metodologica
2.1.1 Analisis de objetivos.

Si hemos de asumir que la educacion es, fundamentalmente, un proceso que
persiguc la modificacion de la conducta del educando, por légica consecuencia
hemos de colocar nuestra atencién, en primer lugar, sobre los objetivos explicitos o
implicitos de un programa. Una lectura vertical y continua de la columna de objetivos
permitird advertir, en primer término, las mancras disimiles en que éstos estdn
redactados, sin embargo, no nos importa aqui observar o valorar su formulacion, sino
mis bien su dimensién de datos, de indicios que permiten entrever lo que el docente
persigue. Al respecto, seguimos a Tyler cuando los describe como “las metas queridas
conscicntemente, es decir, fines que el personal docente desca alcanzar” (Tyler,
1986,9). Tales metas ofrecen multiplicidad de dngulos para su analisis, de entre los
que subrayamos los siguientes:

Tipo de aprendizaje promovido

Los propositos docentes de los programas del Area de Metodologfa estan formu-
lados desde la perspectiva estrictamente cognoscitiva, aunque en diferente nivel; los
hay desde el mas abstracto y general (aprehender, discriminar) hasta los més parti-
culares y especificos (ejercitar). Cuantitativamente, se privilegian los primeros sobre
los segundos, ya que de un total de 11, seis corresponden a actitudes generales y cinco
a lo mas especifico, si bien su distribucion corresponde a grados de maduracion

82



‘SaRuIwW
“NJISUT JTUIWIRIIW SO] IP g[[® Spw
‘soidoad sopiuajuod efjossesap
ou owsiw of jod ‘eimer] 2p
BIIY (3P SRUIRW SE| UI IPSADL
¥ soprudjucd ap eapadsosy ea
“1pead £ epo3) 25ud ugEMOU A

oW AN
‘oS OwrsIEwO
‘oW .LmS
‘sisipuRoO g
‘owrsEDUI S
‘owspIapoRy
‘owrstjoquing
‘ourstjeInyeN

‘vansoudod e) anb ugs p
E10 RJOUESIP ON INSIWIS Op
-unias [3 U3 OPEIN P53 051M3 [

‘S0%In
s00j0 ap opadsas m evasg |3 ua
UQIIIISUL B] BI[EIDI 35 ON "BLIOD)
£ ®2u09) 2002 ugeOUASaC]
SOUOW A SOMPIR SoluAWI|2
upiquie} seidojur e)gap ‘vuoPNp
Ul BUMRW 3P I210RIED NS ud
‘anbune eanmu@os ) anb ugisuaw
“Ip BIO E[OUESIP ON 2ASWIS
uwid |2 ud opEIGN FI153 05103 |7

rweuay
RETTETNT]
<03 S¥] 3P UGISIAY

g
-1013fa £ ouesay

stsipgue ap sodiy (p

‘oLey
2N SISPUR |ap B
-15%q sepodae) (g

[eIuaw
“M20p upLEdnsaau
¥] Ipeininisy (T

[Fiuaw
-MOOP ugednsasu
®| ap soudoutig (1

‘Joudjue vy e
UQLIR[II UD BPRLIDS
eualep enaydeg

sapuana
-Isqns emjeran] 2p
S0SIND s0| B ‘ugres
vwstat e s0d £ ‘ofeq
“EN 9P soporyw ap
Alopuriop ‘vinjes
2| ] ¥ ugneoiu]
uod AJUIW|RIVOZ
-0y PUOES 3§

(vrd
Hojopolaw ) ugedn|
FS2AUL B € '0SED 3159
Uz SeUOPNposuL
seaneudive sey ¢ 20
-auauag epondxyg

®| 3p uguenolaly

313 '$UMNLI0D '50]
%31 3p ugDERNTIA
-ut e] ua epuanbaz
ejdojourwia) e) ap
onsap olauep (7

SO
soleqea op ugoriog
-e2 2p seoruag ap
jugrorjuowapduy (|

STURID]

SOpED | -] UL P T

“EISIPp syw s0ousyl| Uty gisasdosd

-Je sojuanumwow sof | ua ‘wondussaq (7
Ap updEdNNUIp]

TeuIwmny

12 -op ugLEs |

ap widojoporw (1

‘oL sy stsyguE

ap seodales se|
© ugixanposu) (g

eanduasap
“0oUQIRY eL0I |

TERWIWIOP U
-eSnsaau) edmwp |

‘(peanpnasa) 0

“SieuLIo] (L0,

‘TeluwnD
-0p ugned el e P e
ap eoopoapy (1 [-wdusaau) ey

£ e 2p sepano
-2 sapedouiad svy
AP woREIYHUIPp]

TEmaw
“NI0p ugEdnsIA
-1 ¥] 2p expwesd-0o
03] ugpEILIalg

seaIseq ﬂtoWSﬁ.
5% 21908 upraIY

“ugoed
153U Ip SeIND)
SE| B ugronponu]

[l SeuRI))
sauonediisaau]
5¥] ® upenu)

| SRy
SauotEd1Isaau]
%] ® UpDEDMm]

SHANOIDVAHISHO

SOUINALNOD
20 SISILNIS

Vauv
TV NOIDVIAY

HINID0A VO
“LLOVHd VT VIO
“VYH NOIDVT1aY

OQINALNOD
TAA NOIDVZIN
“VOUO #A sAr-d

VOIdo3a.L
VALLDA4dSHAd

0S3004d
13a IAN004NT

SOSdND

s

SVIONVASH SVHLAT Ad AVLTINOVA 'VOIDOTOAOLAW VANV TAd SISITYNY | # 0davnd

83



*LRINIDNIISD TN, O[T
12 ofeq EI051[1187] VOD SOPIUIUED
wjunfuod (gL) ueues eup)

sy
() DArsuIIm oSN ap wweidolg
‘EIIPAL A wILIQISIY ugId
SEJUISIL] SAIOUDIUE SOJUDIWND
SOUOD EIRIDL ON SISTVURRLI0D)
uLENIUL ENpUl BAlIsOudo
ugIsuWIp vy uawenoead epey

ru
-WIPNAL) WD) (0

e
“QIOI0s eI

esUR)
B wADNT ¥ (p

oW
52 ap sauody (¢

wid
“Oopolaw ¥ Ip
ugrRznvWAISIS (7

an
SIWIS OWISTU [ UD
sopeagn ‘'sisa) ap
UQLEIOGE]D IP SOU
-eunuas so| edody

sopezy]

weadsa siseue ap sisyue
sopoiw 4 alenFua) | ap nupadosd
ap ofaurw |2 pysng |4 sepofaes ap ol

sisiyuR

3p s0japow 3p UL

duasap £ soougy

ednyRUR pry
ARE 2P BoDEIa
2pdwy euesang

OUESA(] SIS OARIIO 3 U eURIN R |TR2R 2P wuIRW |-ew 2 U €Z2ASIP EIRUOLyuny tes feps0a) e 3p opm VINVYEIL
epruedun vuajew eun ap viea) 25 | 021 vy ap mi2lqQ (1 [ewupn enondxg | 1asowosd wwag| sy sawapasauy |-nanasa Pabojug |52 v ne_yuﬁxu,:z_ 7 VIdO3dL
ey
12Ty 3p (Ru
“onuny opop (S
sosoadun wos sajnuy) sns wosqoyef
£ peuorsajosd opquiv 12 u2 epeu |ugwoy Ap oan
~ONSIND HOISIISIP FUN IP #IEI 3§ | -dUISIp 0poIR (¢ (st
-vue ap soralqo vu
wago)  |-omsodosd 3y anb)
eANUISIP A PILIQISTY AUIWEI | guap ap oanes  [rursan e ap K (seu
RIS uonEUIsaly saoudue | -edwos OpoIW (€ |-021®2 ap 2aa0oad
SOIUANMUOUOD RIEISII ON BIY 3] anb) eansynd
BLISIW ¥ UD SeL)eW 2p opadsa [ru  |-un 2p v2w 2 20
UQLIISUI NS BI[EII ON SISYFUT |-01duUN] EISIN [-U2 PRuANpuod Ip | cousys? sseue
£ vu02) 21ud wooemOULA Bl | -53 ap soidouug (7 forund 2 alnmsue)) [ap soreanupasosd TSR “enpeuE prynoe
-1wSod uoISudWIp ¥ UTINP TPEY| "morawzi| e |Asvuodored op ofsu|ap sopppow 3p von u._._no..uu_nunﬂ_m_.u_
-0uesa(] ansawas oumdys |2 ud soouosTy  [-2dsaop 30135 v 20 |-vw |2 w3 sezansap | -duosap £ sodu0) IR0y o) |opirsa |3p sisipue
UPIITdWE FLIARW FUN 3P FIEN 3§ [$310apIdtuy (| [-uaudg mpndeg [sasowosd wluau)|-sig s2103p020y | -mnns3 Mlhogy e wgaanpostag | woLLSITILST
! FINDOA V)|  OJINAINOD SOSHND
SOAINTINOD VAEY |-LLOVEd V1 VIO | 13d NOIDVZIN YOlrngoay 0S3D0ud
SANOIDVANTSHO (A SISTLINIS[TV NOIDVIIH [-VH NOVIIE|-¥OAO0 30 $3r3 [VAILIFdSSy34 3a 3n004N3 | sas

SYTONVASE SVELAT 30 AVLTNOVA VOI90TOAOLIW VANV TAd SISITYNY 12 oyavio

84



eayryadsa eyjes
-Borjquq mun ap 2038
BILIGI) UGS €] -G

©1402] ¥] & R1O0]
-oaut ou osad o
[EIUIMWNISUL (2P UG
“EA[ENDR B] B UIIY
24 SIPEPIMPE VE] -p

RpEpIIDe
¥E| U3 U OPIUITUOD |2
ua 1 ‘ajuaweinsgjdxa
ojuasur adasede ou
oanalqo owmnpn 13 -'¢

‘0102 opadse
|2 UOD SEpEUOIDE|
-3LI2)UI UBJDS SIUOID
295 SEQWE IS EIIpul

—INPIY
ns 3p ugdeziIEp
-uaped e| uod ‘euojed
-1igo eyeidorqly -7

R
-ednsaaut ap oleqen

[ 12p eAnEN[EnD £ BAL)

-nuend ugnRIofEA (¢

ou
-WN[E [3p SI52125u1 50|
o2 opiande ap g
“ELIEA 'SOPEPUIDY ¢

‘ospsoRw [2p
ruosase wod ofeqes
9P BQREZHRIY TP

on
-saww |3 sod opesnal
p13s anb ‘vwa) un op
w200 olegen ap ew
nbsa piezieas ‘pep
-fup) I ¥jap o8anry ¢

seaneiaud
~J3101 SIPEPIIQIsO4
‘oatpRigns ouruaw
-0 4 owspalqo sty
‘oURRIIr] SEERY -y

‘prizawm
-n30p ugrEdisaant
¥] 9p FOUO)) Se| ‘Fenp
-atput uonednde e
ap sywape “seandiqo
esed ouesdy| onquiy
|3p saiopedusaaut
p seowauades ses
=J3AIp J200U07) -

syue
P SOUNUD) TURIIY]

©IQO ¥] 2p uQLIIP
BUN RIIRH CELIRIIN|

[awmnop ugned
53T ¥] Ip SEHNUIF)
s¥] ‘[Enpuipul uoned
-de e) 3p spwape sea
“pigo ered ouriay
opquey [2p s2i0pEdy
-52a01 3p sEUILIAD
SESIAAIP 1320U0]) -p

soanalqo A soanalgns
SOLIDIID OpuUIpUIIE
®1iEI2]1| BIQO BUN
JuDwRuLIo) Jeide
venwiad anb s
-UIYNS S0ILIQI] O]
-uaw3|d sumbpy ¢

‘oI

o3} [2p ugenAde
2p SOpOW SOSIAIP

> ] ¢

pIpuyesu

R
-uadaim e) ap 0523
-oud 2 esed eowIs)
owod 3utjap jend
I® ((ouaimidou0d
12p? ijenidasuoar)
uQIIR[31 2p pEp
-oedes  wuwsasau,
®] U3 sisejuy Juog

oN w03y £ w3 [ ouopnponu opa) “sauarpuodsariod (s) 2131 UQLEDE 1 oroed 19p sof
U3 oprpAlp 9159 -7 un £ s anua sossas| ¢ S | egoy (5) v paeuasaud ‘ugLE] | B] 3P S00LOI) SO | pqen) 2P UPLRIOGE[D
-Ip *503192) sop ‘sou | "HO?1 SIPEPIEN IP S| syuswieuewag -7 | -uasaid ns £ muawno | 913 50| 1220u0) -7 |ep esed sesrjyaad

‘oonspq [Eiuawmnsut | -euowoip san ‘soqpa | FRIRd SauawXg (Z -op ugoEdnsaau] -7 -53 sea1us3] £ seidojop

jap 1mjop s pep|agq Al eed sox) on ‘ouwial| | -o1aw ap ugisuagasde
-ifeuny ns £ ouopnpo | s1as £ [|-] sapepion "RINIDI AP ST | gopw (2 s0d epeapu "sooRLBos | ststpue 2 U9 [Mudw | B| RJUUT ‘RINIRID)
-ut 1apgaed un auar) |sey  wied  sajenu| U 9p AwApadkg (1 |eyesFonqig “win1o3| | -oway £ sooypsFonqiq | -nsop ugaednsaaut ¥] | -1j €] ug "BININO €] Ip
‘ansawas owud pus | -ew sop adnpu) ew ap seyoy ap Auarpad | souswnnsu) pesaw | ap searuag) sepseonde | corew 2 ud ugpESN
BIIGN 35 0%Ind [ - | g egeaBonqig -1 :1od epesdato] | -xa op ugneiEajug - | -noop vppedusaau) 1[4 1apusidwo) - 1| -s3aw €] op upwISU]
SANOIDVAHESHO VIAVHOOITd14a NOLDVNTVAZ SHAVAIALLOY SOQINALNOOD SOALLErAO NODDVYOLLLSOr

«I SYIIVHALIT SANOIDVOLLSHANI SV V NOIDVIDINI. OSHND Tdd NOIDdRDSAd T # 0¥4AvND

85



(o
LQISIY OUIDIID) e
odway upezuedio
auodnsasd ag sop
AUIUOI IP UYIIELD
“WINIIY EINPUL ON P

€
112 P A SRLIRID N SRy
-anasa ‘unBunsip ms
‘aknour 2103100 3p
UQLLINUNGD ¥ uF -

‘(euraLWw
-voune] £ epouvedsy
uawedodond) e
“NIN] 3P LAY [ ud
SeprunuD ugss anb
SMWINI0D SE| ¢ uIp
-u0dsa1105 souwia)
1] SopUAB 0] T

TR, 3p 8900 ¥
® aquaweann wapuod
-521102 S0pEIdDUTAIND
-25 SOPIIIUOD $O7] TP
LIS VIS ‘2NSOWDS
opundas v aquatpuod

~$20000 ‘PUIIRW E] -]

SOP)
oouny sod epminsuod
wyadsy eyeadyq
19 "SRRl TUoEy
ap sajenuew ‘oydo
A sa|eiauad opmis
-RWIP uos I ‘¥I|
~EN2 50} Ip ‘SO IS
-pap ueadisuod 3§

“ugLESusIA
P [Fuy UQLOEPIY (T

sodmba sod s2
ofeqen |3 sowdspe
STW) S0| P PRSI

o es0 woprsodxy (1

EIUIND UD PIVWO |

¥[ P [FPUlj UQLOTPIY
“amapuod
“S2U300 ¥ [P EID

52 0 [e20 upLIsOdyyy

sodmba
1od woraednsaau]

s PNy

" OSTU OWSIRWLIO
owstEaLng
sspUROdSy
OWSIRDUISTG]
OowRLIPOW
owsoquIs
SRy

ourstyeay

OJUANWOTUIY

SEURIIN] SAUIL
0> sauomes sy ups
-FSIAQ 35 ‘soawmne S0
sod eprzieas wooed
-fsanm ) 2p uwd v

eyeidonqiy (3

“BIGO BUN DP
ugiaeasdia
3 sspuy

oon
S7|Nsa ojuarw
wen A seway (2

SOMPISI
soisandnsasg (p

s03Bopoapt

soisandnsasg (2

rwajqosd
12p s1sau3n (q

ugponponuy (e

pesouad ewonbsa
un ofeq ‘owsies
-npnisy |2 esey o)
-BAWDEUIY [2 IpsIp
seypadss seuesan
SIWAL0O U3 ooed
-1s3aut v) ap eppad

SANOIDVAYTSHO

YiVH00ndgig

NODVNTVAI

SFAVAIALLOY

SOQINAINOD

SOALLArdo

NODVOLLSOr

«I1 SVIIVYALIT SANOIDOVOLLSAANI SV ¥V NOIDVIDINI- OSHND TAd NOIDdIMISAd "€# 0¥dvYND

| —

86



‘enonun;
anbojua (2 apsap ew
=31 |2 seaeoua anq] (g

UQIEIPUL SFUL UIS
‘oanasoudos oyrad
“SB (3 U2 ojossmesac] (7

‘opina
-1p 2 oaugsodwauos
0311091 01X21U0D |3
U UQIENWIIP NG 03
“1102] 2JUIWI UL
1pye ap erowud g
sak fansawas owndys
ua epedign ‘ugrd
-wzieioadsa ap vua
“BUL RUN 2p wIes) a5 (1

SeI2N01[qLq U2
FIUINSIND IP UQIIEY
“1put uod ‘eueiuawayd
-wod eyeidonqig (¢

pepun epes sod
eyjeLBonqiq adnpauy (z

‘prptun sod o)
un euoedqo (1

‘odngd
12 ua ouadwasap sod
fednsdiu eoy (p

[eap
“wiput eyjesdouoyy (g

“(odinba sod £ enpia
“fput) eatpadsas pep
-fup) 3p ugwisodyy (z

‘111 sapeprun)
ap wed vawexg (|

(RIUIND U gIeWo |

sod
-nba sod ‘A £ AJ1I
SIpepiun se| op ugt
-eanpde £ sopruajuod
$0] 2p ugisnasiq (7

‘- sp
-EpIun SB[ 3P OJISIRW
12p uginisodxg (|

LTy PRI 2p
[EMPANSI PO (5

uosqoyer uyw
-0y 2p [FuOdUNj-0a
ndusap opoRw (p

U34O?) ueI[ Ip 0An
—eredwod opoRw (g

‘[euonuny eansy)
1153 9p sodwunyg (7

LU |
v 3p sa1apadAY (|

“BURIIN| ©IQO Pun Ip
sIstpue [3 ud preonde
¥| & |vuoidunj ed
-y e ap [enidad
~U03-021103] 0diewW
12 viapuagasdy (7

oLy s
-f[pue JRZI[EI Op UY ©
O[112 3p OJUIWA un
uadninsuod anb sape
-udwepuny sordouud
50| prewwudsIq (1

SHNOIDVAYASHO

VIdVHOO0Id1a

NOLOYTIVAR

SAAVAIALLOY

SOAINALINOD

SOALLArdO

NOIDYVOLLLSNT

«VOLLSTTLLSH. OSUND TAd NOIDINOSAd 't # OHavN)

87



WURI ] RN A B
03] ANUI WDUIIIIP
¥ J223|qeIsd 3nq (¢

oandun
“SIP-0IUGISTY DL
ofeq upnwzuwdiQ (p

-1 ¥] U3 ofjouesa( (¢

OAIsu]
*UL OSIMD Op papIEp
-ow v] ofeq epusedun
anj anb rufsuo) (7

‘AISIWIS DARIO
[2 U2 EpEIOOD ‘upid
-ezieadsa ap eua)
-¥t wun ap wien a5 (1

wurstw v grend
-WR 2% pEpmN EpEd
ap [euy v 2nb 3p v
-edput vun ey ‘(so1q
1 £1) seuoiedyqo
$TIN1D3| se| Jjuam
-ealsnO[x2 wudisuo)

‘(euwipnay
ednp)) edojoosd
A& ouesan oxay (9

(w89
-0105 BINLD)) PEPI
-08 A oueaan oma ] (s

rS0URL)
B eAdNU v (p

owrstem)
-anu3sa [ap sauody (g

EISI[RULIO] OpOjaw |2
‘orpnisa 3p owligo p
wQREZNTWNNG (7

€M1304 0
ENIPIST EURINC] BL
031w aporigora (1

BURIIN] £
-nua ap seaupsodwa)
009 SE[INISI SESIIAID
se1 ap [emdaouoo 0o
- [3 pamBunsiq (¢

oY
O3] [P STFUE |3 &1
-ed s05159q sOjUsWI}
0] yavmImLISI] (T

raupsodma
-80O PURIIN] BLI0I] B]
ap pemydadu00 oosew
12 paapuagaidy (]

SANOIDVANISHO

YiIvyaoorigig

NOLVITIVAT

SAAVAIALLY

SOQINTINOGD

SOALLIMEO

NODYOLLSNS

<VRAIVIALIT YIHOAL- OSHND TAA NOIDdRDSAA 'S # 0OHAVND

88



diferentes: en las matcrias introductorias (cn adclante, 1-2) hay un marcado predo-
minio de los objetivos mas especificos, micntras que las materias de especializacion
(en adelante, 3-4) dominan las generales.

Advirtamos la naturaleza de los objetivos: ¢l acento estd puesto en la actitud
teorico-reflexiva (comprender, conocer, discriminar, aprchender), misma que apa-
rece en sicle ocasioncs, en tanto que los campos de la actitud préctica (adquirir,
jercitar) y la praxi§, como actividad regida por la reflexién (aplicar, distinguir)
posecn una frecuencia minima. Veamos, ademds, ¢l contexto en que se producen tales
actitudes, particularmente el sector de la disciplina o las modalidades de su aplica-
cion:

ACTITUDES: para: APLICACION:
Comprender y aplicar investigar*
Conocer desarrollar apreciacion
Adquirir apreciar
Conocer objetivar
Ejercitar investigar®
Discriminar analizar
Aprchender aplicar
Aprchender aplicar*
Discriminar analizar
Distinguir -

(*) Implicitas.

Como podemos advertir, la conducta esperada tiene que ver con la utilizacion del
conocimicnto en la interpretacion de los textos literarios, actividad que constituye cl
cje central del drea. Pero las modalidades que la revisten, resultan contrastantes: a)
Se le aplican los resultados de la reflexion; b) Se le analiza; ¢) Se le investiga; d) Se
le aprecia. Las diferentes modalidades arriba anotadas corresponden a procesos
jerdrquicamente diferentes. En las materias introductorias, se investiga al texto (en
abstracto), se aprecia, se conoce (cn abstracto) (en 1); se investiga (cn abstracto) (cn
2); por su parte, en las materias especializadas, se precisa ya la esfera de la actividad
a realizar, se analiza o se aplican al texto los conocimientos adquiridos. Hay, sin
embargo, en esta seccién un objetivo propuesto como actividad per se: “distinguir cl
marco conceptual”, objetivo que delata intenciones teoricistas.

Luego de esta descripcion inicial sobre la varicdad de objetivos podemos pasar a
interrogarnos sobre la relacion que cllos guardan respecto de las unidades, a fin de
verificar la extension en que ellos han sido claborados.

Extension de los objetivos
En el primer programa, aparecen cuatro objetivos. Los tres primeros, son propia-
mente objetivos por unidad (asi, 1 corresponde aI'y I, 2alll, 3 a 1V). El dltimo,
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cmpcro, no refiere a unidad alguna; por su contenido, parece referir a actividades
quc involucren la presencia de especialistas del 4rea en el aula, s6lo que no ha sido
descrita en ¢l programa, por lo que aparece desvinculada del programa en sy
conjunto.

En (2), hallamos una situacién especial. El objetivo estd redactado bajo el matiz
de actividad a desarrollar en ¢l aula, e inserta los que, parece constituyen los
contenidos del curso. Puede considerarse como un objetivo Gnico que enuncia
simultdncamente la actividad esperada del alumno, los contenidos y la forma de
cjecuci6n de las actividades. Pareciera ser consecuci6n del programa anterior, en el
sentido de que presupone la aplicacion de un conocimiento previamente adquirido,

Por su parte, el primer objetivo de (3) remite a las intenciones del programa en sy
conjunto; ¢l segundo, por ¢l contrario, corresponde exclusivamente a la segunda
unidad por lo que, a este nivel, no existe simetria.

En (4), los tres objetivos son generales, aplicables al curso en su conjunto. De cllos,
cl tereero pudicra referir sintéticamente el contenido, tal y como es desglosado a lo
largo de todo ¢l programa (“diferentes escuelas de teoria”), pero entrafia una
contradiccion con el primer objetivo, que presupone la existencia de una sola teorfa.
Dcbido a este contraste, el segundo objetivo pierde toda la aparente claridad con-
ceptual que descubrimos en una lectura inicial: los elementos bésicos, si, pero... ide
qué teoria?

En sintesis, en este aspecto existe un marcado contraste entre los dos grupos. En
las matcrias introductorias, hay correspondencia entre objetivos y contenidos, mien-
tras que cn las materias de especializacion, los objetivos proponen un mayor grado
de gencralidad. Este hecho se puede constatar revisando la extensién en la que fueron
formulados.

Concrecidn rrdctica

¢De qué modo esperan viabilizarse los objetivos? Para hallar una respuesta
adecuada, podriamos revisar la relacién entre objetivos, actividades y modos de
cvaluacion, a fin de verificar la congruencia con que éstos han sido delineados.

En (1), hemos indicado que el objetivo 4 no se desarrolla. De los tres restantes, el
programa indica con amplitud el modo en que seré operativizado el primer objetivo
(investigacion documental), al grado que la evaluacién final considera exclusivamen-
t¢, y con gran amplitud, la actividad que de él emana. Los objetivos 2 y 3, referidos a
los contenidos tedricos, no vuelven a ser retomados salvo en la exposicién de los
contenidos.

En (2), se considcran simultdneamente los contenidos técnicos y tebricos. Para un
correcto desempeno del trabajo esperado, se indica incluso la estructura general que
ha de poscer la investigacion. En este sentido, resulta internamente sistemético y
congruente.

En (3), los objetivos remiten a una actividad fundamentalmente teérico-analitica.
Respecto del primer enfoque, hay concordancia entre el sistema de exposicion, a
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cargo del macstro y por €quipos, y la evaluacion escrita al término de las dos unidades
histéirco-descriptivas. En cl segundo, se considera la ejecucion de una monogralia
individual, que permita verificar ¢l grado de asimilacion y la destreza en la ﬂpﬁ@c;(,n
de la teoria.

En (4), los objetivos describen exclusivamente la dimension teorica. No ha sido

ible verificar el grado de concrecién debido a que no incluye actividades ni modo
de evaluacion.

Podemos advertir que, salvo en (1), los programas muestran congrucncia entre los
fines perseguidos y el modo en que ellos son implementados.

En fin, que por cuanto a objetivos, podemos concluir que, pese a la diversidad en
que son formulados, en bucna medida materializan la actitud en la que el docente
percibe su asignatura: instrulbiental -técnica- en (1) y (2), tedrica en (3) y (4). Cabe
preguntarse, al respecto, sobre lo conveniente que resultan tales enfoques... Pero
responder cabalmente a tal interrogacion nos exige un andlisis de los contenidos, el
cual abordaremos a continuacion,

2.1.2 Anilisis de contenidos

La columna referida a contenidos sintctiza 27 unidades (si consideramos, en (2),
a cada Escucla Literaria como una Unidad). Cada curso los organiza de un modo
particular: esa disposicion manifiesta ¢l modo en que el profesor concibe a la
disciplina, asi como el conjunto de relaciones en las que inserta su objeto. El examen
que vamos a realizar a continuaci6n, tiene por objeto hacer explicitas esas percep-
ciones particulares, pero también retomar otras situaciones colaterales igualmente
importantes, de entre las que cabe citar las relaciones entre objetivos y contenidos, o
entre contenidos, actividades, evaluacion y bibliografia. Pero, vayamos por partes...

Estructuracién de contenidos

Existen criterios diversos para organizar la temética de los cursos. Asi, (1) parte
de lanecesidad de exponer dos 4reas de conocimiento, anunciadas en ¢l subtitulo de
la asignatura: metodologfa y técnica. Por ello, la mitad del programa (dos unidades)
estdn dedicadas a las técnicas y la otra, a una parte inicial de la metodologfa: el marco
conceptual y los principios bésicos del analisis. La colocacién, en este sentido, las
hace aparecer como pertenecientes a esferas de conocimiento que no se integran, si
no que se yuxtaponen; cabria preguntarse... ¢no seria posible ensayar las técnicas de
fichaje tomando como objeto los conceptos descriptivos de la tercera y cuarla
unidades? Esa falta de integracion, como vimos anteriormente, privilegia cl aspecto
formal sobre el contenido de la disciplina.

En (2), por el contrario, la ejercitacion de la investigacion sobre temas literarios,
materializa el manejo simultdneo de las dos esferas de conocimiento: notamos la
necesaria complementariedad entre método y objeto, si bien los contenidos tedricos
han sido enunciados como temas generales, susceptibles de ser desglosados bajo un
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mismo csquema general. A reserva de abordar después la interrelacion entre Jag
malerias, hay que advertir que, en este programa, teoria y técnicas estén integrados,

En (3) hay una modalidad difcrente. Se trata de una disciplina especifica, si bien
no circunscripta con precisién, pero que al menos posee ya una cierta tradicién
académica. Por cnde, parte de una ubicacion historica, para enseguida describir los
principios conceptuales que, en un momento determinado, la caracterizan. Posterior-
mente, las Gltimas tres unidades estan desglosadas en sub-temas de corte también
general,

En (4), s¢ parte de un procedimicnto anilogo, aunque introduzca modificaciones:
lucgo de los antccedentes historicos (I) y la descripcion de categorias (11) y las
principales escuclas (II1y 1V), se introducen dos unidades més, que no corresponden
a la disciplina cstudiada, sino que la complementan. En este sentido, tanto (3) como
(4) comparten cl afan de mostrar, de manera panordmica, el desarrollo de la
disciplina. Aqui, la dimension cuantitativa del conocimiento se sobrepone a la
dimcension cualitativa, de ahi que la posibilidad de aplicacién de la teoria se ve
minimizada.

Respecto de la forma de exposicion del contenido, (1) materializa una disposicion
de contenidos por compartimentos estancos, en tanto que (2) aspira a integrar teoria
y préctica. Finalmente, (3) y (4) aspiran a la exposicion teérica, inserta en sus
coordenadas historicas.

En conjunto, los cuatro programas desarrollan exclusivamente la dimensién cog-
noscitiva, no toman en consideracion las habilidades y conocimicntos precedentes
(salvo 2) ni establecen explicitamente su relacion al interior del 4rea o con las
restantes matcrias del plan. Estas situaciones imprimen a los cursos un caricter
doblemente arbitrario: en primer lugar, porque independicntemente de los intereses,
grado de madurez y nivel de preparacion, el alumno ha de cursar tales contenidos:
en segundo lugar, porque al interior de la disciplina, se destacan unos contenidos
sobre otros. Esta situacién nos lleva a plantear la existencia del arbitrario cultural,
cuya descripeién nos ocupard en la siguiente seccion.

Naturaleza del contenido

El contenido escolar puede caracterizarse por su arbitrariedad, en el fondo de la
cual se halla la sancion de un grupo, que decide lo que debe ensefarse y lo que, por
callarse, es negado. Asi, cada materiarecortay conforma su propia nocién, particular,
de la disciplina. Para hacer evidente tal situacion, nada mejor que un anélisis
comparativo, puesto que sélo mediante su auxilio pueden evidenciarse los silencios
y las presencias.

Al respecto, nos ubicaremos exclusivamente en las materias de profundizacion
debido a que muestran con evidencia tal proceso.

El programa (3a), cuya descripcion no hemos volcado en cuadro, la organizacion
del contenido sigue otro flujo. Veamos:
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Programa de Estilistica (3a)

1a. Parte: Temas teoricos
Lectura integra del texto Literatura y significacién de Tzvetan Todorov, inclui-
dos los apéndices.

2a. Parte: Temas de discusion:
1.La relacion entre la Lingtistica y los estudios literarios
2.Criterios para cl andlisis del estilo.
3.Modelos generativos en Teoria Literaria
4.Gramélica generativa y anilisis estilistico.
5.Los problemas semidticos a la luz de la lingiiistica.

3a. Parte: Andlisis de textos (Exposicion)
4a. Parte: Analisis por equipos.

La organizacion del contenido de este curso es cualitativamente diferente: insiste
en la necesidad de una lectura inicial, sobre la cual se comienza a problematizar a la
disciplina y a insertarla en ¢l contexto de los métodos y disciplinas del 4rca. Lucgo
de esa compenetracion en la teoria, que ocupa las partes primera y segunda, cjem-
plifica ¢l analisis mediante la exposicion de ejemplos. Por Gltimo, luego de visualizar
la problematica teérica y los modos de aplicacién, se accede a la practica de andlisis.

Una comparacién entre (3a) y (3b) permitira obviar que las diferencias no sélo
estriban en las actividades (Expositiva en (3b), participativa en (3a)), sino en la forma
misma de configurar el método de organizacion y la exposicién del contenido: cada
programa obedece a su propia logica. Este hecho se tornard mas complejo si
anadimos que (4a) inserta contenidos semejantes a los expuestos por (3b) en una
asignatura diferente. iLos limites de las disciplinas son fragiles y sc traslapan! Para
ascgurar la comprension, el autor ha marcado un subtitulo que ticne funcién expli-
cativa: la Estilistica es también una Teorfa Literaria, si bien hoy cuestionada, pero
también, desde la logica de (4a), algunos enfoques que (3b) considera escuclas
estilisticas, son en realidad ejemplos de “poctica estructural”. Esto nos ha llevado a
marcar, en la columna de observaciones, la endeble division entre las dos disciplinas,
una de las cuales, es altamente debatida (3).

Contenidos y fuentes

El contenido escolar se halla mediatizado por el profesor. Esta puede ser la
consecuencia légica de nuestra seccion anterior. Ya desde ¢l corte efectuado en la
disciplina, la seleccién o negacién de unas u otras unidades o temas, se deja ver la
mano del docente. Sumano también puede verse explicitamente en la mancra en que
se hace uso de las fuentes informativas.
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No podemos considerar, estrictamente, que una clase expositiva (como en (1b)),
sca mas cuestionable que (3b) por el hecho de que esta Gltima retome como lecturas
- obligatorias las fucntes originales, pero si indicar que en la primera opcion (que
aparcce tambicn cn las unidades 1y [ de (3b) yen Iy 11 de (4b), el profesor se coloca
como intermediario explicito entre el contenido y el educando. En los restantes casos,
la mediacion es implicita.

Secuencia, continuidad e integracion

Una lectura vertical de la columna de contenidos nos permitird observar lag
relaciones progresivas que se instauran entre las diferentes unidades. Hemos marca-
do ya el tipo de relaciones al interior de cada curso. Falta ahora observar la mancra
en que los contenidos establecen secuencias, lineas de organizacion tematica contj-
nua o entran cn relaciones de integracion.

Asi, centre (1) y (2), hay sccuenciacion en el drea de Técnicas, pucsto que la
experiencia inicial de fichaje da pic a una nueva actividad, mas amplia y que implica
una mayor profundidad. La tcoria, sin embargo, no cumple con este principio si lo
relacionamos con su antecedente, pero si constituye un antecedente para las matcrias
dcl Arca de Historia de la Literatura, con las que entrarfa en secuenciacién, Respecto
dc las relaciones horizontales, entendidas como procedimicntos integrados de acti-

_vidades simultdncas, advertimos la carencia de relaciones explicitas, a pesar de que,
enlos semestres introductorios, (1) y (2) debieran correlacionarse explicitamente con
los cursos Iniciacion en la Litcratura 1 y Il'y con ¢l Seminario de Redaccién, ¢
implicitamente con las demas asignaturas.

Por su parte, (3) y (4), que entran en relacion secuencial con (1) (y con un solo
tema de (2)), no recuperan los antecedentes que ofrecen las asignaturas introducto-
rias por la lejania en que ambos grupos se encuentran. De cse modo, los contenidos
de la unidad 1V en (1), vuelven a retomarse en las unidades I de (3) y (4).

La carencia de secuenciacion, continuidad e integracion se ve alentada por la
estructura misma del plan. En efecto, los curriculos por asignaturas tienden a
favorceer este parcelamiento en los contenidos y el inico modo de frenar sus efectos
consistiria cn la delimitacion de los contenidos basicos de cada asignatura por parte
de los Colegios o los especialistas del drea.

En relacion con los contenidos, habria una gama de posibilidades muy amplia. Nos
detendremos, empero, a estas alturas del andlisis con el fin de entrever otra situacion
igualmente interesante, la interaccion maestro/alumno.

Nociones de alumno y maestro

Nuestra lectura, hasta ahora, no s6lo se ha atendido a los datos explicitos, que lo
hay y en abundancia, sino que también ha tomado en cuenta la interrelacion en la que
entran diversos componentes del programa, el orden en el que se presentan o aquello
qQue es negado o excluido. En relacion con las nociones de alumno y magstro,
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atenderemos a descripciones que, de manera implicita, pueden extraerse de los
objetivos, las actividades y la evaluacién, prefcrentemente.

Los cuatro programas en conjunto, dejan entrever la presencia de un macstro
“coordinador del curso”, “sabio”, “que conoce su disciplina”, Pero el ejercicio de cse
saber se concreta por diferentes vias. Asi, en (1) hay denotaciones explicitas acerca
de la autoridad y el conocimiento que configuran la imagen clésica del maestro:

“El alumno...realizard un esquema de trabajo...y lo sujetard a la revisién
del maestro.”

“El alumno (seleccionard el tema de investigacion) previa autorizacion y
con el asesoramiento del maestro.” ((1b), 2. El subrayado es nuestro).

En (2), las configuraciones explicitas remiten al manejo de una mayor cantidad de
informacion:

“El maestro sugerird otras fucntes bibliogréficas...”

En (3) se trata de un coordinador que distribuye actividades entre si mismo y el
grupo. En (4), hay un comportamiento andlogo. A todas luces, se trata de una relacion
tradicional, si bicn (1), en medio de ese explicito despliegue de autoridad, admite
que:

“Atendiendo a los intereses de los alumnos, las actividades pueden
variar.”

Por contraste, se coloca la nocién del alumno. Si bien los programas no aluden a
suestructura cognitiva ni consideran cl conocimiento anterior, sf, por cjemplo, ponen
especial énfasis en la constante actividad que han de desplegar en el curso, tales como:

1) Fichar libros (1) (2);

2) Organizar esquemas de trabajo (1) 92);

3) Someterlo a la autorizacion del profesor (1) (2);

4) Realizar ¢l trabajo de investigacion (1) (2);

5) Integrar equipos (3)

6) Exponer temas (2) (3);

7) Leer textos obligatorios (1) (3) (4);

8) Aplicar los procedimientos indicados en nuevos textos (3) (4).

Las actividades de la seric 1-4 implican una dindmica difcrente de la seric 5-8.
Cada una, por separado, tiende a instaurar précticas diferentes: en la primera, resalta
el trabajo individual y espera del mismo, curiosidad, precision, intuicién y originali-
dad. En el segundo caso, impera la sociabilizacion, el intercambio, el sometimicnto
al consenso y la divisi6n de las tareas. Pero, sea desde la perspectiva de una seric o
de la otra, el término siempre es el mismo: la fase 8, misma que se nos antoja una
ejecucién mecénica del modelo sugerido por el maestro. ¢Y la reflexion critica?

3* PROPOSICIONES Y SUGERENCIAS

Los comentarios vertidos anteriormente habréan bastado para evidenciar lariqueza
que, para el anilisis, brindan los programas. Hemos dejado en la lista de observacio-
nes otra serie de datos tanto o mas importantes, sin embargo, toda investigacion debe
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marcar limites, yaqui esta el nucstro. No podemos, empero, dejar de enunciar algunas
proposiciones personales que podrian suscitar un mejor funcionamicnto del Area
cstudiada. Para imprimirles mayor soltura, las hemos organizado a manera de
cnunciados breves. Hélas aqui:

1.- Consideramos necesaria la claboracion de Objetivos del drea por parte de los
especialistas. En ellos deben estar contenidas las metas que, como soporte teérico de
la carrcra, deben perseguir, conjunta y/o progresivamente, los programas insertos o
rclacionados metodologicamente con esta 4rea.

2.- En su confecci6n, los especialistas habrin de tomar en cuenta:

a) La complcja estructura de personalidad del educando.

b) Las habilidades, intereses, destrezas y conocimientos precedentes.

c¢) Ladescripcion clara de instrumentos, conductas significantes y sector objeto
de transformacion a partir del aprendizaje significativo.

d) La proposicion de actividades realmente innovadoras, acordes con los cam-
bios que sc esperan implementar,

3.- En relacion con los contenidos, habra de considerarse:

a) Su dclimitacién precisa a través del Colegio de Profesores o de una Reunién
de Especialistas, a fin de esclarecer la secuencia, continuidad ¢ integracién
deldrea ensu conjuntoyde las relaciones entre éstay las restantes asignaturas,

b) La bisqueda de una mayor insercién en ¢l 4rea de materias como los Semi-
narios de Critica Literaria y las Tutorfas de Tesis, cuyos objetivos, contenidos
y actividades deben seguir de cerca los lincamientos del area.

c¢) Eldiscno de unidades generadoras tipicas o, al menos, un listado de activida-
des basicas y de las lecturas obligatorias para la comprensién de los contenidos
basicos dcl 4rea.

d) Discno de actividades que generen aprendizajes realmente significativos.

¢) Acuerdo de Colegio en torno a procedimientos de evaluacion adecuados a las
caracteristicas de las materias y que puedan cuantificar la adquisicion de
habilidades cada vez més complejas.

4. CONCLUSIONES

A primera vista, todo Plan de Estudios se nos presenta como una totalidad:
cursarlo fntegramente parecicra ofrecernos la garantia de que alcanzaremos el
dominio de la disciplina estudiada, al propio tiempo que servir como aval para nuestra
prictica profesional. El andlisis precedente, sin embargo, nos ha llevado a interro-
garnos, entre otras cosas, ¢Dominio de qué clase de conocimientos?, {Dominio
ejercido con qué intereses?, ¢Dominio que es Gtil a quién?, ¢Aval de qué tipo de
préctica profesional?

La reflexién en torno al curriculum, reciente, a pesar de que sus fundamentos
cucentan ya aproximadamente con un siglo de existencia, nos ha conducido a concebir
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a aquél como una discccion del saber. Saber arbitrario, sobre que s¢ ejercita una
diseccion también arbitraria.

Concretamente, la confrontacién historica de los diferentes curriculos de la
carrera de Letras Espanolas (UV), y especificamente, la deseripeion de diversas
concepeiones acerca de la enscianza de la metodologia de andlisis literario, nos han
mostrado posturas; disimiles cn ¢l terreno de una misma disciplina. Tal diferencia-
cién, que en otro ticmpo hubicra servido como caldo de cultivo para ¢l relativismo
cultural o las actitudes nihilistas, tiene una explicacion histérico-social. El curriculo
es un lugar de encuentro y de enfrentamicento. En su claboracién intervienen sujetos
cuyos discursos cntran en conflicto, tanto entre si como en relacion con la tradicion
académica. Por ende, a modo de conclusion, detras suyo podemos advertir, como lo
ha hecho Ibarrola, “la no®%on de la existencia de logicas diferentes y alin contrarias
al interior de una misma institucion... que responden a las negociacioues y compro-
misos de diferentes sujetos sociales y de los saberes y poderes qu- visden cjercer”
(en Glasman e Ibarrola, 1987, 335).

Como proceso dialéctico, el curriculo indica ¢l curso dindmico en ¢l que sc halla
inserta la disciplina estudiada. De alli que todo intento de modificacion o de estable-
cimiento de un nucvo curriculo exija, por lo menos, una segunda mirada sobre csa,
nuestra cotidiancidad aparcntemente imperturbable.
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FORMACION DE PROFESORES
EL CASO DE LA UNIVERSIDAD VERACRUZANA *

Antonio Pino Méndez

a Universidad Veracruzana posee una gran trayectoria editorial que le
viene de mucho tiempo atrés; revistas como La Palabra y el Hombre, fundada por ¢l
escritor Sergio Galindo, le han dado notoriedad nacional ¢ internacional a esta
institucion, considerada como una de las mas destacadas a nivel nacional. Otras
publicaciones como Texto Critico y Semiosis han rebasado fronteras, en tanto que la
Coleccion Pedagbgica Universitaria, del Centro de Investigaciones Educativas y la
revista Er!ermén se encuentran en vias de consolidaci6n. Serfa muy prolijo enumerar
otros titulos!, baste sealar que a pesar de los tiempos de crisis la U.V. prosigue su
labor Cdll()l‘ld].

En este contexto, la reciente aparicion del libro Formacién de Profesores. El caso
de la Universidad Veracruzana, de la investigadora del Centro de Investigaciones
Educativas, Mtra. Lyle Figueroa de Katra, constituye todo un acontecimiento edito-
rial por diversas razones: a) el problema-objeto de investigacién ubicado en un
contexto temporal y universitario (las acciones de formacion docente en la U.V. en
el periodo 1974-1981); b) la importancia del tema, del abordaje y de la metodologfa
empleada; c) la relevancia de sus resultados, sobre todo a la luz de los actuales
tiempos de reforma universitaria en nuestra institucién; d) la marcada actitud de
compromiso de lainvestigadora y del equipo que con clla colabor6 en lainvestigacion,
expresada desde el momento mismo de seleccionar ¢l problema, la metodologfa, ¢l
andlisis de los resultados y las consideraciones que hacia la politica educativa en el

*  Figueroa de Katra, Lyle. Formacion de Profesores. El caso de la Universidad Veracruzana. UV,
Xalapa. 1987. 172 pp.

1 Porejemplo la Coleccién “Historias Veracruzanas” del Centro de Estudios Hist6ricos.
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renglén especifico de formacion docente formula la autora. En suma, se trata de un
libro valiente, profundamente comprometido y, por lo mismo, inusitado en nuestro
medio.

Lainvestigaci6n consta de dos partes: la primera se ocupa del estudio diagnéstico
sobre las acciones de formacién docente en la institucion durante cl periodo antes
referido; la segunda parte se configura en torno a una serie de consideraciones para
construir, a partir de las respucstas y sugerencias de los maestros que contestaron el
instrumento aplicado, una alternativa de Formaci6n Docente asentada también en
fundamentos epistemolégicos, pedagogicos y filosoficos-socialcs.

El Estudio Diagnéstico

“El conocimicnto se conquista”, afirma Bachelard. Bajo esta perspectiva, la autora
construyc un marco teorico donde el problema-objeto de investigacion, asi como sus
recursos, procesos y resultados, se inscriben institucionalmente en lo que es la
Universidad Veracruzana, sus fines y sus funciones sustantivas, sicndo una de éstas
la docencia; De ahi que el marco teérico obligadamente deba considerar lo anterior
como prioritario, ademés de inscrtar en el contexto social toda su dimensién. En este
sentido cs que la autora habla de perspectiva intema y perspectiva extema (p.9). Al
respecto, dejemos que la propia autora se exprese:

“Toda acci6n cducativa por constituir un hecho social, esta profundamente signa-
da por un determinado contexto sociocconémico y politico cultural y enmarcada en
una histérica concreta”,

“La formaci6n docente, hecho eminentemente educativo, se inscribe en esta
interrelacion” (p.9).

Con cllo, la investigacion se inscribe en el campo de la negacion de lo aséptico y
revela con claridad meridiana su sustrato académico-politico-ideolégico, ademis de
su intencionalidad.

Si bien la preocupacion esencial del presente trabajo se circunscribe al aspecto
académico, también trata de trascender para proyectarse en el nivel de las decisiones
politicas. Porque no basta la bisqueda de respuestas de determinados problemas. La
solucién de €stos exige asumir con responsabilidad y compromiso acciones concretas
en funcion de resultados del estudio respectivo. Por ello se hace necesario plantear
sugerencias que orienten y coadyuven cn la formulacién de politicas tendientes a
mcjorar y dinamizar las situaciones que requicran cambios ¢ innovaciones.

Se advierte congruencia entre ¢l encuadre teérico y la intencionalidad de la
investigacion realizada. Entre ambos pilares recubren la pesquisa diagn6stica a través
de la cual la autora busca pautar las necesidades de la formacién docente en el &mbito
universitario ¢l cual se finca cn “las mas nobles capacidades humanas: pensar, crear,
transformar”, para penetrar en la esencia de nuestros propios problemas, analizar los
pilares que sustentan y nutren la estructura y organizacion universitarias” (p.15).

En basc alo anterior, el texto se desliza rapidamente con una prosa clara y directa
en las diversas perspectivas de formacion de profesores que, de un modo u otro, han
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dado sustento a determinados Programas de Formacién (Corriente Tecnoldgica,
Corriente Institucional y Psicosocial y Corriente de la Critica Ideologica), desde los
cuales se erige un concepto del docente y su funcién cn el aula. Este planteamiento
basico es importante por cuanto a que establece con claridad el sentido de cada
corriente tedrica, su concepeidn del conocimiento, del docente y del aprendizaje en
¢l aula para que cl lector pueda discriminar entre las perspectivas expuestas. Al
mismo tiempo, permite vincular este momento con los resultados de la investigacion,
y €stos indican que la tendencia o perspectiva dominante en la formacién de los
docentes de la U.V. en ¢l periodo 1974-1981 es la tecnolégica.

En cuanto al estudio de los recursos propuestos en juego para promover las
acciones de formacion y actualizacién de docentes, la investigacion se ocupa de
diversos tipos de recursos: técnico-normativos, humanos, académicos y materiales,
arrojando al respecto, resultados preocupantes: por una parte, s¢ encucntra con que
si bicn ha habido Programas de Formacion Docente, se “advierte la carencia de un
plan general” (p.19) que contenga estrategias a corto y largo plazo. Al propio tiempo,
s¢ adolece de una falta de reglamentacion interna que normatice las funciones del
Departamento encargado de las acciones de formacion y actualizacion. Ello ticne su
correlato en la escasez de recursos humanos, puesto que el equipo de responsables
de los programas es sumamente reducido frente a las urgentes tarcas que la Univer-
sidad requicre por su numerosa planta docente (en ese perfodo, cercana a los 5,000).
Los calificativos de carenciay deficicncia dominan la situacion de los demds recursos.

En cuanto a sus procesos (investigacién, programacion, cjecucion, evaluacion),
¢stos deben estar fundados en una politica de formacion, es decir, en lincamientos
tebricos, filos6ficos y sociales, asi como en metas inmediatas y mediatas “que tradu-
cen el para qué de dicha formacién” (p.23). La investigacion encuentra que no existe
nada escrito al respectoy que en el rubro de investigacion sobre la formacion docente,
hay un enorme vacio que agrava més la situacion durante ¢l periodo estudiado. En
relacion al resto de los procesos, los resultados no son alentadores; en algunos casos
a través de los porcentajes apuradamente se acercan los procesos de programacion,
ejecucion y evaluacion a la categoria medianamente aceptable, pero con franca
tendencia al descenso.

La configuracién de una alternativa

Para la autora, la base de una alternativa s la formacién permanente del docente
con la que se pretende “propiciar un marco de libertad y espontancidad” (p.45) y “cl
interrogarse sobre la realidad propia y circundante para delinear caminos de auto-
desarrollo”. En sentido estricto, L. Figueroa de Katra postula el concepto de forma-
ciébn permanente “como un conjunto de eventos académicos, sisteméticamente
programados con el propésito de generar en un constante proceso, aprendizajes que
contribuyan en la formacién cientifico-humanistica, técnico-pedagdgica del docente,
Es decir, una formacién en todas sus dimensiones; porque como ya sc afirma, no basta
la preparacién en conocimientos; la dimensién actitudinal es vital en el docente”
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(sub.nuestro, p.45). Todo cllo constituye el basamento de dicha formacion donde 1a
experiencia y la subjetividad® jucgan un papel importante.

Silo anterior permite delincar los perfiles de una alternativa de formacién docente,
sin cmbargo la autora no se queda alli: recuperando un conjunto de opiniones y
sugerencias de los propios docentes y del personal responsable de los Programas de
Formacion en la Universidad, complementa la propuesta alternativa en los términos
siguicntes: a) “contribuir a una comprension critica y comprometida del trabajo
docente” (p.45); lo anterior implica establecer una “consistente interrelacion hecho
educativo-hecho social; teoria-praxis que evidencie la vinculacion histérica, politica,
filos6ficay pedagogica y nutra el desarrollo de un curriculum liberador”. Como puede
verse, eslos planteamicentos se inscriben en la perspectiva de formaciéon docente
denominada “de critica ideolégica”.

Por otra parte, y dentro de la propuesta alternativa, la investigadora senala que el
proceso de programacion debe apoyarse en investigaciones “que informen objetiva-
mente sobre aspectos fundamentales de dicha formacion” (p.45), los cuales deben
ser adecuados al contexto en ¢l que se operara.

La alternativa debera considerar tres modalidades: profesionalizacion, actualiza-
cion y perfeccionamiento docentes. Estas tres dimensiones implican procesos conti-
nuos que involucran ¢l dominio y la profundizacion de elementos tedricos,
epistemol6gicos, filosoficos, disciplinares y técnicos. En cuanto al perfeccionamiento,
€sle seria factible de realizarse en Programas de Postgrado (Especializacion, Maes-
tria y Doctorado, con duraci6n de un ano o més). En todo cllo priva un denominador
comun: las nuevas pricticas de formacion docente deberd abandonar atavismos
patcrnalistas en ¢l proceso de plancacion: ahora los protagonistas reclaman su lugar
como sujelos.

La presente investigacion muestra las posibilidades de realizar trabajos serios en
la Universidad Veracruzana, cn toda la amplitud del término. Al propio tiempo,
constituye un hito que deja muy Icjos a metodologia, se han ocupado mas de lo
externo, de la periferia, de lo formal, que de las cuestiones de fondo de la investigacion
en el campo pedagogico que forzosamente se inscribe en ¢l amplio espectro de las
Ciencias Sociales: esto es, los fundamentos epistemol6gicos, los sustentos filosoficos,
politicos ¢ ideologicos. El niimero, la grafica, el instrumento, el dato, no hablan por
si mismos; mds bicn son puestos al servicio de una empresa mayor: revelar las
deficiencias existentes en el campo de la formacién de profesores, analizar las
posibles causas del fenémeno y proporcionar, a partir de la investigacion misma, la
construccion de alternativas deseables y viables que se proyecten “en el nivel de las
decisiones politicas™ (sub. nuestro), en vias de ofrecer un giro de 180 grados en las
politicas de formacién docente cen la U.V. Con ello, la investigacion rompe con los
esquemas del manicrismo descriptivo y aséptico, caracteristicos de la investigacién
cicntificista, y asume sus propios compromisos, riesgos y limitaciones. De éstas quiero

2 Carnzales, Césaf. “Consideraciones para una teoria de la formacién docente”, mimeog., 1987, 39
pp:
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sefialar una probable: la investigacion deja de lado las condiciones laborales de los
docentes, situacion que scria importante considerar cn una investigacion ulterior.
Pero esto no resta los indudables méritos de este trabajo.

Formacion de Profesores. El Caso de la Universidad Veracruzana, es una investiga-
cién que debe ser conocida y justipreciada por todos los integrantes de la comunidad
(docentes, autoridades, alumnos) para conocernos mejor y para sentir yexperimentar
la necesidad de cambiar a fin de supcrarnos.
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LA CONSTRUCCION SOCIAL
DE LA REALIDAD ©

José Antonio Serrano

I punto de partida que sostiencn los autores proviene del rescate, y con cllo
de un anilisis difcrenciado, de preguntas bésicas que han sido la preocupacion de los
filsofos: éQué es lo real? {Coémo conocerlo? Sin embargo la respuesta no la hacen
derivar de aquella disciplina, su interés es inaugurar una sociologia del conocimicnto,
que, retomando aquellas interrogantes, dé cucnta dc la construccion del mundo
objctivo y subjetivo. Respuesta que se deriva de la tesis principal: la realidad sc
construye socialmente. Punto de partida que matiza la organizacion del texto, a) Los
fundamentos del conocimiento de la vida cotidiana, b) La sociedad como realidad
subjetiva.

Como punto de partida se define a la rcalidad “como una cualidad propia de los
fen6menos que reconocemos como independicntes a nuestra volicién™ y conocimicn-
tos “como la certidumbre de que los fenmenos son reales y de que se poscen
caracteristicas especificas”.

De esta manera, la tarea de la Sociologia del Conocimicnto cs la de encontrar la
forma de que cada sociedad define como realidad y la certeza que clla prové acerca
de esa realidad previamente establecida, certeza que por su legalizacion social
plantea los &mbitos posibles (y prohibidos) de actividad cognitiva. Con cllo sc unc
tanto a la realidad como al cuerpo de conocimicnto que se llega a gestar. Al justificar
su posicién se oponen a las concepciones que, cn la historia, s¢ han plantcado como
objetos de la sociologfa dcl conocimicnto. Retomando el punto de vista de Alfred
Shutz analiza la posici6n de Scheler, la reduccion del esquema infracstructura/supe-

*  Berger, P.y Luckmann. La construccién social de la realidad. Amorrortu. Bucnos Aires. 1983,
233 pp.
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restructura, la posicion de Nictzsche, ¢l historicismo de Dilthey, el relacionismo de
Mannhcim, los plantcamicntos de Mcerton, Parsons, ¢l ncopositivismo de Geiger y el
enfoque de Stark. Con cllo se sustenta que ¢l objeto de la Sociologia es la de
“ocuparsc” dc lo que la gente “conoce” como “realidad” en su vida cotidiana. Dicho
de otra mancra el “conocimiento” constituye ¢l edificio de significados sin ¢l cual
ninguna socicdad podria existir.

1 LOS FUNDAMENTOS DEL CONOCIMIENTO EN LA VIDA COTIDIANA

Plantcado ¢l objcto de l1a Sociologia del Conocimicnto se propone su desarrollo,
via los fundamentos del andlisis fenomenologico, opcion que les permite superar
tanto plantcamicntos causalistas como genetistas, asi como plantcamicntos paresu-
rados que impongan una ontologia a los fenémenos todavia en transcurso de andlisis.

Se determina que el carécter central de relacién del individuo en su vida cotidiana
y del saber que €ésta genera, como saber social, gira en torno a la intencionalidad de
la concicencia, ¢l elemento primario y esencial de construccion de la realidad social
esta determinado por ¢lla. La conciencia se dirige a los objetos, presentados social-
mente, y crean un significado subjetivo que deriva en una construccion coherente del
mundo; la realidad en la vida cotidiana se impone como realidad ordenada, objetiva-
da “constituida por un orden de objetos que han sido designados como objctos antes
de que yo aparcciera en escena”.

Dada la inmediatez de la actividad consciente, la realidad de la vida cotidiana se
presenta como aqui y ahora, ¢l tiempo que determina es ¢l presente, tiempo de
actuacion con los objetos.

La atencion al mundo estd determinada “por lo que hago, lo que ya he hecho, o lo
que picnso hacer en €17,

La vida cotidiana imponc la rcalidad como establecida, compartida intersubjeti-
vamente con los otros, en esa relacion se establece un vinculo de correspondencia
entre mi percepeion de la realidad y los significados que los otros generan para
compartir ¢l mundo. La certeza basica de la existencia del sujeto liega a imponerse
por ¢l mundo que comparte.

Los significados que establecen estan mediados por el lenguaje (pucs objetiva las
experiencias), latemporalidad (que es el calendario en donde la actividad consciente
s¢ ubica, tiecmpo que es continuo y limitado) y la mucrte (que centra los proyectos y
la sincronizacion de la participacion del sujeto en su mundo social). La interacion de
la vida cotidiana s¢ impone como una relacion “cara a cara”, relacion que permite el
acceso a la subjetividad del otro y que realiza esquemas tipificadores: “yo aprehendo
al otro como tipo y ambos interactuamos en una situacion que de por si es tipica. El
lenguaje también tipifica experiencias permitiéndome incluirlas en categorias am-
plias ¢n cuyos términos adquicren significado para mi y mis semejantes. A la vez que
los tipifica también los vuclve anonimos, porque por principio la experiencia tipifica-
da puede ser repetida por cualquicra que entre dentro de la categoria en cuestion”
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11 LA SOCIEDAD COMO REALIDAD OBJETIVA

A.INSTITUCIONALIZACION. La’n(!ci(\n basica, a partir de la cual, se plantea
el problema de lainstitucionalizacion es I_u categoria “apertura al mundo”. El hombre
se caracteriza por el hecho de su plasticidad en relacion con ¢l mundo . El hombre
nace con un equipo bioldgico que carece de una dircecion a la manera de los instintos
en el animal, los impulsos del hombre son inespecificos, lo que le permite una
actividad amplia que diversifica modos de relacion hacia la naturaleza y amplia las
variantes de construccion social.

Asi, la incorporacion de un sujeto se hace a un ambicnte ya construido y mediati-
* zado por los integrantes de su grupo social.

La nocién de “apertura al mundo” permite scnalar que no hay una naturaleza
humana, y si la hubiera, ésta se referiria a “ciertas constantes antropologicas (por
ejemplo la apertura al mundo y la plasticidad de las estructuras de los instintos) que
delimitan y permiten sus formacioncs socioculturales™. Delimitacion que posibilita
comprender la sexualidad humana como un clemento no prefigurado, sino como
actividad dirigida y estructurada por cada cultura particular.

Larelacién con el ambiente conforma al yo humano, su conformacion depende de
un hecho primario: el sujcto ES cuerpo y TIENE un cucrpo a su disposicion, pero
ese cuerpo solo se articula a lo social en la medida que se vuelva, por sancion de los
otros, un cuerpo socializado que prefigura un yo que sc incorpora al cucrpo. Es s6lo
desde esta perspectiva que el hombre se produce asi mismo, “la autoproduccion del
hombre es siempre una empresa social.

El hombre sapiens es sicmpre, y en la misma medida, homo socius”.

El origen de la institucionalizacion s centra en la habituacion: pauta que tiende
a reproducirse como economia de csfuerzos, “la habituacion produce ¢l rumbo y la
especializacion de la actividad que faltan cn el equipo biol6gico del hombre, aliviando
de esta manera la acumulacion de tensiones resultantes de los impulsos no dirigidos,
y al proporcionar un transfondo estable en ¢l que la actividad humana pucda
desenvolverse con un margen minimo de decisiones”. De ahf que ¢l hombre nunca
inicie una actividad en cero sino que retoma las opciones establecidas y esto tiende
a la economia de esfuerzos. La institucionalizacion aparcce como producto de la
tipificacién de acciones habitualizadas, la reciprocidad de éstas crea una historia
-compartida de la cual la institucién se hace cargo, para pasar posteriormente a
proporcionar una direcci6n determinada a los actores y grupos de actores.

El carécter de control social es inherente a la institucion, y esta requiere de la
tipificaci6n recfproca de por lo menos dos actores, pero su accién sélo es efectiva en
la medida que se transmite a un tercero (por cjemplo de padres a hijos). La division
del trabajo, la sexualidad y la territorialidad, establecen los prototipos de acciones
habitualizadas, tipificadas por actores que generan el nicleo de lainstitucionalizacion
y de la supervivencia del cosmos social.

La institucionalizacion se instaura a partir de tres procesos: la externalizacion, la
objetivaci6n y la internalizaci6n. El primero es inherente a la noci6n de apertura al
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mundo, ¢l hombres se externaliza cn actividad, el segundo indica que ¢l hombre se
objctiva con productos, cl tereero designa cl proceso inverso de la objetivacion, el
producto actda sobre ¢l productor. “La sociedad es un producto humano. La socie-
dad cs una realidad objctiva. El hombre ¢s un producto social”,

El conocimicnto es un “proceso clave que cjemplifica a los procesos anteriores
‘programa’ los canales en los que la externalizacion produce un mundo objetivo,
objetiviza al mundo a través dcl Ienguaje, vale decir lo ordena en objetos que han de
aprchenderse como realidad. Se internaliza de nuevo como verdad objetivamente
valida en ¢l curso de la socializacion”

La modalidad cn quc el conocimiento socialmente producido se transmite es por -
medio de procesos educativos, cl filtro principal pasa por lo que a nivel social se
considere como rclevante para todos, pasa, posteriormente, a la organizacion del
aparato social que legitime tal saber, y con cllo tipo de agente y su discernimiento:
transmisorcs, receptores, los que saben, los que no saben.

La tipificacién no s6lo asegura las accioncs a realizar, qué hacer, sino también ¢l
como haccerlo, es dccir, también hay tipificacion de la forma de accion, los que
resultan ‘ser los clementos bésicos de los roles. Estos tienen el fin elemental de
conformar al sujeto a los procesos sociales, a suvez representan un orden institucional
y estipulan un determinado comportamiento del actor. “Todo comportamiento
institucionalizado involucra “roles”, y estos comparten ¢l caracter controlador de la
institucionalizacion. Tan pronto como los actores se tipifican como desempenando
“roles” su comportamicnto se vuclve ipso facto susceptible de coaccion”. El ejercicio
de roles distribuye socialmente ¢l conocimiento.

Un alcance “extremo” de la institucionalizacion es la reificacion: el proceso de
objetivacion ticnde a llevar la comprension del mundo social en fusion con el mundo
dc lanaturalcza, en ese sentido la concicncia tiende a captar la creacién humana como
no humana, como producida por agentes externos, consiste en que “el hombre
productor de su mundo, se aprende como su producto y la actividad humana como
epifenémeno de procesos no humanos”.

B. LEGITIMACION. La continuidad de la vida social requiere de formas de
explicarse y justificarse como productos objetivos, su propésito es la integracion
conscnsual y/o coercitiva a la vida social. El proceso otorga nuevos sentidos a las
acciones realizadas ¢ incide tanto en el plano objetivo como subjctivo generando tanto
un mundo de posibilidades como certificando el lugar de las prohibiciones.

En ¢l plano subjetivo genera: a) sentido para los participantes en la realizacién de
diversos procesos institucionales, b) la adquisicion de “significado que preste plau-
sibilidad subjctiva al conjunto”.

Serian cuatro los niveles de legitimacion: a) la transmision de un sistema de
objetivaciones, vocabulario incipiente, b) las proposiciones teoricas rudimentarias,
ligadas a la vida cotidiana, ¢) las teorias que logran un conocimiento diferenciado y
que sc plasman como teorfas cientificas, d) el universo simbélico, el que “se concibe
como la matriz de todos los significados objetivados social y subjetivamente reales;
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toda la socicdad histérica y la biografia de un individuo s¢ ven como hechos que
ocurren dentro de ese universo”, con el cual este ticne una funcion ndmica, “pone
cada cosa en su lugar”.
La justificacién del universo simbolico se clabora por diversos medios cognitivos;
mitologia, teologia, filosofia, ciencia, los que gencran mecanismos de poder para
uienes los mangjan. “Las instituciones y los universos simbélicos se legitiman por
medio de individuos vivientes, que ticnen ubicacion ¢ intereses sociales concretos. La
historia de las teorias legitimadoras sicmpre forman parte de la historia de la sociedad
como un todo”.

I11. LA SOCIEDAD COMO REALIDAD SUBJETIVA

El proceso a partir del cual el sujeto sc incluye en lo social ¢s ¢l proceso de
internacionalizacion que cs “la aprehension o interpretacién inmediata de un acon-
tecimiento objetivo en cuanto expresa significado, o sca en cuanto ¢s una manifesta-
cion de los procesos subjetivos de otro que, en consccuencia, se vuelven
subjetivamente significativos para mi”. Con este proceso se realiza tanto la compren-
sion de los semejantes como la aprehension del mundo con realidad significativa,
medio por el cual el sujeto se apropia de dquel.

Al contexto donde se da la internalizacién de la realidad se le conoce como
socializacion primaria, que cronolégicamente se sittia cn la niaez y tiene la finalidad
de convertir al sujeto en miembro de lasociedad. Aquel nace en un mundo objetivado,
con significacién impuesta al sujeto, “los que mediatizan ¢l mundo para ¢l, lo
modifican en el curso de esa mediatizacion”, en tal proceso ¢l individuo actia con
otros significantes que tienden a lograr la identidad con efectos de construccion de
la personalidad (Yo), y asuncién de un lugar especifico en ¢l mundo. El contacto con
el medio social permite que el sujeto construya en su interior al otro gencralizado, su
instauracion plena indica cl final de la socializacion primaria.

La socializacién secundaria hace referencia al proceso que induce al sujeto a
nuevos sectores de la realidad social, ¢s la internalizacion de “submundos”, sobre la
base del proceso anterior.

Se consideran dos tipos generales de “mantenimiento de la realidad; mantenimicn-
to de la rutina y mantenimiento de crisis. El primero estd destinado a mantencr la
realidad internalizada en la vida cotidiana, y ¢l segundo en las situaciones de crisis”.
El mantenimiento de la realidad involucra, por un lado, la totalidad de la situacion
social del individuo y, por otro, impone una relacién “cara a cara” que promucve
cierto tipo de certeza para los sujetos interactuantes. El vehiculo fundamental para
lo anterior es el didlogo, que, por medio de lenguaje “realiza un mundo, en el doble
sentido de aprehenderlo y producirlo”, el uso continuo del lenguaje produce efectos
en la realidad subjetiva, hay continuidad y cambio dcl significado compartido social-
mente. El cambio no altera a la continuidad cuando hay coherencia de los significados
compartidos. “Vivir en sociedad ya comporta un proceso continuo de modificacion
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de la realidad subjetiva”, alteracion que paradajicamente constituye la identidad del
sujeto, identidad producto de la relacion entre cl individuo y la sociedad.

El texto finaliza scnalando que “la sociologia debe descnvolverse en didlogo
permanente con la historia y la filosofia, y si asi no sucede, pierde su propio objeto
de investigacion. Este objeto es la sociedad como parte del mundo humano, hecho
por hombres y que, a su vez forman hombres en un proceso histérico continuo. No
es ¢l fruto insignificante de una Sociologia humanista volver a despertar nuestro
asombro ante este prodigioso fendmeno”.
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