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INTRODUCCTION

El propésito fundamental de la presente investi-
gacién es el de dar a conocer una propuesta pedagbgica que
permita realizar un estudio dentro ‘de 1la problemadtica do-
cente, con un enfoque participativo; Dicha investigacidn
se eligié porque pretende en una minima parte dar alterna-

tivas que beneficien la calidad de 1la educacién.

La tarea de conocer. la practica docente, como
objeto de estudio, implica un trabajo de investigacién al
que actualmente se concede afin poco espacio en las insti-
tuciones de formacién docente y organizaciones magisteria-

les en nuestro pais.

Este trabajo de investigacidén se orienta princi-
palmente en dos sentidos: el primero se refiere a la re-
construccidn descripcién de la préctica docente en las
condiciones materiales cotidianas en que se realiza; en
segundo, la posibilidad de romper la distancia entre 1la
formacidén docente y la practica real con base en una re-

conceptualizacién y construccibén del conocimiento de ésta.

Las posibles causas que se detectaron en la in-
vestigacién fueron en base a la experiencia docente y al
didlogo de los involucrados; dichas causas fueron la falta

de estructuras cognoscitivas elementales en los alumnos



y la forma de hacer educacién de los docentes.

Con un enfoque participativo, la investigacién
se basa en un sistema de discusiénm, indagacibén y andlisis
en los que los investigados forman parte del proceso al

mismo nivel que el investigador.

Como instrumento de indagacidn se decidid utili-

zar el diario de campo y la entrevista.

El1 proyecto de investigacién consta de cuatro
capitulos en donde se describe lo siguiente:

El primer capitulo se refiere a la descripcidn
y autodiagnéstico de la problemitica docente; el andlisis
e interpretacién de los datos se describe en forma gene-
ral, y se sefiala a grandes rasgos la caracterizacidén del

smbito de estudio.

La interpretacién de datos se realizé utilizando
un cuadro de doble entrada en donde se registrb el resul-

tado de las entrevistas.
La parte final de este apartado se avoca a la
presentacibn del autodiagnéstico; en donde se dan a cono-

cer las principales causas que afectan el problema.

En el segundo capitulo se sefiala la importancia



de desarrollar un trabajo tebérico ya que es imprescindible
contar con un marco de referencia que fundamente y expli-

cite las causas que involucra el problema.

El estudio tebrico consiste, en hacer una des-
cripcibén de la teoria cognoscitiva para argumentar el pro-
blema elegido, asi como enunciar sus principales postula-
dos y la estructura que la define; al término de la cual

se realiza una confrontacién entre teoria y autodiagnéstico.

En el tercer capitulo se presenta el problenma,
los objetivos de ‘estudio y su justificacién. Dicha inves-
tigacién pretende:

_ Concientizar a los docentes involucrados en el problema.
_ Realizar una revisién de la practica docente.

- Replantear la préactica docente.

Para concluir este apartado se Gisefia una pro-
puesta pedagdgica que favorezca el que los alumnos arriben
el aprendizaje de las nociones bésicas para pober inter-

pretar los contenidos.

En el capitulo cuarto se plantea la organizacién
y realizacién de la propuesta en una modalidad: curso-ta-
lJler, asimismo 68a cuenta de la metodologia seguida; la or-
ganizacibén y realizacién de los grandes momentos del pro-
ceso; y como se llevé a cabo la evaluacién y recuperacidn

del mismo.
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Al final de este dltimo capitulo se incluye el
modelo tedrico de la propuesta que permite visualizar en
forma general la metodologia del curso - taller asi como

los resultados de la misma.

Entre las limitaciones del trabajo se encuentra
la resistencia que se tiene hacia la transformacién, asi

como el grado de complejidad de la propuesta.

Se incluye un anexo que permita conocer el mate-
rial analizado durante el curso-taller, asi como la estruc-
tura especifica de la propuesta,con el fin de que el lec-
tor amplie 1la informacidn acerca del tema y las acciones

realizadas.

En la parte final se presenta un glosario de
términos con el que se busca una mayor precisiém de los
conceptos utilizados; ademis se incluyen las fuentes docu-
asentales de este trabajo, para que los interesados encuen-
tren las referencias y los datos suficientes para una con-

sulta mds extensa y profunda.



JUSTIFICACTION

El presente documento abre la perspectiva de se-
guir profundizando acerca del quehacer del docente al in-

terior del aula.

Se intenta modificar la realidad circundante con
base en el comportamiento de los docentes, derivando de
aqui, lineamientos tebéricos y metodolbgicos susceptibles

de orientar la practica docente.

Cabe aclarar que no es un nuevo paradigma ni una
propuesta representativa de estilo participativo de inves-
tigacién, sino de definiciones diversas y experiencias vi-
vidas diferentes, segln los propbsitos que se pretenden

seguir.

Su importancia radica en la necesidad que exis-
te, de que el docente describa y reflexione ante su labor
educativa con el fin de coadyuvar a cubrir, de alguna mane-

ra las necesidades surgidas en torno a su quehacer.

El interés central de este trabajo, es dar forma
a ciertas ideas con el deseo de que de una manera autdnoma
sea el propio docente quien dirija su proceso dentro de

los talleres iuplementados.



Por otra parte se trata de llegar a conceptuali-
zar el trabajo que se realiza al interior del aula, en
donde no entran algunas corrientes o politicas educativas

y domina la ideologia propia del docente.

Se entiende a la institucién escolar en su sen-
tido m&s amplio, como una institucibén social que responde
en términos generales a las caracteristicas de la sociedad
en que se encuentra, la otra cara de la institucidn cons-
tituye la vida cotidiana y su contenido histérico: la es-
cuela especifica y concreta. Sin embargo, sistematizar las
formas en que se realizan sus alcances y limitaciones im-
plica la observacién y el anélisis del cémo suceden coti-

dianamente.



OBJETTIVOS

Los objetivos que guian esta investigacidén son

los siguientes:

- Contribuir a que los docentes sean investiga-
dores de su propia practica; la conozcan, y la comuniguen
entre si al establecer una relacidén més directa entre lo

que se debe hacer en el aula y lo que se hace realmente.

- Sistematizar la reflexidén que hace el maestro
en torno al aprendizaje y desarrollo escolar con base en
las demandas de su practica docente y a la aproximacién

explicativa que sobre el tema se tenga.

- Profundizar en el anilisis de la cotidianeidad
escolar e intencionar un proceso para el estudio de 1la
practica educativa dentro del contexto donde realiza su

misma préactica.



METODOLOGIA

La Investigacidn Participativa es un hecho cono-
cido recientemente y limitado dentro del marco del desa-

rrollo de la Investigacién educativa en general.

Se sefiala que la Investigacidén participativa re-
presenta una serie de basqueda para hacer de la investiga-
cién un proceso social atil y significativo. Se trata de
que Ios‘involucradosharticulgn,y organicen su experiencia so-
cial y que 1la investigacibén sea un elemento dentro de este

proceso global.

Pretende transformar desde una posicidn determi-
nada, la realidad social y no sb6lo conocerla o explicarla

como hace la investigacién académica.

Dicha investigacién representa uno de los apor-
tes mis relevantes y un esfuerzo coherente por elaborar

formas de aproximacién a la realidad del individuo.

Se define como un enfoque mediante el cual se
pretende la plena participacién de la comunidad en el ani-
lisis de su propia realidad con el objeto de promover la
transformacién social para beneficio de los participantes

de la investigacién a nivel comunidad.



La investigacidén participativa coloca a la rea-
1idad investigada, en la perspectiva de los conocimientos
previos de los intereses y Qe las aspiraciones del grupo
participativo. Asi pues, las comunidades y grupos que an-
teriormente eran sbélo objetos imvestigados se hacen suje-
tos de su misma investigacién y lo hacen en grupo, parti-

cipativamente.

Esta se describe como una actividad integrada
que combina la investigacién social, el trabajo educativo
y la accién. Por lo tanto se halla inmersa en los procesos

sociales.

El profesor es un ser social, su problemética
como sujeto histérico se resuelve a partir de su compren-
sién de las relaciones sociales reales y de las formas de

actividad que establecen con los demis hombres.

En este sentido, la investigacibn participativa,
por ser formadora, al permitir el andlisis de los proble-
mas y situaciones concretas y por ser permanente, en cuan-
to a que los resultados no son definitivos ni acabados,
se presenta como la estrategia del vinculo docencia-inves-

tigacién.

La investigacién participativa es considerada

segfin Boris Yopo como "un método de trabajo educativo que
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pretende romper e innovar sustancialmente un conjunto de
técnicas tradicionales que han imperado fuertemente en el

dmbito y quehacer de la capacitacién y educacidn" (1).

En los términos que lo sefiala Anton de Shutter,
la metodologia que corresponde a la investigacién partici-
pativa es la dialéctica. "Es preciso visualizar algo de
la dialéctica para entender muchas de las pretensiones de

dicha investigacidn". (2)

El modo de explicacibén se basa sobre una serie
de supuestos ontolégicos. Los méAs importantes se resumen
de la manera siguiente:

El cambio es una constante, todos los fenbémenos se hallan
constantemente cambiando. La estabilidad es entonces un
proceso de cambio y éste puede ser cuantitativo o cualita-

tivo.

Dentro del anilisis dialéctivo, uno de los con-
ceptos claves que generan un avance explicativo, se refie-
re a la nocidén de la contradiccién y a la unidad de opues-

tos.

(1) Boris Yopo P. "Algunos Supuestos Tedricos" METODOLOGIA
DE LA INVESTIGACION PARTICIPATIVA. Patzcuaro, Mich.
CREFAL, 1984 pp. 7-14.

(2) Anton de Shutter, CARACTERISTICAS DEL METODO PARTICI-
PATIVO EN: Investigacidén Participativa. Una opcidn me-
todolébégica para la educacidén de adultos, Patzcuaro,
Michoacin, CREFAL 1983. pp. 244-251.
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Los conceptos dialécticos tienen que ser identi-
ficados en el nivel concreto de la prActica con el fin de

producir conocimiento social.

La produccién de los parimetros de la construc-
cién relativa-analitica bajo estudio, incluyendo un ané-
lisis de las contradicciones relevantes; la determinacién
de la transformacidén deseada; el andlisis de las condicio-
nes relevantes y su posible impacto sobre el cambio de las
transformaciones; la elaboracién y ejecucién de una poli-
tica flexible para la creacién y mantenimiento de los fac-
tores que son necesarios y suficientes para condicionar
a un maximo el resultado deseado, dados los recursos acce-
sibles; y mecanismos para la continua evaluacibén y ajuste

de la praxis social descrita.

La relacién entre teoria y practica es aquella
de la unién dialéctica de la praxis. Dentro de la praxis,
valores y hechos figuran como los elementos constitutivos,
interrelacionados, de la actividad humana inteligente, ba-

sada en lo sensorial.

Los roles asignados a la dialéctica son:
a) La dialéctica como método de exposicién.
b) Como método de investigacibn.
c) Como lbgica.

d) Como filosofia.
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a) La dialéctica en el marxismo es un método de
exposicidn, expresa un determinado camino de investiga-

cibén, inseparable de 1la forma final.

b) La dialéctica es un método que corresponde
a un conjunto de supuestos sobre la realidad estudiada,
supuestos previos que han orientado la relacidén y blsqueda

de los datos.

¢) La 1lbégica formal hace su sistema universal
e inmutable y su criterio de validez a la consonancia del
razonamiento en la forma. Descubre el movimiento del pen-
samiento de lo concreto a lo abstracto, para construir la

concrecidn cientifica de la realidad.

d) Un pensamiento, fundado sobre la base de un
principio dindmico, no puede tener verdades eternas o in-

mutables. (3)

La diferencia significativa entre la investipga-
cidén social, en su forma més tradicional, y la investiga-
cibén participativa, consiste en el compromiso que ésta se
plantea al proponer que todos los involucrados en el pro-

ceso se apoderen del conocimiento.

(3) Beatriz de la Vega Hernédndez. DIALECTICA, PRAXIS Y CO-
NOCIMIENTO, México, ediciones Taller Abierto, s/f pp.
27-51.
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El proceso de investigacién debe representar un
beneficio directo e inmediato para la comunidad, debe tener
alguna utilidad social préctica, debe envolverse a la co-
munidad en 1la totalidad del proceso, atin en la bésqueda
de soluciones y en la interpretacién de los hallazgos; si
la meta es el cambio, todos los implicados en é1 deben es-
tar interesados el proceso de investigacidn deberia verse
como parte de una experiencia educacional total, que esta-
blezca las necesidades de la comunidad y aumentar la con-—
cientizacién y el coumpromiso dentro de ella, ...el proceso
de investigacién deberia verse como un proceso dialéctico,
un didlogo a través del tiempo, y no como un disefio esté-

tico a partir de un punto en el tiempo.

Siendo asi, la realidad se describe cuando 1la
comunidad crea sus propias teorfas y solucionmes. Y esto
lo logramos cuando lo que se investiga se devuelve a la

comunidad de donde originalmente salié.

A lo largo del disefio se presentan estrategias
que contemplan la sucesién de pasos que se dieron para

realizar la investigacién.

Dicha secuencia metodolbgica se caracteriza por
incluir la participacibén de los involucrados, la devolu-

cibn sistemitica de lo estudiado y la recuperacidn.
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La estrategia metodoldgica adopta cambios acor-
des con la realidad y la coyuntura por las que atraviesan

los docentes.

Esta secuencia metodolbégica contempla desde su
inicio el intercambio y variedad de percepciones de los
participantes sometidos a confrontaciones sucesivas con
la realidad de la préictica e incorporando elementos tebri-

cos.

La metodologia cumple la funcibén de organizar
los diversos elementos que entran en juego en todo el pro-
ceso de investigacidn; en é1 se desarrollan las siguien-

tes fases o momentos:

I. ACCIONES PREVIAS.

II. AUTODIAGNOSTICO - ESTUDIO PRELIMINAR Y PROVISIONAL-
III. FUNDAMENTACION DEL PROBLEMA - ANALISIS CRITICO -.

IV. PROGRAMACION Y EJECUCION.

V. EVALUACION.

I. ACCIONES PREVIAS.

Paso 1. Contactos previgs; formalizacibén de convenios en-
tre los involucrados.

Paso 2. Conformacibén del equipo integrado por tres docen-

tes.



I1I.
Paso
Paso

Paso

Paso

III.

Paso

Paso

Paso

Iv.

Paso

Paso

Paso

1.
2.

3r
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AUTODIAGNOSTICO.

Seleccidn del 4rea especifica de investigacién.
Recoleccidén de informacidén existente.
Sistematizacidén de la informacién con la utiliza-
cibén de la observacibén participante, las conversa-
ciones y la entrevista.

Se explicita el marco teérico, confrontando la in-
formacién con los conceptos y categorias tebricas

generales.

FUNDAMENTACION DEL PROBLEMA.

1.

2.

3

1.

3.

Confrontacién de los elementos de informacién con
el marco tebdrico para lograr una mayor concrecidn
de la teoria (teorizacibn).

Identificar los elementos que componen la cowuni-
dad y las relaciones existentes entre ellas.
Analizar el contenido del material recogido duran-

te la recopilacién de informacidn (entrevistas).

PROGRAMACION Y EJECUCION.

Se precisan los requerimientos del proyecto y los
recursos humanos y materiales disponibles o nece-
sarios.

Se prepara la infraestructura necesaria para el
inicio de las acciones mediante gestiones y con-
tactos directos con la institucién.

Se define el contenido bdsico del proyecto de
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acuerdo a los resultados del diagnéstico.

V. EVALUACION.

Paso 1. Se pone en marcha la propuesta y se realiza una
evaluacidén permanente.

Paso 2. Se analizan los resultados finales del proyecto
por los involucrados y se justifican las interro-

gantes planteadas.

A continuacidn se sefiala a grosso modo los pasos

seguidos en la propuesta vivida:

La modalidad de trabajo es el taller puesto que
permite tener momentos de reflexidn sobre el quehacer que
realiza el maestro, asi como el intercambio de opiniones
y sugerencias que confuzcan a nuevas interpretaciones y

éstas a su vez produzcan alternativas de cambio.

Es pertinente agregar al respecto que el trabajo
de investigacidén, como cualquier otro, requiere condicio-
nes especificas para realizarse como: tiempo, posibilita-
cién de trabajo colectivo, espacios de discusibén y andli-

sis.

Se hace necesario integrar en las tareas de for-
macién los conocimientos que ya poseen los maestros pero

que nunca se consideran como validos.
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En la linea de propiciar la participacién de los
maestros en los talleres, se hace un intento por reflexio-
nar ante su labor. La intencionalidad de esta experiencia
se orienta hacia 1la transformacién de la préctica docente,
mediante la participacién de los maestros en el andlisis

de su propio quehacer educativo.

Se involucra a los participantes por medio de

confrontaciones, cuestionamientos y conversaciones.

Durante el proceso de elaborar graficos - colla-
ge, esquemas, dibujo - el profesor realiza una serie de
operaciones mentales que le van a permitir "armar la 16gi-

ca"™ y dar cuenta del cbémo educa.

Siendo asf, surge la necesidad de hacer una re-
visién de la practica docente por medio de un anélisis re-
trospectivo de las concepciones que se tenian inicialmen-

te - reflexién -.

Por filtimo la evaluacién es producto de la ac-

cién critica de los involucrados sobre su tarea escolar.

Los talleres son espacios necesarios en el pro-
ceso permanente y continuo de investigacibén y de bisqueda
de practicas alternativas. Estos se constituyen en niicleos

de actividad cientifica donde la informacién empirica y
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tedbrica se selecciona, organiza y acumula en la actividad
misma educativa o bien a través de paradigmas de investi-

gacibn.

Aqui se profundiza en la manera como se interro-
ga a la realidad y es, precisamente, el marco operativo
de los talleres en donde se tiene todo un universo de va-
lidez cientifica en la realizacién de un trabajo educativo

renovado y prospectivo.



CAPITULO I

DESCRIPCION Y AUTODIAGNOSTICO DE LA PROBLEMATICA

A Concepcidn de la Problemitica.

El trabajo que presentamos, se ubica en la pers-
pectiva de la Investigacidén Participativa, ya que é&sta
sirve de vehiculo importante para: capacitar, organizar,
conocer y accionar en la conciencia de los grupos popula-

res.

Este trabajo es producto de reflexiones y de
permanecer, largo tiempo, en diAdlogo continuo con el equi-

po docente.

La factibilidad del proyecto, seri en base a que
sean los grupos populares quienes dejen de ser objetos y
pasen a transformarse en sujetos de su propia problemati-
ca, donde se den diversas alternativas de solucibén al pro-

blema.
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Esta investigacidn combina y relaciona las fun-
ciones de: investigacién, préctica y docencia, realizadas
por educadores y educandos configurando un universo de
trabajo con fines claramente definidos, donde se constitu-
yen nfcleos de actividad misma, educativa, o bien, a tra-
vés de paradigmas de investigaciém.

El1 educador va descubriendo el conocimiento como
producto de su propio trabajo de investigacién y préctica
a la vez, o bien mediante discusién profunda meditada y

con raciocinio cientifico.

Esta investigacién, incluye elementos cuantita-
tivos que utilizan distintas técnicas e instrumentos de
investigacién, siempre bajo criterios metodoldgicos pro-
pios, tales como la sencillez de los métodos, economia de
los recursos y aprovechamiento de los trabajos ya realiza-

dos.

La investigacidén participativa, es pues, una in-
vestigacién permanente, en donde los resultados de tal in-
vestigacibén no son definitivos, debido a que las necesida-
des cambian, se transforman en un proceso paralelo al de-
sarrollo de las comunidades; es un proceso permanente de
investigacién-accién donde se crea la necesidad de hacer
un estudio dentro y desde el acontecer de una realidad

concreta, por lo que la préActica docente, resulta ser un

~
’
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campo por demds propicio para la investigacidn.

Para que al analizar, el maestro, su préctica
docente en forma consciente, en base a su realidad y to-
mando en cuenta el medio ambiente, la institucién y la me-
todologia conozca y detecte el proceso de construccién del
conocimiento. Siendo asi, puede detectar algunos proble-
mas; indaga sus causas y, en relacidn con los involucra-

dos, se busquen alternativas de solucidn pertinentes.

Es pues, de vital importancia que el profesor
considere la investigacidén como elemento indispensable

dentro de su prictica docente.

Los problemas mis importantes, a nivel aula, son

en relacidén con el aprendizaje, entre los cuales destacan:

a) Bajo rendimiento escolar.

b) Lento aprendizaje.

c) Irresponsabilidad de los maestros.

d) Falta de planeacidn.

e) Utilizacidén de métodos tradicionales.

f) Falta de formacidén de bases sébélidas en los conocimien-
tos adquiridos en los yrados anteriores.

g) Dependencia de los alumnos en las actividades escola-

res.
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Dichos problemas,fueron detectados en base a las
opiniones que se tienen, tanto de padres de familia, coumo
docentes y concluyen que éstos tienen su origen, quizi,
en la forma de hacer educacién de los docentes o a la for-

ma en que el maestro propicia el proceso de aprendizaje.

Fue importante concretar un problema en particu-
lar, ya que se considera que es el que atafie a la mayoria
de los educandos. E1 problema central: épor qué los alum-
nos son incapaces de comprender y reflexionar sogre los
conocimientos? Este problema fue producto de las diversas

manifestaciones de la problemidtica educativa que viven los

alumnos y que se refleja en el aula.

Dicho problema se da desde un punto Ge vista pe-
dagbdgico, ya que afecta directamente las relaciones entre
maestro-alumno, porque es el maestro quien va a propiciar
la generaci6én de estructuras en el nifio para que aprenda
y siendo asi, las acciones educativas que se llevardn a

cabo en el aula, serdn encaminadas a que sea el propio su-

jeto quien redescubra y construya los conocimientos.
En wuna primera instancia existieron diversos
factores que inciden en el problema particular, como es:

la propia familia, los docentes y la comunidad.

El nivel econdbmico y cultural de la familia, es
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determinante en cuanto a la capacidad de reflexidn y com-
prensién del nifio, ya que los padres influyen al propor-
cionar medios adecuados que gulen o desarrollen el pensa-

miento critico y reflexivo.

Se considera que una causa por la cual los alum-
nos no son capaces de interpretar por si solos y de actuar
independientemente, es el que no poseen las estructuras
mentales necesarias para llegar a esa operacidn, por lo
tanto, los nifios sienten la necesidad de depender de los
demis, hasta que no sea capaz de razonar y actuar en base

a sus construcciones.

Otra de las causas fundamentales, es la forma-
cién que recibieron los alumnos en grados anteriores al
que cursan, en donde no existia la interrelacidén y el in-

tercambio de opiniones.

Siendo asi, se percibe que estos problemas fue-
ron creados por todo un proceso, a través de los afios y
de diferentes docentes que, en cierta medida, obstaculizé
que fuera el alumno el propio descubridor de los conoci-

mientos.

Aqui se involucran, tanto los docentes como los

padres de familia.

116409
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Antes de recoger la informacidén para indagar las
causas especificas del problema, fue necesario conocer el
cdémo consideran los involucrados la problemitica; por lo
tanto, para abordar las causas del problema que el equipo

detectd, se realizaron los siguientes pasos:

- Se detectd a las personas claves: maestros,
alumnos y padres de familia. Para este caso, se realizd
una seleccidén intencional la cual quedd representada por
13 docentes, 50 alumnos del grupo de %2 y 15 padres de fa-
milia. Se considera que esta muestra es suficiente y nos

proporciona la informacibén necesaria.

Se realizd mediante la observacidén directa y el
didlogo donde se registraron dichas observaciones en el
diario de campo, sefialando el tipo de relaciones entre ma-
estro-alumno lo cual aportdé al problema central. El didlo-
go se empled con los involucrados para conocer, hasta

cierto punto, sus opiniones.

- Se planted el problema y la posibilidad de que
trabajen con nosotros mediante una reunidén, en donde fue-
ron motivados y hacerles sentir la necesidad de buscar al-

ternativas de solucién.

- Se recabd la informacidn mediante la observa-

cidén, diario de campo y la entrevista.
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- En el diario de campo se registraron las rela-
ciones maestro-alumno, en donde se percibibé si las causas
detectadas por el equipo Gocente fueron realuente signifi-
cativas o si, por el contrario, existian otras de mayor
relevancia. Las observaciones se realizaron de manera in-
formal, utilizando el contacto directo, utilizando los des-
cansos, antes de las clases, la salida e intervalos de

tiempo fuera de la escuela.

Con los docentes y padres de familia detectados,
se utilizd la entrevista, ya que el propdsito de ésta era
tener un contacto directo con los involucrados en el pro-

blema de interés.

La entrevista permite conocer, de manera direc-—
ta, los diferentes puntos de vista y fue desarrollada en
base a una guia de preguntas, las cuales estuvieron de
acuerdo con las personas, a fin de no cansar, ni forzar
al entrevistado, ya que lo {inico que se pretendid era cono-

cer las posibles causas con diversos enfoques.

Se presentaron ciertos problemas que de alguna
manera obstaculizaron el proceso, como por ejemplo: el
egoismo de algunos docentes, al no querer participar en
el proyecto, por temor a las criticas, asi como la falta
de medios suficientes para conocer a fondo la problematica

y el tiempo escaso con que se contd para realizarla.
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Para rersolver dichos problemas, fue necesario

proceder de la siguiente manera;

1) Organizar las actividades, tanto escolares

como familiares.

2) Tratar de explotar los recursos disponibles

y poner en marcha todo lo que se encontrd al alcance.

3) En cuanto a los padres, motivarlos para que
fueran ellos mismos quienes sintieran la necesidad de dar

respuesta a las acciones de sus hijos.

4) La manera de organizarse en cuanto a los do-
centes, fue: que se percataran de que el problema los in-
volucra a todos con el propbsito de que no les fuera ajeno

el proyecto de su realidad docente.
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B) Indagacién o Investigacidén de Campo, Andlisis de 1la

Problemdtica y Problema Elegido - Autodiagnéstico -.

Dentro de esta problemAtica, un primer nivel de
especificidad que nos planteamos para nuestro proyecto,
fue el de conocer las formas de transmisibén de la cultura
popular, en un medio especifico. Se sabe que la concepcibn
del mundo del pueblo, se encuentra en: el lenguaje, en los
procedimientos y alternativas de satisfaccidén de necesida-
des, en la religién popular, en los hibitos, en las creen-
cias... en definitiva, en todas las actividades de la vida

social cotidiana de los sujetos.

La comunidad, comprendida dentro del proyecto
de investigacibén, se ubica en la colonia Jalisco, que se
encuentra en la periferia de la ciudad de Guadalajara, en
el municipio de tonald., Dicha investigacidén se realizé del

mes de Octubre de 198% a Septiembre de 1987.

Ademds cuenta con una vasta extensidn territo-
rial. Por tener poco tiempo de fundada, tiene escasos ser-
vicios pliblicos entre los que tenemos:

a) Servicio de camiones.- Los cuales resultan insuficien-
tes para cubrir las necesidades de la colonia.

b) Vigilancia.- Esta es escasa y deficiente.

c) Servicios médicos.- S6lo se cuenta con un dispensario;

la mayorfia de las personas son derechohabientes del I.
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M.S.S. para lo cual se tienen que trasladar a la clini-

ca mds cerecana.

La comunidad carece de agua potable y drenaje,
por lo que las viviendas de esta zona son insalubres y

predominan las infecciones intestinales.

En general, la poblacidén se encuentra formada
por familias de escasos recursos econbmicos; la mayoria
son desempleados o empleados eventuales; sus actividades
principales son: albafileria, comerciantes y conductores
- datos obtenidos del registro de inscripcién de la escue-
la -. La comunidad cuenta con 2 Jardines de Nifios subsi-
diados por el DIF; 2 por cooperacién y 2 estatales. Una es-
cuela primaria estatal con doble turno; una escuela prima-
ria federal. Adem&s, se inicib la escuela Secundaria Fede-
ral, la cual no cuenta con edificio escolar y, siendo asi,
la mayoria de los nifios, se tienen que trasladar a las es-

cuelas de las colonias vecinas.

Dichas instituciones resultan insuficientes para
cubrir las necesidades de la poblacibén ya que, dia con

dia, llegan mads personas a la colonia.

Las iglesias y la delegacién, son otras de las
instituciones que tiene la comunidad y que son de reciente

fundacidn; se carece de centros deportivos y de recreacién
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y, como consecuencia, prevalece: el alcoholismo, la droga-

diccién y el pandillerismo.

La gente principalmente se dedica a las activi-
dades eclesiisticas, ademids de que no existe ninguna otra
actividad sociocultural qué realizar. No se organizan
eventos de ningln tipo; la informacibén que se recibe es por
medio de: revistas populares, radio y televisién. La es-
cuela ha empezado a invitar a la comunidad, padres de fa-
milia principalmente, a participar en conferencias, sobre

temas de interés social como son:

a) Higiene.

b) Educacién sexual.

c) Enfermedades intestinales.
d) Planificacién. familiar.
e) Huertos familiares.

f) Farmacodependencia.

La poblacién que participa en la investigacién,

fue entrevistada en base a los propbésitos del proyecto.

Los docentes involucrados, en su mayoria perte-—
necen a un nivel social medio bajo, ya que provienen de fami-
lias que no les proporcionaron medios suficientes para am-

pliar su nivel cultural.
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La preparacidén, muchas veces se reduce a la Nor-
mal BAsica y, en algunos casos, no cuentan con élla, ade-
mis de que no se preocupan por seguir actualizéndose o
realizar actividades que les permitan acrecentar su acervo
cultural y se concretan a desarrollar su préctica docente
Gnicamente dentro del aula; su lenguaje no resulta gene-
ralmente el mis iddéneo, puesto que caen en deformaciones

linguisticas que en nada benefician al educando.

En cuanto a los padres de familia, pertenecen
a una clase social baja puesto que la mayoria son trabaja-
dores de la industria de la construccién, los que sbélo cur-
saron estudios méximos de primaria y algunos no saben leer

ni escribir - datos obtenidos del censo escolar 1984.-

Los padres de familia se involucran en los asun-
tos escolares ya que participan activamente en casi todos

los aspectos.

Siendo asi el nivel social y cultural del nifio es
bajo, pues es el reflejo de la actividad de los padres y
docentes que no les proporcionan medios suficientes que
les permitan aplicar sus conocimientos y habilidades for-

madas.

Por lo tanto las manifestaciones del nifio son

de apatia y desinterés hacia las actividades propiamente
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educativas ya que son el resultado de la utilizacidbn de

métodos y procedimientos mecanicistas.

La recopilacidén de la informacidn se llevd a ca-

bo del mes de Octubre al mes de Diciembre de 198%.

Los dinstrumentos utilizados, fueron el diario
de campo y la entrevista por considerarse los mas adecua-
dos a las caracteristicas de la poblacidn, objeto de nues-
tro interés, ya que permiten conocer y registrar las diver
sas opiniones surgidas alrededor del problema; esto fue
con el _propbdsito de tener una relacidén directa y dialoga-
da con los involucrados.

a) La entrevista fue de tipo informal, en donde
se utilizaron preguntas abiertas, con el fin de enriquecer
las opiniones del equipo sobre las causas de la problemi-
tica; fue flexible, ya que se adaptd a las caracteristicas
de cada uno de los involucrados y permitid la obtencidn
de otros datos para registrar las relaciones que se dan
entre: maestro-alumno, alumnos-alumno, permitiendo también
comprobar, corroborar y, en cierta medida rectificar, el
juicio que sobre la problemdtica y sus causas se habia
formado el equipo, inicialmente.

Se utilizd la entrevista de tipo formativa e in-
formativa, ya que es la que se adecua a nuestras necesida-
des, al proporcionar informacibén concreta y confiable de

las opiniones sobre las causas de la problemética.
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Retine datos y al mismo tiempo ayuda a los entre-
vistados, al propiciar momentos de reflexibén sobre el te-

ma.

Guia de preyuntas para la entrevista con los do-

centes.

1) iCbébmo ensefias a tus alunnos?

2) ¢Cdmo consideras que aprenden tus alumnos?

3) iCémo haces para que aprendan?

4) iCébmo sabes que tus alumnos aprendieron?

5) ¢(Cémo ves el avance de tus alumnos, en cuanto a la com-
prensidén de los conocimientos?

A) iPresenta alguna dificultad para ti?

7) iCulles causas le atribuyes al problema?

8) Dentro de la practica docente, éiqué haces para ayuCar-—
los?

9) ¢Consideras que sea posible resolverlo?

10) ¢Cémo lo harias?

Guia de preguntas para la entrevista a padres
de familia.
1) éQué actividades realiza el nifio en su casa?
2) ¢Qué tareas hace y de qué tipo?
3) ¢Le cuesta trabajo a su hijo hacer las tareas?
4) iLe pregunta cuando no entiende y le pide que le expli-
que?

5) éQué es lo que ustedes hacen por ayudarlo?
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2} ¢(Considera que su hijo aprende facilmente?
7) ¢Considera que esto es un problema para su hijo?
8) ¢A qué cree que se deba el problema?

9) iQué se podria hacer para ayudarlo?

b) Diario de campo.- Se utilizé porque permitid
registrar las situaciones concretas que se presentaron en
forma esponténea, asi como las opiniones e impresiones del
entrevistado, ayudando a retener la informacidén, evitando
distorsiones, y ademads permite durante las sesiones de
grupo, portar con detalle y precisibén el conocimiento que

se percibe o se tiene de la realidad.

Las condiciones bajo las cuales se recopild la

informacién fueron las siguientes:

a) Los sujetos, previamente informados sobre el proyecto,
fueron sensibilizados dialbégicamente por el equipo do-
cente, ya que era necesario para lograr su colabora-

.z
cion.

b) Este proceso se llevd a cabo, primeramente motivando
a los involucrados para enseguida informarles sobre el
proyecto con el fin de tener un panorama general de sus

alternativas y perspectivas.

c¢) La respuesta de los sujetos involucrados, fue de acep-
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tacién, en donde se coincidid con el equipo en tratar
de conocer las causas por las cuales los nifos son in-
capaces de responder creativauente ante los problemas
matemAdticos y linglisticos y los obstaculos que puede

presentar para la préctica docente.

Durante el desarrollo de las entrevistas y en
base a la experiencia docente, se encontraron ciertas li-

mitaciones:

Se detectdé que algunos docentes, divagaban
sobre las respuestas o simplemente las hacian en base a

un ideal de cémo se debe ensefiar y no cbémo se ensefa.

Por lo tanto, se considera gue no garantiza mu-
cho lo que aportaraon, ya que existe contradiccién entre 1lo
que verdaderamente se hace y lo que dicen que hacen, por

lo que se concluye que es una limitacidén del instrumento.

Tal vez 1lo mas adecuado hubiera sido observar
directamente la prictica docente. Sin embargo, como refe-
rente tedrico, lo anterior report6 elementos muy intere-
santes con respecto al problema, porque se observa dispo-
sicién e intencionalidad en lo que se estd haciendo. Por

ejemplo:

Las maestras que atienden primer grado, se estén
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actualizando dentro del programa de innovacidén educativa
para la lecto-escritura y manejan conceptos y formas meto-—
dolbégicas que antes no se aplicaban - utilizan la pedagogia

operatoria -.

La informacién obtenida de las 13 docentes, se
concentré en un cuadro de doble entrada para tener un pa-
norama general del problema de nuestro interés y asi reu-
nir conclusiones sobre la informacidén obtenida. (Consultar

apéndice No. 1)

Con base a lo anterior, se puede deducir que la
forma metodolégica de hacer educacién es mecédnica y con-
ductista; los maestros se limitan a explicar su clase o
tema y luego el nifio realiza un ejercicio; si no es capaz
de realizarlo, se repite y se retroalimenta, de tal mane-

. P . " . £ s
ra, que el nifio sblo se estd ensefiando a repetir mecénica-
mente, a memorizar, mas no a construir el conocimiento,

a pensar o reflexionar.

Los docentes entrevistados emplearon f{nicamente
conceptos tales como: repetir, ejercitar, explicar, dar,
etc., y en base a las preguntas, en ningdn momento el ma-
estro utilizbé los conceptos indagacidn-investigacién por

parte del educando.

La préctica educativa que se rescata de lo ante-
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rior, se puede caracterizar en los siguientes mouentos:
a) Explicacidén del tema por el maestro.

b) Realizacién de ejercicios por el alumno.

c) Retroalimentacién basada en la repeticidn.

Se considera en general que el docente, aleids
de su préctica tiene que realizar algunas actividades ad-
ministrativas y extraescolares, que van estrechamente 1li-
gadas con su quehacer docente y que por atenderlas, no
atiende convenientemente al educando; esto ocasiona que
no planee conscientemente y que no proporcione medios ade-
cuados que le permitan desarrollar las estructuras menta-

les del nifio.

Abordar el estudio de la cultura popular en su
globalidad, es dificil y gemeral. Se hace necesario, en-
tonces, definir objetos més especificos que, a pesar de
su concrecidn, tengan una clara relacién con dimensiones

mids amplias de la cultura popular en la cual se insertan.

Nuestra aproximacién ha sido limitada a lo edu-

cativo en el interior del aula.

Existen diversas instancias y procesos que inci-
den en el problema de interés: (Por qué los alumnos son

incapaces de razonar y couprender los conocimientos?



37

En la familia, por ejemplo, encontramos un ni-
cleo de interaccién bésico, donde las nuevas generaciones
son introducidas a la vida, de acuerdo a la experiencia
de sus padres o mayores, ya que éstos transmiten: conteni-
dos y ejemplos de conductas, maneras de resolver proble-

mas, orientaciones de valor, disciplinas, moral, etc.

En cuanto a las relaciones sociales, los veci-

, . . . . P
nos, que es un nicleo social inmediato al nifio, asi como
las instituciones existentes, se encargan 6e dar simbolos

y mensajes que, en cierto modo, modifican al individuo.

Por lo tanto, en sintesis, existe una escuela
en el medio popular y es la de la préictica y la vida coti-
diana. Las primeras construcciones de pensamiento, de in-

terpretacién de la realidad, surgen de esta instancia.

En base a todo lo anterior, a la experiencia y
al resultado de las entrevistas, se corrobord que los
alumnos no poseen las estructuras mentales necesarias para
llegar a comprender. La mayoria de los padres de familia,
concluyeron que los nifios con dificultad para comprender,
eran aquellos que por razones genéticas no pueden avanzar
en el aprendizaje y, por lo tanto, esto ocasiona lentitud
en el proceso. Ademids, coincidieron en que la mayoria de
los nifios, no pueden captar lo que no va de acuerdo a sus

intereses.
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Se sefiala en un segundo nivel, relativo a la
educacién de los hijos en el hogar, que los contenidos
culturales fueron definitorios para la configuracién de

una manera de relacionarse con los demis en la escuela.

Entre los docentes, se detecté que adjudican las
causas a los nifios, ya que consideran que son inmaduros
. .
y no pueden comprender lo que no estd a su alcance, ademéas
de que influyen ciertos factores cowmo son entre otros:
- Alimentacién.inadecuada.

- Prohlemas familiares.

Comentaron que un nifio gue no es alimentado ade-—
cuadamente desde pequefio, siempre tendrd uis problemas de
aprendizaje, puesto que al llegar a la escuela se mues-
tran: descontentos, cansados y con suefio y no les permite

esto que se interesen y se concentren en las actividades.

En cuanto a lo metodolébégico, no se recabaron da-
tos confiables, ni concisos, como se seiiald anteriormente;
pero de acuerdo a las observaciones registradas en el dia-
rio de campo, el grupo docente, diagnosticd que &sta era
una de las causas principales, ya que de acuerdo a lo que
narraron los docentes, se detectd la utilizaciédn de una
metodologia tradicionalista, donde el maestro es la finica
persona que tiene autoridad y que es el fnico gque posee

el conocimiento; cree que la manera para que "aprendan"
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los alumnos, es su explicacién clara y abundante.

Los padres de familia, para esta causa no apor-
taron nada, ya que no seflalaron, en ningfn momento, que
el docente fuera el posible responsable del origen del

problema.

En general, podemos decir, que la educacidn for-
mal del nifio, mAs que reconocer la realidad del sujeto,
le impone mensajes y contenidos que hacen abstraccidn de
la situacién real. La teoria del desarrollo psicolébgico
en la cual se basan los cirriculum oficiales, suponen la
existencia de procesos de desarrollo del nifio, universales
tanto en sus estadios como en sus contenidos. Las pruebas
de evaluacién y las actividades programadas, se desprenden
de teorias que no relativizan sus postulados y que, en ge-
neral, se encuentran estanGarizados para nifios de clase

media.

Consideramos que las causas del problema son:
a) Los nifios no poseen las estructuras mentales cognosci-
tivas que les permitan llegar a comprender.
b) La metodologia empleada por los docentes no es la ués

adecuada.

Dichas causas son atravesadas por dimensiones

especificauente sociales y culturales.
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Sociales porque, como ya se seflald en la intro-
duccién de este capitulo, los nifos son reforzados con una
serie de mediaciones como es la televisibdn, que obedece
a todo un sistema social y que generalmente es la de la clase

dominante.

Se constatd que los nifios permanecen méAs tiempo
bajo la influencia del televisor que el que dedican a las
tareas escolares. Aproximadamente de 4 a ¢ horas diarias
- informacibén obtenida de las entrevistas a alumnos y pa-

dres de familia -.

Su influencia radica en que la programacién les
lanza dJiversas imAgenes en cortos lapsos y los mantiene
interesados; siendo asi, adquieren un papel de receptores
pasivos y desplazan las actividades escolares por ser de

poco interés para éllos.

Los medios masivos de cowmunicacién, apoyan a la
formacibén del nifio, porque crean seres meclnicos pasivos

y dependientes, que es lo que conviene al sistema.

Por otro lado, en cuanto a lo educativo, también
los docentes influyen en los alumnos al conducirlos de
igual manera como éllos fueron formados: de acuerdo a un
sistema, a un uwodelo de sociedad o a un ideal de hombre

que se pretende formar.
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En lo que se refiere al quehacer que realiza el
docente en el interior del aula, provoca que los alumnos
sean dependientes, por la manera en que son guiados; si
no se le permite participar, todo conocimiento ya acabado
que se le proporcione, le serd indiferente. Esto se detec—
t6 en las observaciones indirectas realizadas por el equi-

po, durante el trabajo diario del docente.



CAPITULO II

FUNDAMENTACION DEL PROBLEMA

A Estudio Tedrico.

Mediante la investigacidén documental, se recolectd 1la
. o . . 3
informacién al recurrir a diversas fuentes que explicaran,
de alguna manera, las teorias pedagégicas mane jadas. Ense-
guida se procedid a observar y sistematizar la informacidn
recolectada, para tener una idea mé&s clara y general,

acerca de la teoria que se pretende emplear.

En base a las experiencias que se tenian, se de-
cidié optar por la teoria cognoscitivista; enseguida se
procedié a explicar las causas Ge nuestro problema, a or-
ganizar el material, sistematizando lo que permitiera ex-

plicar las causas.

Al observar los resultados, se procedid a anali-
zar y criticar la teoria psicogenética y la cognoscitivis-—
ta, confrontdndose dichas teorias con las causas reales

del problema para poder verificarlas.
Para efectos de este trabajo, se opta por la

teoria cognoscitivista, en virtud de que ésta puede pre-

sentar al documento mayor arguwentacién.
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La teoria cognoscitivista, de David P. Ausubel,

es la que proporciona mayores argumentos que expliquen el
problema de interés; dicha teoria es fundamental, ya que
orienta y deteruwina el carécter de la investigacidn y sir-

vibé de punto de apoyo para abordar el problema.

Postula que el conocimiento significativo, es

aquel que consiste en entender y no sbélo en memorizar.

Es significativo cuando un aprendizaje es asimi-

lado por la estructura cognoscitiva el que aprende.

La estructura cognoscitiva, es producto de las
experiencias vividas y constituye, a su vez, el campo se-

mintico de las nuevas experiencias.

La adquisicién de conocimientos, constituye un
proceso de organizacibén y comprensidén y no sdlo 'de simple

reiteracién y memorizacién.

La teoria postula que los conceptos tienen sen-
tido para el alumno, que aprende sbdlo si guardan relacio-

nes de pertinencia con su estructura cognoscitiva.

El aprendizaje significativo por recepcidén.- In-
volucra la adquisicidén de significados nuevos. Requiere

de una actitud de aprendizaje significativo, asi como de
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la presentacidén al alumno de material potencialmente sig

nificativo.

El lenguaje es un facilitador importante de los
aprendizajes significativos por recepciédn y por descubri-
miento. En contraste con la posicibén de Piaget, el lengua-
je, por consiguiente, desempefia una funcidn integral y
operativa en el pensamiento y no simplemente una funcidn

comunicadora.

Se pueden distinguir tres tipos de aprendizaje

significativo por recepcién:

a) EL APRENDIZAJE DE REPRESENTACIONES.- Es el
m4s cercano al aprendizaje por repeticién. Ocurre cuando
se igualan en significado simbolos arbitrarios con sus re-
ferentes: objetos, eventos, conceptos. Es significativo
porque las proposiciones de equivalencia representacional,
pueden ser relacionadas de manera no arbitraria; todo tie-
ne un nombre y éste significa lo que su referente implica

para el alumno en particular.

b) EL APRENDIZAJE DE CONCEPTOS.- Los conceptos
constituyen la base, tanto del aprendizaje de proposicio-
nes por recepcidén significativa como de la generacién de
proposiciones relativas a la resolucién significativa de

problemas. Los conceptos consisten en los atributos de



45

criterio abstractos que son comunes a una categoria dada

de: objetos, eventos o fendbmenos.

c) EL APRENDIZAJE DE PROPOSICIONES.- Consiste
en captar el significado de nuevas ideas, expresadas en

forma de proposiciones.

En el aprendizaje verdadero de proposiciones,
el objeto no estriba en aprenfer proposiciones de equiva-
lencia representativa, sino el significado de proposicio-
nes verbales que expresen ideas diferentes a las de equi-

valencia representativa.

El aprendizaje por recepcidn y por descubrimien-
to, puede ser o repetitivo o significativo, segin las con-

diciones en que ocurra el aprendizaje.

En el aprendizaje por descubrimiento significa-
tivo, el alumno relaciona intencionada y sustancialmente
proposiciones de planteamiento de problemas, con su es-
tructura cognoscitiva, pero no para entender y recordar
lo que significan como fin en si mismo, sino para trans-
formarlas en nuevas proposiciones de resolucién de proble-—

mas que sean potencialmwente significativas para é1.

Los conceptos constituyen un aspecto importante

de la teoria de la asimilacién, debido a que la compren-
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sién y resolucién significativa de problemas, dependen,
en gran parte, de la disponibilidad en la estructura cog-
noscitiva del alumno. Dichos conceptos, poseen nowmbres,
tal como los objetos o los eventos particulares; pueden
ser: manipulados, comprendidos y transferidos con mayor

facilidad que los conceptos sin éllos.

Otros factores que influyen en la formacidn y
asimilacién de conceptos, son las experiencias pertinen-

tes, la inteligencia y el sexo.

Los conceptos liberan: al pensamiento, al apren-—
dizaje y a la comunicacién del dominio del ambiente fisi-
co. Dichos conceptos hacen posible la adquisicidn de ideas

abstractas, sin experiencia empirico-concreta.

Como lo sefiala Ausubel y otros, caracteristica-
mente, los nifios de mds edad, asi cowmo adolescentes y
adultos, adquieren conceptos nuevos a través de un proceso
de asimilacidn conceptual. Esto es, aprenden nuevos sig-
nificados conceptuales, cuando se les presentan los atri-
butos de criterio de los conceptos y cuando se relacionan
esos atributos con ideas pertinentes, establecidas en sus
estructuras cognoscitivas. Por tal razén, los alumnos es-—
tudiados en la fase anterior, que comprende el autodiag-
néstico, no poseen afin los conceptos previos que les per-

mita adquirir conocimientos posteriores.
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El aspecto més importante del proceso de asimi-
lacidén de conceptos, coumprende relacionar las ideas perte-
necientes y establecidas en la estructura cognoscitiva del
alumno.

Los conceptos adquiridos por asimilacién, su-
fren cambios contemporéneos y relativos al desarrollo.
Aprender un concepto nuevo, depende de: las propiedades
existentes de la estructura cognoscitiva, del status del
desarrollo general del alumno y de su capacidad intelec-
tual, asi como de la naturaleza del concepto y de la mane-

ra como es presentado.

Siendo asi, los nifios ser&n incapaces de cop-
prender algin conocimiento generalizado, en donde no se
tomen en cuenta todas las disposiciones que necesita para
comprender, ya que en el problema elegido, recuérdese que
una de las causas ‘detectadas en el diagndstico, fue que
el nifio no posee alin las estructuras necesarias para lle-

gar a realizar dicha operacidn.

Es importante notar que la manera como los ni-
fios emplean los términos conceptuales culturalmente estan-
darizados, no implica forzosamente que éstos representen
los mismos significados ygenéricos gque tienen para los

adultos, de esa cultura determinafa.
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Es este punto muy importante, ya que los conoci-
mientos que los nifios tienen, son generales y los emplean
para designar, en algunas ocasiones, los temas o conceptos
distorsionados o falsos de lo que verdaderamente es, pues—
to que sus primeras conceptualizaciones no representan
lo mismo que para el profesor. Este transmite

.
a un alumno pasivo lo que considera es significativo, sin
conocer previamente los avances que se presentan en sus

estructuras cognoscitivas.

Desde que el alumno ingresa a la escuela, sus
conceptos son adquiridos por definicibén o por uso dentro
de un contexto, pero solamente cuando comienza a acercarse
a la adolescencia, es que tales conceptos no espontédneos
manifiestan significados generalizados. Antes de esta
edad, los conceptos son particularistas e intuitivos, ya

que necesitan Ge apoyos empirico-concretos.

Esto es lo que los docentes, estudiados en el
autodiagndéstico, no toman en cuenta al tratar de explicar
su clase, ya que sin considerar que los conceptos son in-
tuitivos, se dejan llevar por un creer que el nifio ya posee
cierto conocimiento y no proporcionan los apoyos a quien
lo necesite; su clase se basa en definiciones y memoriza-

ciones sin experiencias concretas.

Durante la educacién Primaria, parece ser que
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el desarrollo progresivo de la capacidad de asiwilar con-

ceptos, depende de tres aspectos:

a) La adquisicién gradual de un volumen operante
de abstracciones de orden superior de que se componen los

conceptos mas dificiles.

b) Adquisicién gradual de palabras sustanciales,

asi como términos funcionales o sintécticos.

¢) Adquisicién gradual de la capacidad cognosci-
tiva en si, que posibilita la relacién de ideas abstrac-

tas, sin apoyos empirico-concretos.

Es importante sefialar que si alguno de los niifios
no ha desarrollado el ler. aspecto, no tendrd la suficien-
te madurez como para pasar al segundo, ya que depende, en
gran medida, de la articulacidn que el propio sujeto hace
de sus avances anteriores y ulteriores. Y esto, de alguna
manera, imposibilitd a los alumnos del problema estudiado,
a comprender el conocimiento que el docente pretendia en-
sefiar. Ademds, cabe mencionar que cuando el maestro no ad-
ministra suficientes elementos que le permitan al alumno
llegar a la comprensién, también estid obstaculizando un
desarrollo de estructuras cognoscitivas y asfi surge 1la
confusién al tratar de adquirir otros conceptos nuevos,

sin tener conciencia de los anterioes.
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Lo peor del caso, radica en que el profesor no
se percata de la falta de conocimiento de algunos concep-
tos basicos en sus alumnos y, si lo hace, no realiza nada

por tratar de ayudarlos.

Volviendo a lo citado anteriormente en el auto-
diagndéstico, se hizo hincapié al sefialar que los maestros
no se interesan en los problemas que el nifio presenta en

el transcurso del afio escolar.

En otro de los casos, a través de su paso por
la escuela, el alumno aprende que es necesario el -aprendi-
zaje repetitivo, en relacién con un tema significativo,
puesto que aprenden, por triste experiencia, que las res-
puestas sustancialmente v4lidas para el profesor, son
aquellas que carecen de correspondencia con lo que se les

ha ensefiado.

Sucede pues que, en el problema concreto, se
percibe una relaci6én extremada con éllo, ya que los alum-
nos sélo repiten lo que se les ensefa, sin comprender el
concepto en si, provocando esto un aprendizaje: memoristi-
co, arbitrario y literal, con resultados mecdnicos y sin
significado, porque, como se citd anteriormente, el uaes-
tro es el {inico expositor y el tdnico gque posee el don de

la palabra en el proceso ensefianza-aprendizaje.
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La pertinencia de un concepto, tiende a facili-

tar la adquisicién del mismo, mientras el aumento de 1la

cantidad o preeminencia de la informacién no pertinente,

ejerce precisamente el efecto contrario.
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B Confrontacién entre Teoria e Investigacién

de Campo Autodiagndstico.

La préactica docente, ha sido considerada desvin-
culada del contexto nacional en el queestd inmersa la es-
cuela y ha sido un obstdculo para el desarrollo integral

del nifo.

Se considera que la préctica cocente, ha estado
aislada de la realidad del nifio, por miltiples factores,

entre los cuales tenemos:

a) Falta e preparaciédn y actualizacidén de 1los
docentes.
b) Politicas educativas y administrativas del

propio centro escolar.

Por lo tanto, los niifios llegan a  desconocer y
a no comprender el mundo en que viven, ya que lo que aprenden
en el aula, estd desligado de la problemdtica. Dentro de
la problemitica, en la cual se halla inmerso el problema
de Investigacidn, se parte de la acitud de los docentes,
en donde dicha préactica no posee un proceso significativo
e innovador para el alumno, por lo que se coloca a los
educandos, no importando su edad, su condicidén social o
su procedencia, en una situacién de absoluta pasivicad,

donde sdlo son receptores de un conocimiento estitico y
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verticalista.

Las conductas observables en los docentes, que
se considera. influyen en la actitud de los nifios, fue el
presenciar la manera en que imparten sus clases, ya que
tan s6lo se concretan a iumpartir o explicar su clase o te-
wa; el conocimiento es repetitivo y de memorizacidn; ade-
mds muestra desinterés por los problemas que el nifio pre-
senta, ©6ando poca o nula ihportancia a sus intereses o

problemas.

La docencia se desarrolla en un &mbito, que tan
sb6lo abarca el saldén de clase, olvidando por completo, las
relaciones que el nifio pueda tener fuera del aula, con los

K]

docentes y con sus iguales.

Todo lo anterior, da como resultado una concep-
cién de ensefianza-aprendizaje pasiva, de recepcidn mecani-
cista, en donde el alumno se muestra Gesinteresado Ge los

conocimientos.

Se considera que el criterio de los docentes pa-
ra explicarse la docencia, difiere del nuestro ya que, la

priactica es encauzada hacia la memorizacién y repeticidn.

Por lo tanto, sbélo cebe haber memorizacibn cuan-

G0 sea necesario aprender algunos conceptos bisicos indis-
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pensables y con la condicibén de que en esta operaciébén do-
mine la calidad y no la cantidad. Sienco asi cada adquisi-

cidén cognoscitiva tendri dos objetivos:

a) Enriquecer el conocimiento.
b) Couprender cudles son las perspectivas que ofrece para

el futuro.

Del andlisis anterior, se desprenGe que existen
causas que explican la conducta de los docentes y la con-

duccién del aprendizaje.

Una de las causas que parecen primordiales para
explicar la investigacibén, es la forwa de hacer educacidn
6el maestro, ya que el rendimiento escolar observado, es

bajo en la mayoria de los grados.

Otra de las causas yue se consideran, es que tal
vez, el nivel de desarrollo del nifio no ha alcanzado 1la
wmadurez necesaria para reflexionar sobre los conocimien-

tos.

Para concluir, se puede decir, que la Educaciédn
forual que se pretende lograr en el nifio, mds que recomno-
cer la realidad del sujeto, le iwpone mensajes y conteni-

dos que le distorsionan la situacién real.
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Son los docentes, quienes indiscutiblemente de-

sempeflan un papel importante y crucial al dirigir el apren

dizaje. Antes y durante el servicio, se presentan enormes
problemas asociados con su conduccibén, lo cual implica una
conciencia critica hacia la problemdtica en general que

se desarrolla.

Por lo tanto, se cree que una de las medidas més
prometedoras para el mejoramiento del aprendizaje escolar,
consiste en involucrar a los maestros, motivandolos a re-

construir o transformar su préctica docente.

Las estrategias de aprendizaje de conocimientos,
exigen cierto criterio razonable de dominio de cada unidad
o tema de estudio, antes de avanzar a las unidades nuevas.
Dichas estrategias son congruentes con la teoria de 1la

asimilacidén aplicada al aprendizaje.

Antes de planear un tema o programa de ensefian-
za, es primordial tener en cuenta que el factor mAs impor-
tante que influye en el aprendizaje, es lo que el alumno
ya conoce. Por lo tanto, se recomienda que la planeacién
de la enseflanza se realice en base a los conceptos y des-—
trezas que los alumnos ya poseen y que son relevantes para

las nuevas tareas de aprendizaje.

s
o
<
s
G
o



5&

"Para que ocurra realmente el aprendi-
zaje significativo, no basta con que

el material nuevo sea intencionado y
sustancialmente relacionable con las
ideas correspondientes, en el sentido
abstracto del término; es necesario
también que tal contenido ideativo
pertinente exista en la estructura cog-
noscitiva del alumno en particular". (4)

Se puede aumentar la motivacibén en el saldédn de
clase, partiendo de lo que el niiioc ya posee y en base a

lo siguiente:

- Hacer que los objetivos de una tarea sean tan

explicitos y especificos como sea posible.

- Recurrir a los intereses y motivaciones exis-

tentes en el momento dado, pero sin limitarse por éstos.

- Elevar al méximo el impulso cognoscitivo al
despertar la curiosidad intelectual, empleando materiales

que atraigan la atencidn.

- Asegurar que las tareas que se asignen, vayan
de acuerdo al nivel de capacidad de cada uno de los nifos,

sin generalizar.

(4) Ausubel P. David et al. PSICOLOGIA EDUCATIVA. Un punto
de vista cognoscitivo, Ed. Trillas, México, 1983.
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~ Ayudar a los alumnos a que las metas que se
establezcan sean realistas, asi como a evaluar sus progre-

S0Ss.

— Tener en cuenta los cambios de motivacidén ori-

ginados, debido al desarrollo y a las diferencias indivi-—-

duales.

El maestro constituye un elemento importante
dentro del proceso de aprendizaje; de ahi que su persona-
lidad afecta o influye en la organizacidn clara de la ;a—
teria de estudio. Por lo tanto, algunos aspectos claves

de su pesonalidad, adquieren importancia con relacién a

los resultados del aprendizaje, en el saldén de clase.

Las relaciones maestro-alumno, estriban en el
grado de compromiso y/o participacidén del yo, en el desa-
rrollo intelectual de los alumnos. Dicha relacién se sus-
tenta en la cordialidad y ésta mejora de manera notable los
resultados del aprendizaje. Ademas, se rigen por el entu-

siasmo y la imaginacidn del profesor.

Dentro de esta relacidn, se respetan las dife-
rencias individuales de los alumnos, relativas a: sus per-
sonalidades, estilos cognoscitivos y capacidades intelec-

tuales.
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La disciplina en el salén de clase, constituye
un problema importante y por eso la ensefianza y la orien-
tacién préctica, se basa conforme a una 6isciplina demo-
crdtica, en contraste con las Gisciplinas basadas en el
"dejar hacer" o permisivas en exceso, asi como el autori-
tarismo es un tipo de control: excesivo, arbitrario y au-

tocratico diametralmente opuesto al liberalismo.

Profesores y alumnos, deben sostener vinculos
amistosos y realistas. Los limites explicitos no se impo-
nen como maneras (e demostrar "quién es el jefe", sino sb-

lo cuando surge la necesidad.

Dicha disciplina significa respeto a la dignidad
del individuo, apela al autocontrol. Se deben repudiar to-
das las foruwas de castigo: riguroso, abusivo y vengativo;
coino resultado, las relaciones sociales tienden a ser

igualitarias.

Se sefiala que es importante que los profesores
conozcan que su responsabilidad en el manejo de las acti-
vidades de los nifigs dentro ge la escuela, seri casi siem-—
pre limitada ya que éstas no residen dnicamente en la es-
cuela, sino wis bien en el hogar y en la colonia donde se
vive; por lo tanto, su talento depende, en gran parte, de

factores externos que escapan al control del maestro.



59
Siendo asi las funciones de la escuela y el pro-
fesor, van més allid de desarrollar 1la capacigGad intelec-—

tual el nino y de transmitir conocimientos.

La escuela y el dgocente, son el lugar en que los
nifios emplean buena parte de su tiempo y que, por tal si-
tuacién, debe existir la interaccién con 1los profesores
y compafieros para participar en actividades escolares den-
tro y fuera del aula. Y es asi como los nifios desempefian
sus actividades mwis significativas, obtienen gzran parte
de su status e interactfian de manera primordial con los
demids docentes, compafieros y otras personas de la comuni-

dagd.

Las relaciones que se dan entre escuela y maes-—
tro, deben de unificarse, ya que tienen la obligacién no
sblo de enseflar las materias de estudio sino también de
transmitir a los alumnos los valores culturales y sociales
de nuestra cultura. La ensefianza serd no ge persuasidn ra-

cional sino de critica constructiva.

La privacién ambiental afecta en el desarrollo

cognoscitivo gel niio.

Cualquiera yue sean las potencialidades genéti-
cas Gel individuo, el desarrollo cognoscitivo ocurre, en

gran parte, en respuesta a una gama variable de estimula-
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cidén, que es preciso: incorporar, ajustar y reconciiar.

Es en el campo del desarrollo linguistico, y es-
pecialmente con respecto a la dimensidn abstracta del de-
sempefio verbal, en donde el nifio marginado manifiesta el
mayor grado de retraso intelectual. Son muchos los facto-
res que contribuyen a este problema. Por principio de cuen
tas, el hogar del nifio marginado, carece de: objetivos,
utensilios, juguetes, cuadros, y cosas por el estilo, que
requieran "etiquetas" que sirven como referentes en la ad-

quisicién del lenguaje, en los hogares de la clase media.

En los hogares de los nifios marginados, como en
algunos casos de la comunidad de nuestra problemitica, los
adultos, no le hablan ni les leen mucho; la relativa falta
de: libros, revistas y peribédicos en su medio circulante;
la retroalimentacibén sobre su enunciacién, pronunciacidn
y su gramitica, asi como también los modelos de vocabula-
rio y de sintaxis que les proporcionan sus padres, son ca-
racteristicamente insuficientes y Jefectuosos. Lo que con-

tribuye a un retraso en el lenguaje.

Otra de las causas, es la conducta verbal de 1la
madre para comunicarse con sus hijos; en varios de los ca-
sos es comfinmente restringido, esto es, su manera de ha-

blar tiende a ser abreviada, no es explicita, ni precisa.
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Esta tendencia a la restriccibén, se complica to-

davia mé&s, por un estilo Ge control social, en que las de-
cisiones de los padres son arbitrarias y se justifican in-

vocango a la autoridad.

En un medio social que ofrece una gama muy es-
trecha de alternativas de pensamiento y accién, hay pocas
oportunidades para aprender expresiones lingﬁisticas exac-
tas y aiferenciadas, lo cual se wanifiesta en el lenguaje
de los nifios: concreto e inforwal. Sus frases: breves, in-
cisivas y plagadas de expresiones tomadas del cald y de
frases hechas, rara vez son de estructura compuesta o cou-—
pleja, lo que da como resultado un retraso linguistico en
el alumno, y su transicibén mls lenta y wmenos completa de
los moGos concretos a los abstractos de pensamiento y coum-~

prensién.

El nifio que tiened déficit de desarrollo, con-
traido por privacibén pasada, serd menos capaz Ge aprove-
char, desde el punto de vista del desarrollo, los niveles
nuevos y mls avanzados de estimulacién ambiemtal; siendo

asi, los nuevos conceptos no se comprenden.

Ademads de la condicibén limitante gel nivel obte-
nido de Gesarrollo o ¢el grago existente de deficiencia,
se debe considerar tawbién el factor liwitante gel grado

de plasticidad o libertad del organiswo para responder en
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razén del desarrollo, en una direccibdn dada, como reaccidn

a la estimulacidén ambiental adecuaua.

En términos generales, la plasticicad ge la in-
teligencia, tiende a @isminuir con el incremento de 1la
edad. Al principio, la inteligencia es una capacida¢ rela-—
tivamente indiferenciada, que pueue gesarrollarse en va-
rias g¢irecciones diferentes, pero a med¢iga gque el niifio
crece, llega a diferenciarse cada vez mas - pubertad y

adolescencia -.

La capacigag del alumno para procesar ideas sig-
nificativas, es funcidn en parte, de la capacigad intelec-
tual. Dicha capacidaq¢ se incrementa, Qe manera natural,
con la ega¢ y la experiencia, incluyengo el aprendizaje

escolar.

La disposicién (5) relativa al desarrollo, puede
ser Gescrita en funcién ¢e niveles o etapas cualitativa-
mente diferentes Qe wmatGurez cognoscitiva que se requiere
para emprender la tarea de aprendizaje, con un grado razo-

nable e economia de esfuerzos y de oportunidas ge éxito.

Tal disposicién no se presenta, obviamente, sin
una estimulacifn ambiental apropiaua.
(5) El1 concepto de disposicidn se refiere simplemente a

la suficiencia {e la capacigae cognoscitiva existente o
nivel de funcionamiento cognoscitivo.
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Los docentes estudiados en el problema elegido,
aceptan implicitamente la afirwacibén de que existe una

edad de disposiciédn para cada clase de '

'aprendizaje™; se
dice que aplazar la experiencia de aprendizaje méis allj
de esta disposicién, hace que se desperdicien oportunida-
des de aprendizaje wuy valiosas, asi como también la can-

tidad y complejidad del contenido de la materia que puede

ser dominado en un periodo concreto de la ensefianza.

Por otra parte, cuando se expone prematuramente
a un alumno a una tarea de aprendizaje, antes ¢e que se
encuentre apto para élla, no s6lo no aprenderid la tarea
en cuestidén, sino que tawbién aprenderd a: temerla, a abo-

rrecerla y a evitarla.

Por éllo, sustentamos, que en el problema con-
creto, los ninos de algunos grados manifiestan.cansancio
ante las actividades ya que se les obligd a "aprender",
sin un conocimiento previo, ademds de que, en algunos ca-
sos, fueron inscritos a muy teuprana eéad, porque los pa-

dres tienen la falsa idea de que entre mis pronto ingresa

a la escuela, wls conociuwientos adquiere.

Exista o no disposicién, esto no dependeri nece-
sariamente de la maduracidn; en muchos casos seri sblo
funcidén de la experiencia {e aprendizaje previa y acumula-

tiva y, mds couwidnmente, de proporciones variables de madu-
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racibén y aprendizaje.

La edad promedio de disposicibdn, nunca puede es-
pecificarse aisladamente de las condiciones ambientales;
por tal razbén, se cree que en la edad promedio para el
aprendizaje, intervienen diversos factores entre los cua-

les destaca:

a) La cultura.
b) Las diferencias individuales.

c) Los métodos de enseiianza.

Los nifios de la clase media, estidn listos a
aprender a una edad mds .temprana que los de clases infe-
riores, debido a la mayor disponibilidad de libros en sus
hogares y porque se les lee y se les lleva a pasear con
més frecuencia, asi como la televisidé4n ha hecho decrecer
indudablemente la edad de disposicién para la lectura en
los afios recientes, lo que indica yue los nifios detectados
en el problema, no estdn aptos para aprender a leer antes
de los seis afios, - nbtese que en el autodiagnéstico, una
de las causas fue el que la televisibén influfa de alguna

wanera en la comprensién de los conocimientos -.

Es innegable saber que los docentes han puesto
de manifiesto el hecho de que ciertos niveles minimos de

madurez intelectual, son necesarios antes de que puedan
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enseftarse varios temas con un grado razonable de eficien-
cia y por esto se pretende que los maestros involucrados
en el problema, impartan sus waterias o al hacer uso de
los intereses existentes de los aluunos, consideren su
punto de vista y tengan en cuenta las limitaciones preva-
lecientes en el dominio del lenguaje y en la captacién de

los conceptos.

Ahora bien, frente al problema se especificé que
a los ninos ﬁue no comprendian, tal vez les ha hecho falta
el proporcionarles uwedios que les permitan reflexionar an-
te los conocimientos; y esto de alguna manera se articula
con lo dicho en la teoria de que: "la adquisicién de mu-
chos logros intelectuales que estdn al alcance de los ni-
fios, pero para los cuales no estdn bien preparados, pueden
acelerarse proporciondndoles experiencias predeterminadas,
adecuadas a sus capacidades cognoscitivas y modos de fun-

cionamiento". (%)

La edad en que los nifios pueden aprender una ta-
rea intelectual dada, no es después del todo relativa al
método de ensefianza empleado, asi como también cuando fal-
ta disposicidén genuina, es mejor, a la larga, aplazar en-

teramente la introduccibén de determinados campos de estu-

(A) Ausubel P. David etal PSICOLOGIA EDUCATIVA.
Un punto de vista cognoscitivo. E¢, Trillas, México,
1983,



dio, hasta que el nifio esté wmis maduro cognoscitivamente.
Esto es, los nifios que no alcanzan a comprender ciertos
conocimientos en un grado, al siguiente o a los dos, igua-

lan o superan su conocimiento al de los deméis.

Los nifios no pueden aprender lo que no tiene

B, .
significado en si para ellos, por lo que se argumenta no
exigirles demasiado a edades muy tempranas, ni en los gra-

dos iniciales.

Como se sefialé en el autodiagnéstico, se concre-
t6 que ‘una causa por la cual los alumnos no poseen la ca-
pacidad de reflexién y comprensién del conocimiento, es
porque el factor nivel socio-cultural de la familia es ba-

jo.

Los padres, de alguna manera contribuyen al de-
sarrollo de dicha capacidad al, proporcionar medios que
guien su conocimiento y critica y por lo tanto dicha causa
se detectd en virtud de que los padres estudiados en 1la
problemdtica elegida, en su mayoria permanecen ajenos a
la utilizacidén de estos medios: no leen ningdn tipo de li-
bros o revistas educativas; siendo asi, los nifios estudia-
dos en el autodiagnéstico, se muestran incapaces, en los
diversos grados de la educacién formal, para reflexionar
ante los conceptos nuevos que se le presentan, resultado

de la insuficiente relacién con los medios que se citan
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anteriormente.

Por otra parte, los docentes son los que deciden
las cuestiones que los alumnos tienen que plantearse: de-
ciden culles preguntas son pertinentes y cudles no lo son;
ademds de sefialar 1los pasos a seguir para constatar su

aprendizaje.

Siendo asi, al nifioc no se le da la oportunidad
de ser é1 mismo y de dirigir su avance, y, por consiguien-
te, no tendrd disposicidén para realizar las actividades

ya que son ajenas a su interés.

Se puede sefialar que es importante tomar en
cuenta los intereses del educando y el momento propicio
para enseifiar los contenidos; recuérdese, que en los casos
en que los nifios no se encuentran adn listos para el
aprendizaje, los temas no son asimilados; esto es 1lo
que sucede en los alumnos investigados en el autodiagnés-

tico.

En resumen: se puede concluir que existen diver-
sos factores que impiden el desarrollo de la capacidad de
comprensidén y reflexibén en los alumnos; se enumeran de 1la

manera subsiguiente:

a) No poseen las estruturas cognoscitivas necesarias.



b)

c)

d)

e)

~8

No se encuentran en el momento propicio para aprender.
La manera de interptar la realidad, es diferente a la
del nino.

Se considera al nifio incapaz de investigar por él1 mis-
mo.

La forma como el maestro hace Educacibmn.
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CAPITULO IIIX
FORMULACION DEL PROBLEMA

Y PROPUESTA DE SOLUCION

A Problema, Objetivos y Justificacién.

Es ut6pico pensar que el alumno realice investi-
gaciones por él mismo y que redescubra el conocimiento sin
antes comprender lo que lee, puesto que son orientados de
una forma tradicionalista, en donde los nifios estdn condi-
cionados a aprender sbélo lo que el profesor les "da". El
trabajo estd regulado por un horario fijo y las materias
se encuentran seccionadas en tareas normatizadas y suple-
mentarias. Dichas tareas son impuestas, en algunas ocasio-
nes, como castigo y no como motivacién para pasar a otra

actividad superior.

Se considera que para ensefiar cualquier concepto
a cualquier nifio, el maestro tiene que traducir la estruc-—
tura de dicho concepto para que: corresponda a sus carac-
teristicas, a su nivel de desarrollo y a su forma de ver

el mundo y de explicarselo a si mismo.
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Por 1lo tanto, es primordial que el maestro se
convenza de que el éxito del método, consiste en conocer
coémo el nifio estructura su mundo y administra sus conoci-
wientos. Lo importante es el cbdmo se presenta la oportuni-
dad para aprender que corresponda, con una base psicolébygi-

ca, a la etapa del desarrollo del niifio.

Sintetizando se puede decir que las causas del

problema son:

a) El nivel socio-cultural y econdmico del nifio.
b) La forma de hacer educacidn del maestro.
¢) Los aluwnos no poseen las estructuras cognoscitivas ne-

cesarias para llepar a esa operacién

a) El nivel sociocultural y econdmico de los in-
vestigados, fue determinante, ya que se detectd que éste
influia en la capacidad de asimilacién del nifio, puesto
que al pertenecer a la clase marginada, en los hogares se
carece de medios culturales y provoca que al nifio no se
le proporcione o se amplie su cultura, evitando con éllo
gue el nifio llegyue a la escuela con mas iniciativa o desee
descubrir lo que desconoce; no le interesa la lectura, ya
que en su casa no se realiza ninguna actividad relacionada
con las tareas escolares. Los padres no se interesan en
general por el avance cognoscitivo de sus hijos ya que

tienen otros intereses como son: el trabajo de la casa y
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y la manera de subsistir econdmicamente.

En nuestra opinidén, la escuela debe hacer una
labor m4s eficaz que el hogar, en el caso de esta clase
marginada, puesto que le proporciona al nifio mejores expe-
riencias para la comprensién, en un ambiente mis apropia-

do.

b) La forma de hacer educacidén de los maestros.
En el autodiagndstico se detectbé que la forma de hacer
educacibén de los docentes, no es la mas adecuada, ya que
sus métodos son tradicionalistas; el nifio es encauzado
de una manera mecanicista, en donde éste se muestra: pa-
sivo, receptivo e irreflexivo ante el conocimiento, por
lo tanto, el problema se aborda con un enfoque cognosci-

tivista.

Dicha teoria sefiala que no es tan importante el
método, sino que es primordial que el docente tienda un
puente entre lo que el nifio conoce y lo que pretende ense-—
fiar, tomando en cuenta el nivel de estructuras cognosciti-

vas en el que se encuentra.

El maestro se dedica a "explicar" su clase; pues

to que para él1 es mas importante dar conceptos en abundan-—
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cia; a los alumnos los mantiene callados y atentos, aunque
interiormente el nifio no comprenda, ni asimile lo que el

maestro imparte.

Esto sucede, puesto que no hay una verdadera
conciencia en los maestros de lo que su labor significa;
recuérdese que, en apartados anteriores, se sefald que los
docentes se limitan a asistir e impartir la clase y cubrir
un horario, sin tomar en cuenta el interés de ese momento
del nifo, ademis de que no considera que cada nifio necesi-
ta de modos diferentes de ensefianza, ya que los estandari-
za a un criterio personal, y, por tanto, el nifio es poco
participativo. Estos nifios poco participativos, no poseen
las suficientes experiencias que le aporten nuevos conoci-
mientos, ya que los periodos de desarrollo que determinan
el tipo apropiado de experiencias de aprendizaje, llegan
a ser operantes solamente si se le considera en funciédn
de las experiencias anteriores del nifioc y de los influjos

culturales que recibe.

Esta forma mecanicista y verbalista de hacer
educacibén, provoca en los nifios cierto temor a expresar
sus opiniones ya que las relaciones entre el profesor son
unilaterales y no confia en que sus respuestas sean co-
rrectas, puesto que estd acostumbrado a repetir textual-

mente o copiarlas del profesor.
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Lo anterior provoca que si el niifio aprende una
respuesta correcta - para el maestro - sin estar seguro
de que pueda reinterpretarla, o que puede llegar por otro
camino a la misma respuesta, se fomenta la creacidn de su-
perestructuras verbales gque puede desmoronarse en cual-

quier momento.

¢) Los alumnos no poseen las estructuras cognos-—
citivas necesarias para llegar a esa operacién. E1 plan
de estudios escolar, puede considerarse como una serie de:
asociaciones verbales, conceptos, principios y habilida-
des, relacionadas entre si y que se espera que el nifo
llegue a dominar; dicho plan es un aprendizaje reproducti-

.

vo o rutinario. El que aprende tiene que paticipar activa-
mente con el pensamiento: cuando establece clasificacio-
nes, cuando hace distinciones y cuando logra penetrar en
las relaciones para poder adquirir 1lo que deberd usar en

forma més o wmenos reproductiva.

Si el maestro logra poder definir conceptualmen-
te el proceso del desarrollo cognoscitivo y llegar a apre-
ciar las funciones individuales y sociales, la préactica
de la enseflanza podra convertirse en una practica mas pro-

ductiva.

Se considera que no es posible la disposicién

o el interés en el conocimiento, cuando las estructuras
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cognoscitivas necesarias para una operacidn, no hanm sido

desarrolladas.

Por ejemplo: un nifio de doce afios, no estd en
disposicidén de estudiar materias tales como: el cadlculo,
teorias econémicas avanzadas o de comprender a Cervantes.
Su falta de disposicibén puede resultar mas por la ausencia
de un fondo de experiencia pertinente, que de un desarro-
llo inadecuado de su estructurs fisioldégica; entonces, se
puede decir que un nifio estid en disposicién de aprender
algo, cuando ha logrado suficiente madurez y tiene un fon-
do de experiencia que le permite, no sélo poder, sino tam-

bién querer aprender.

Muchas de las investigaciones sobre la disposi-

cién, han correspondido a la ensefianza de la lectura.

Se dice que un nifio estd en disposicién de leer,
a la edad de seis y medio afios, lo que puede ser sumamente
engafoso, puesto Gue hay una gran variacidn individual en-
tre los nifos. Algunos estén en condiciones de leer a la
edad de tres afios; otros, uiz4 sea conveniente esperar
hasta que cumplan ocho, ocasionando con éllo serios pro-
blewas, especialmente cuando casi toda la educacidn formal
es impartida en masa en todas las escuelas. Es una cues-
tidn de conveniencia administrativa, el exigir que los ni-

fnos vayan a la escuela, mds o menos a la misma edad.
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Se puede decir yue una nifia lee a los tres anos por:

que ha sido ensefiada por sus padres; cuando entre al pri-
mer afio, es natural qgue el programa de lectura de la es-
cuela le parezca aburrido. Por lo tanto, quizéd se convier-
ta ea una nifia suwamente triste y frustrada y ocasione

igual frustracidén a padres y maestros.

Al considerar la disposiciédn para el aprendiza-
je, es iuwposible deslindar aquellos factores que son inna-
tos de los que son el resultado del producto del aprendi-
zaje. S6lo podemos suponer que cuando una persona esti en
condiciones de aceptar un nuevo aprendizaje, es porque ha
logrado una habilidad y un interés, al grado Gque considera
que ese nuevo aprendizaje es el siguiente paso que tiene

que dar.

No se tienen datos confiables, sobre el grado
posible en que una fuerte motivacién pueda acelerar la ma-

durez cognoscitiva.

Por ejemplo: un nifio puede lograr la coordina-
cidén necesaria para realizar una tarea matemdtica especi-
fica, a la edad de doce afios; pero aquéllos que estin es-—
pecialmente interesados en aprender dicha tarea, comienzan
a procurar realizarla a una edad mds temprana, acelerando
notablemente el desarrollo y asi llegar a realizarla a los

diez anos.
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Los estudios sefialan que no se gana nada con
iniciar a los alumnos en tareas especiales de aprendizaje,
antes de que sus disposiciones normales lo permitan. Inde-
pendientemente hay que considerar si la disposicién para
una tarea determinada depende, en un principio, de la ma-
durez controlada genéticamente o de la experiencid o de-—
seo. La mayoria de los nifios que comienzan una tarea mucho
mds temprano de lo que debieran, en nuestra cultura, no
aprenden bien, si es que acaso aprenden. Tienden a fluc-
tuar, logrando adelantos que se ven contrastados con re-
trocesos, y el que es inicjado en el tiempo oportuno en
la misma actividad, puede aprender tan rapidamente que

pronto alcanza a los nifios que empiezan antes.

Dicho problema es muy complejo, en cuanto a la
ideologia que persiguen los propios sistemas educativos,
ya que se pretende formar individuos: pasivos, acriticos
y poco participativos, que es lo que conviene al propio

sistema.

En virtud de que una de las causas detectadas
fue la forma de hacer educacién de los docentes, dicha in-

vestigacidn pretende:

- Concientizar a los docentes involucrados en el problema.
- Realizar una revisién de su practica docente.

- Replantear su Préictica Docente.
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Como se prentende en la investiggcién participa-
tiva, el proceso de investigacidén es un proceso educativo
y de autoformacién, donde los participantes: investigados
e investigador, van descubriendo su propia realidad, me-
diante el didlogo y la concientizacibn, al proponer solu-

ciones alternativas que den respuesta al problema.

Surge la necesidad de hacer una revisién de la
practica docente, por medio de un anilisis retrospectivo
del quehacer diario. Aqui es necesaria la reflexidén del
maestro para que se reconozca como un sujeto capaz de

crear.

En base a lo anterior, es necesario que replan-
tee el conocimiento que tiene de la prictica docente, pero
ya dentro de marcos y perspectivas nuevas, que le permitan
alejarse de los planteamientos tradicionales, a(in vigentes

en la educacibén actual.

La investigacidén no pretende estudiar los ele—
mentos fortuitos que puedan provocar una desarticulacidn
del trabajo, como por ejemplo: la apatia de los docentes,
problemas administrativos, desorganizacién de los involu-
crados... sino el proceso ordinario, aquél que paulatina-
mente se va desarrollando, hasta obtener algunos logros

en sus objetivos.
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La importancia del estudio, radica en que se in-
clina hacia la realidad que vive la escuela y porque es
congruente con las necesidades y aspiraciones que la misma
institucidén y comunidad demandan. Surge la necesidad préc-
tica que se refleja en: la deficiente capacitacibn del
profesor, falta de planeacidén en la ensefianza y empleo de

teorias y métodos pedagbgicos tradicionalistas.

Desde un punto de vista muy particular, se con-
sidera que el problema permitiri formular estrategias para

su soluciédn.

Dicho problema, resulta, pues, de gran importan-
cia ya que se pretende, en una minima.parte, mejorar la

calidad de la educaciébn.

Investigaciones recientes, han detectado diver-
sas deficiencias cognoscitivas en los alumnos que ya han
cursado la educacidén primaria; ésta fue otra de las causas
que nos motivd a realizar un anilisis de la forma en que
aprenden los nifios y observar si este aprendizaje tan sé-
lo se memoriza o es comprendido y asimilado; por lo tanto,
al investigar este problema se pretende poder contribuir,
por lo menos en la comunidad donde se labora, a elevar el
nivel de comprensién de la lectura, proporcionando medios

adecuados.
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Esto implica una gran responsabilidad por parte
del investigador, pero alin asi, el interés fundamental se
centra en detectar cbédmo afecta a la poblacidn escolar la
incomprensibén de los conocimientos, la cual en base a la
experiencia y al intercambio de opiniones con otros docen-
tes de la comunidad, se detectd que posee un carécter co-

munitario y quizi sea un problema a mivel estatal.

En resumen, se puede sefialar que la importancia
de dicho estudio, radica en que debe existir un cambio en
la calidad de la educacibn, lo cual se puede lograr al
preocuparnos por el aprendizaje de comprensidén y asimila-
cién y no tan sbélo para pasar a grados ulteriores por me-
dio de aprendizajes repetitivos y de memorizacidn, en don-
de tan sélo se toma en cuenta la respuesta clave, de acuer
do al criterio del profesor y no se rescatan los diferen-
tes matices que pueden tener las diversas opiniones de los

alumnos.

Dicho problema afecta al sector magisterial y,
concretamente a docentes y alumnos, puesto que se conside-—
ra que la forma de hacer educacibén es la causa primordial

del problema enunciado anteriormente.

El problema se halla orientado con un enfogque
pedagbgico, ya que afecta directamente al proceso ensefian-

za aprendizaje en los alumnos. Este se lleva a cabo en una
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escuela de la periferia de la ciudad, de donde surgid la

problemdtica y dentro del ciclo escolar 8%-87.
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B Propuesta Pedagdgica.

Se pretende que dentro del mismo consejo técnico
de la escuela, se organicen talleres pedagdgicos que per-
mitan detectar las deficiencias educativas de los docen-
tes, y ayudarlos, de alguna manera, a transformar su préc-
tica o, por lo menos, qgue lleguen a estar conscientes de
las necesidades de los alumnos, lo cual conducirid a que
ellos mismos logren un cambio en su forma de hacer educa-
cidén, ya que como se diagnosticé no es la forma mis adeuca-

da.

En general, se pretende que al final los nifios
interpreten con sus propias palabras - y no textualmente -
los conceptos que se pretenden en el grado escolar que se
cursa; que se tome en cuenta el nivel en que se encuentra
el nifio para no exigir que aprenda lo que no es capaz de
comprender afin. Recuérdese que en la fundamentacibén tedri-
ca del problema elegido, se sefald que los conceptos tie-
nen significado para el alumno, si éstos van de acuerdo

a su nivel de desarrollo cognoscitivo.

Dentro de los antecedentes histérico-sociales,
la educacidén ha sido tradicionalista; los nifios son pasi-
vos y conformistas, ya que no se les habrindado la oportuni-
dad de ser creativos, dentro de la escuela ni fuera de

élla.
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Siendo asi, la vida escolar refleja: desinterés,
indiferencia y flojera mental, porque no esté4n acostumbra—
dos a pensar o reflexionar, ya que el profesor le "da" el

conocimiento ya acabado.

Como sefialamos anteriormente, al considerar que
son los docentes quienes "explican" o "dan" su clase, como
un recetario de cocina, donde sbélo les indican qué es el
concepto y lo que debe aprender, sin tomar en cuenta que
el niflo necesita investigar y crear por él mismo lo que
le interesa conocer; es lo que provoca que el nifio no sea

capaz de reinterpretar lo que lee.

Por lo tanto, se considera primordial que exista
un cambio en la actitud de los nifios; que de esa flojera
mental, evolucionen hacia la investigacién, que sean inda-
gadores y que piensen por si mismos. Que se comporten como
seres: creativos, autbnomos y reflexivos, que es lo que

se pretende.

Los docentes trabajan de una manera rigida y
tradicionalista, sujetos a las politicas administrativas,
en donde se les exige terminar un programa y seguirlo al
pie de la letra, sin tomar en cuenta el nivel cognoscitivo

del niifio.

Debe existir una flexibilidad suficiente en el
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programa escolar, como para dar cabida, tanto a los niifios
que estln retrasados en su desarrollo, como a los que es-—
tdn mids adelantados y listos para tareas de aprendizaje

méds complejas.

Los maestros tienen que afrontar continuamente
el problema de adaptar el trabajo de la clase a las diver-
sas necesidades de los nifios que tienen la wisma edad cro-
noldégica, o pertenecen al wisumo grado, pero que poseen di-

versos niveles de desarrollo.

Por todo esto, se puede ver que la preparacién
es en realidad un proceso que esté siempre en marcha y que
el problema principal es saber cémo empezar y cémo segﬁir
adelante con un nifio, en una tarea concreta de aprendiza-

je.

La labor del docente, es guiada por el verbalis-
mo; los nifios se ven obligados a meumorizar ciertos aconte-
cimientos ya que son considerados como necesarios para pa-

Sar un examen,

Los acontecimientos gque producen solamente una
reaccién limitada vy transitoria, se olvidan répidamenfe,
mientras que los que evocan reacciones profundas y modifi-
can nuestra actividad subsiguiente, se recuerdan, por lo

menos durante todo el tiempo que duran esas modificaciones
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en una forma semejante a la original. Por 1lo tanto, el
maestro debe admitir que el aprendizaje serid beneficioso
e incrementard su calidad, si toma en cuenta los conceptos
o conocimientos anteriores del alumno, asi como sus inte-

reses y, en especial, su nivel de desarrollo.

Siendo asi proporcionandole: los instrumentos,
los planes y las instrucciones para que encuentre su cami-
no, el que aprende ensancharid constantemente sus conoci-

mientos o su comprensibén del mundo, como realmente es.

Al darle al nifio una oportunidad para que expli-
que algln concepto a otros iguales, se le proporcioma un
objetivo y se le fomenta activamente su esfuerzo por ad-
quirir mayor comprensién. Como se observdé en el autodiag-
néstico, los docentes, se limitan a explicar su clase, sin
permitir que los nifios opinen, ya que deben permanecer ca-
llados y atentos; por tal razdn, se hace necesario que los
docentes fomenten en sus nifios la investigacidén y que lle-
guen al descubrimiento, por éllos mismos, respetando: sus
intereses, caracteristicas individuales y niveles cognos-—

citivos.

El profesor con su manera tradicionalista de im-
partir la ensefianza - verbalista - ¥ya que no toma en cuen-—
ta los intereses del nifio, ocasiona que la clase sea abu-

rrida y wmondtona.
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Entre 1los docentes involucrados, se observd
que a menudo hacen que los nifios realicen trabajos es-
colares que nada tienen que ver con el objetivo de 1la
clase; se limitan a hacer que los nifios elaboren planas
o contesten un sinnimero de hojas de libros, el traba-
jo de «clase exige que los estudiantes emprendan un
aprendizaje 1independiente. La organizacién productiva
de una clase, es aquella en la que el alumno lleva a
cabo una actividad que tenga para él un significado vy

una finalidad.

El maestro no debe, por lo tanto, descuidar
las actividades de grupo que fomenten la disposicién
de cooperacidén y responsabilidad social para aquellas
partes del dia escolar en las que el alumno trabaja in-
dependientemente de la supervisidén directa del maes-—
tro; es decir, si el docente no puede atender la clase
durante algunas horas, por motivos administrativos, de-
be fomentar en los alumnos el trabajo responsable y sig-

nificativo, aunque él1 no se encuentre presente.

De igual manera 1las actividades escolares a
realizar en el hogar, deben tener un objetivo y un sig-
nificade para el nifio y no sélo que sea, como tradi-

cionalmente se hace, una manera de mantenerlos ocupa-



dos, ya que se pretende que la finalidad de la tarea
én casa, sea: la de fomentar un sentido de independen-
cia y autodireccién, estimular ciertos intereses y ac-
tividades en las horas 1libres, asi{ como enriquecer el
aprendizaje escolar, aplicindoloc a situaciones de 1la
vida real y proporcionar 1la préactica para ciertas ap-
titudes, ya que los elementos de 1la practica docente se
hallan estrechamente vinculados, 1la transformacidén ha-
cia un elemento repercute en la totalidad de la préac-
tica. Entonces, la transformacién en la forma de hacer
educacidén del docente, trae consigo que tanto la forma
de evaluar, como el método de ensefianza se modifique

también.

Dentro de 1la propuesta pedagbgica, se encuen-
tran algunos factores que condicionan y determinan que

la transofmracién se efectfile.

Dichos factores son los siguientes:

a) La resistencia que se tiene hacia la trans-
formacién. Los docentes subestiman su propia capacidad
y habilidad para realizar un trabajo mejor, ya que se
sienten inseguros en cuanto a sus conocimientos para

exponerse a una ensefianza democratica, puesto que sienten
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temor de que en un debate tengan qué contestar: '"no lo
sé", ademds de que, por comodidad, se prefiere seguir
trabajando tradicionalmente, ya que no se esfuerza por
prepararse y/o actualizarse profesionalmente y un cam-

bio dimplica una reestructuracién a la forma de hacer

educacidn, mayor esfuerzo y dedicacién.

b) E1 grado de complejidad de 1la propuesta.
Puesto que es muy complejo el cambiar de ideologia es-
tablecida dentro del sistema educativo, ya que se pre-
tende que los docentes cambien su forma de pensar, lo
cual implica mucho esfuerzo, habiidad y, sobre todo,
tacto por parte del equipo docente para manejar la si-

tuacidn, sin herir y molestar a los involucrados.

Una de las facilidades del proyecto, es gque se
cuenta con el apoyo de las autoridades educativas, como
son: el Direcor del plantel y el Supervisor Técnico, ya
que son conscientes de gque es necesario un cambio en 1la
educacidén y que dicho cambio se dé& con la iniciativa de
los maestros de base, ya que son los involucrados més

directos.

Su ayuda serd eficaz para 1llevar a cabo 1la

transformacibén que se pretende.



88

El factor tiempo, es un obstidculo para poder
llevar a cabo 1a transformacidén, ya que 1los docentes
involucrados, siempre trabajan hasta donde marca el re-
loj. Por 1lo tanto, el taller que se pretende llevar,
tendrd que adecuarse al horario de trabajo, ya que en
su mayoria los docentes trabajan doble turno o tienen
otras ocupaciones. Al contar con el apoyo administrati-
vo, se podrd emplear una hora dentro del horario de

clase, con el fin de asesorar el taller pedagdgico.

Dicha innovacién, serd viable siempre y cuando
los docentes participen abiertamente en el taller y se
concienticen de lo importante de su labor dentro de la
escuela. Se puede lograr al motivarlos para que su indi-
ferencia por el cambio se transforme y asi mismo, que
se interesen por superarse y puedan llegar a estimar més

y mejor su trabajo.

A continuacién se sefialan los lineamientos que
se pretenden seguir para la organizacidén de un taller pe-
dagbgico que permita a los maestros someterse a una revi-
sidén de su practica docente y que mediante esta revi-
sién conozcan qué es lo que producen con su manera de

ensenar.
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Dicho taller estarid basado en: las experiencias,

opiniones y sugerencias de los docentes.

Las sesiones se efectuardn dentro del Consejo
Técnico de 1la escuela; se llevardn a cabo dos veces al
mes, con duracién de dos horas, durante el aifo escolar en

curso.

Como todo Consejo Técnico, los integrantes
poseen voz y voto dentro del mismo, por lo que podrén
participar activamente, ya que, como se sefiala anterior-
mente, podrin expresar sus opiniones y manifestar las
experiencias que viven en la practica diaria, ademis
de que con el intercambio de ideas, se pretende orien-
tar el taller hacia la transformacién de su préactica,
lo cual conducird a que sea él1 mismo quien detecte sus
fallas y asi realice un cambio en su forma de hacer
educacién, ya que como se diagnosticdé, no es la forma

mids adecuada.

El equipo docente, seri el encargado de asesorar
el taller. La forma de conducirlo, no ser4 de ninguna ma-
nera rigida; por el contrario, en base a los postulados
de la investigacién participativa, serd um intercambio cri

tico y dialégico, en donde los involucrados no se sientan
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encasillados a resolver un punto en particular, sin que

se base en la creatividad y en la innovacibn.

Para iniciar el taller, se pretende partir de
los problemas cotidianos gue surjan en el aula, con el ob-
jeto de que observen qué relacidbén tienen los problemas con
su forma de "dar" clases; esto de ninguna manera gquiere
decir que a los maestros se les sefialardn sus errores, si-
no que &llos mismos lleguen a la conclusién de qué es lo

que producen con lo que hacen.

Enseguida, se puede proceder a discutir los pro-

blemas que tienen, para encauzarlos a buscar su solucidn.

A partir de este primer momento, en donde el
punto de partida fueron las opiniones y discusiones de lo
que cada uno pudo observar en su prictica, comienza a
construirse un marco de lo que es la practica, plantedndo-
se conceptos como: grupo, escuela, aprendizaje, ensefanza,
y tener con respecto a cada uno de éllos, un minimo de

comprensidbn.

Aun cuando no se logren acuerdos acabados, es
importante que al menos las distintas concepciones se tra-
ten y sean puestas en comiin, durante la renidn; a partir

de entonces y mediante una operacibén indagativa, se inicia
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la tarea propiamente dicha, de descripcién de la practica.

La descripcién de la préctica, se registrard en
hojas, anotando los sucesos y detalles que siguen para dar
una clase. Para esto se proporcionarin algunos indicadores

que contemplen los pasos a seguir en la descripcién.

Enseyuida se presentan los indicadores sugeri-

dos:

- Cbémo considera que ensefa.
- Céuwo considera que aprenden sus alumnos.

- Qué hacen para ayudar a los nifios con el aprendizaje.

Una vez descrita la préctica, se procederi a
analizar y concretar el registro, para enseguida pasar a
la lectura de una de las pricticas y en base a una discu-
sién grupal: agregar, coupletar, afiadir, cambiar o refutar

las reflexiones gue se crean necesarias.

Uno de los medios que se utilizarin para reali-
zar la comprensidén de su practica, seri proporcionarles
otra practica que sirva de modelo; enseguida se procederéa
a registrar los procesos de la préctica que no se dan en
su practica, para después detectar qué procesos de 1la

practica modelo se hallan implicitos en la suya.
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Todas esas observaciones, les brindardn una vi-

sibén de lo que es la practica docente.

En sesiones posteriores, se pretende proporcio-
nar material, en el gque se presente a los docentes las re-—
laciones: maestro-alumno, alumno-alumno, aluwno-escuela
y maestro-escuela, para que, <n base a sus
experiencias, haga un andlisis y reflexione sobre el papel

Gue desempeiia.

Dentro de lo que se reflexione, podrid concluir

si su paticipacidn ha sido adecuada o no.

En base al conocimiento de su rol o de su funcidn
dentro del grupo, tratard de conocer qué es el grupo esco-
lar y qué caracteristicas tiene, para comprender y delimi-
tar las funciones y el nivel de responsabilidad y autori-

dad de cada integrante del grupo.

Como uno de los postulados que la investigacién
participativa seflala, debe existir una cowmunicaciédn dialé-
gica; por lo tanto, todas las actividades realizadas en
el taller, serdn puestas a discusidén. Resulta, por lo tan-
to, indispensable que participe critica y reflexivamente

al hacer sus aportes.

Con todo lo anteriormente expuesto, se considera
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que quizd el docente llegue a conducir el aprendizaje, de
acuerdo a los intereses de los nifios y mediante preguntas
"disparadoras™ de respuestas, que hagan que el nifio refle-

xione.

A continuacién se presenta el esquema que arti-
cula las acciones a desarrollar para llevar a cabo la pro-

puesta. (Cuadro # 1),
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CAPITULO IV

ORGANIZACION Y REALIZACION DE LA PROPUESTA

Dentro de los talleres el tipo de informacidn
supone una construccidén permanente de los marcos concep-
tuales, asi como la creacidén de instrumentos netodoldgicos

con caracteristicas especificas de lo gue se investiga.

La participacidén, interrelacidn y colaboracidn
de los miembros de un grupo s6lo se presenta cuando se ha

logrado fomentar un clima favorable de relaciones humanas.

Siendo asi, se intentd motivar profundamente a
las personas, creando en ellas una serie de actitudes de
solidaridad, hasta lograr llevarlas a un compromiso since-
ro que Unicamente se logré mediante una adecuada comuni-

cacibn.

La cowmunicacibén, desempeiia un papel fundamental
en todas las etapas de la vida del hombre. Una de las se-
flales de madurez humana es la capacidad para establecer

numerosos puentes de relacidn interpersonal.

Tomando en cuenta que, en la mayoria de las oca-
siones nos movemos en un plano de relaciones superficia-
les, procuramos ocultar nuestra actitud con mil mecanismos

de defensa, a fin de impedir a los deméds el conocimiento
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de nuestro mundo interior.

Se cree que de aqui surgen la incapacidad de
asimilar y escuchar, las susceptibilidades y los prejui-

cios acerca de las intenciones de los otros.

Nos percatauwos de que los involucrados prefieren
moverse en el campo de las relaciones superficiales puesto
que les permite desenvolverse sin los riesgos de un com-
promiso con los demds. Desde esta perspectiva consideramos
Gue para que un grupo de trabajo se sienta integrado se
requiere que por &1 circule una dinédmica; que en el mismo
grupo de trabajo se genere y que se involucren, ya que los
intereses comunes originan la corriente vital que anima

al grupo y lo hace solidario.

Este tipo de talleres se considera, requieren
de un trabajo de motivacibén previa y, por esta razdn se

realizaron las siguientes actividades.



.97

A) Organizacién del Equipo Docente y Especifica-

cidén de Tareas.

La organizacién del equipo fue fundamental para
la realizacidén de la propuesta ya que permitid, por un la-
do que nos percatiramos del papel que se iba a desempeiar,
y por otro posibilitdé el entender la importancia de como
se distribuiria el trabajo para asi no perder detalles que

se dieran durante el proceso.

Se considerdé que al existir la unificacidén de
criterios y conocimiento de roles sobre la participacién
de cada integrante del equipo seria mds factible y eficaz
la colaboracibén de los participantes involucrados dentro

de las actividades que se desarrollan.

Siendo asi, se procediéd a actuar de una manera
diferente a la habitual al concientizar a los docentes
acerca de lo que se pretendia y de lo importante de su

participacidn.

Por 1las consideraciones expuestas la organiza-
.. . n s oag s p
cidén del equipo se realizd de una manera dialdgica y cri-

tica.

Hubo necesidad de asiygnar tareas especificas en

donde, uno de los maestros asesores guliara las actividades
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y los restantes recuperaran el proceso seguido en el ta-

ller.

Ern las primeras sesiones no hubo respuesta por
parte de los maestros participantes por lo que en la reu-
nién de evaluacidén y recuperacidén fue necesario modificar

los roles que se realizaban hasta ese momento.

Siendo asi, el equipo docente optd porque exis-
tiera la movilidad en la asignacién de tareas y fuera
factible la participacidén en todos y cada uno de los ro-

les.

Asi mismo, dentro de la organizécién del equipo,
se discutid y se decidid el punto de reunibdn, para la re-
cuperacidén y evaluacibén del proceso asi como el dia y el
horario para tal fin; llevindose a cabo reuniones perié—

dicas.

El taller se realizé en un periodo de cuatro
meses, abarcando 2 sesiones por mes; dichas sesiones de
dos horas de duracidén haciendo un total de veinte horas
por mes. Cabe aclarar que las horas sefialadas anteriormen-
te no sbélo se trabajaron directamente con el grupo, sino
que abarcé también el espacio de tiempo de la recuperacién

y planeacibén ae las actividades.
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La recuperacidén se llevd a cabo por cada una de
las integrantes del eguipo docente, y al final se confron-
taba y se discutia dicha recuperacidén y asi, existia la

wovilidad en cuanto a la conduccidn de la sesiédn.

Dicha organizacibén se mantuvo sin variacidén du-
rante las siguientes sesiones y se obtuvieron mejores re-

sultados en la interpretacidén de las experiencias.

Surge la necesidad de modificar la propuesta (7)
antes de su aplicacidn, ya que las actividades planeadas
pretendian cambiar el quehacer pedagbdgico por medio del
andlisis de textos y se considerd que esto no era posible
ya que el pretender transformar la préctica que hace el
maestro por medio de textos ajenos a él wmismo no era trans

forwacién.

El1 problema no radica en lo que se ensefia sino
en el cbébmwo se ensefia, de ahi la importancia de buscar un
espacio de reflexidén dentro de su misma préctica que le

permitiera conocerse.

Si se quiere comprender lo que el maestro hace

y de alguna manera explicarse, se debe recurrir a la ex-

(7) Vid. B) Propuesta Pedagégica. Cap. III.
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plicacibén de sus propias acciones.

Siendo asi, el contenido de la experiencia esco-
lar subyace en las formas de transmitir el conocimiento,
en la organizacidén misma de las actividades de ensefanza
y en las relaciones institucionales que sustentan el pro-

ceso escolar.

Por lo anterior, la propuesta inicial, que tan
sb6lo pretendia analizar lecturas y dar cuenta del cdémo se
trabaja, se enriquecié con el anilisis de casos particula-
res: partiendo del cbwo ensefio y de algunos textos que

apoyaron sus concepciones. (8)

En atencidén a lo anterior es importante explici-
tar o senalar que la propuesta fue enriquecida con nuevas
actividades en base a la elaboracidn de un cronograma para

hacer més especificas algunas de las acciones. (9)

(8) Ver apéndice No. 2.
(9) Idem.
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B) Descripcién del Proceso de Investigacién.

Generalmente cuando se inicia con un proceso de
aprendizaje, que no corresponde al gque desarrollan los
mismos docentes pero que si les afecta, involucra determi-
nadas actitudes que en algunas circunstancias son difici-
les de encauzar e implica la imperiosa necesidad de cier-

tas formas de sensiblizacién.

El proceso de sensibilizacién, fue una ardua ta-
rea ya que hubo la necesidad de emplear tres sesiones para
dicho fin; puesto que el manejar, mover y organizar a gru-
pos de personas en donde cada una posee diferentes puntos

de vista no es nada facil.

Se procedid a invitar a los docentes a asistir
a una reunidén, en donde se tratarian alzunos aspectos re-
lacionados con su quehacer pedagbgico y se les sugirié la
iniciacibén de un taller en el cual se intercambiaran expe-

riencias cotidianas.

A partir de la problemédtica del docente se ex-

plicd, el porqué del taller, su finalidad y objetivos.

En este sentido se puede pensar que un taller
es un proceso en donde se dan espacios de reflexidn que

permiten intercambiar opiniones cara a cara, con objetivos
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surgidos de los propios involucrados.

La sensibilizacibén de los sujetos investigados
se orientd hacia el cuestionamiento critico de las inter-
pretaciones o explicaciones que daba el grupo de su reali-
dad, como por ejemplo el qué tipo de alumno pretendo for-

mar, etc.

Se observaron mecaniswmos de defensa que los in-
volucrados desarrollaron, para evitar subsumirse en los
espacios de reflexidén del taller, puesto qgue no querian
dar cuenta de su forma de hacer educacibén por teumor a las

criticas.

La forma de operar la propuesta pone en practica
un didlogo permanente entre la idea de educacidn que se
desprende de un cierto paradiguwa tedrico y la idea de edu-

cacién que tienen los sujetos participantes.

El proceso seguido en el taller, se orientd prin
cipalmente en lo que se refiere a la reconstruccidn y des-
cripcidén de la prictica docente en las condiciones mate-

riales cotidianas en que se realiza.

Nuestra experiencia nos reporta, que las practi-
cas basadas en mwmodelos pedagdgicos institucionalizados,

difiere del quehacer cotidiano que realiza el maestro en
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condiciones usuales al interior del aula.

Se presenta a continuacidn el esquema de la pro-

puesta llevada a cabo durante el taller.

En una etapa inicial se pretendid que los suje-
tos involucrados describieran cbwo es su practica docente,

con base en los siguientes indicadores:

a) Qué actividades realizo.
b) Qué recursos utilizo.

¢c) Cbmo evalilo mi préctica.

Dichas actividadese se analizaron y comentaron

por cada uno de los participantes.

Durante la sesidén la pgrticipacibén fue uinima,
ya que no coumprendian el proceso de elaboracidn de la ac-

tividad y esto fue uwotivo de desconcierto y pasividad.

Siendo asi, considerawos que en las descripcio-
nes de los docentes, era winima la aportacidn que realiza-
ban en cuanto ideas reflexionadas, ya que presentaban poca

claridad.

Cabe sefialar que al final de la sesidn, los do-

centes ya se habian involucrado, pero no en su mayoria;
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aunque participaban en forua abierta y en algunos casos
NO erdn muy acertadas sus observaciones, trataban de opi-

nar y dar sugerencias respecto a los trabajos.

Se detectd en la participacidn individual y gru-
pral cierta pasividad ya que en la realizacién de la acti-

vidad se empleé bastunte tiempo.

Enseguida se procedié a redactar un texto breve
en donde se describieran las impresiones que se tuvieron
durante el transcurso de la sesibén. La mayoria de los in-
volucrados coincidieron en que este tipo de sesiones eran
importantes, por ser resultado del anilisis de su propia
préctica, y manifestaron interés por la implewentacidn del

taller.

Durante el anédlisis del caso "A" (ver anexo No.
1) en donde se pretendia localizar los contenidos de apren
dizaje, mostraron poco interés, pero la participacién ac-
tiva del director de la escuela provocd gue la interaccién
entre los involucrados fuera de participacidén y colabora-
cidén puesto gue, sus intervenciones wmotivaron al grupo a
comentar y dialogar acerca del texto; cabe sefialar que al-
gunos docentes permanecieron pasivos, y en su mayoria los
Gue participaron activawente, fueron los umismos de las

otras sesiones.
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Las opiniones acerca del texto fueron muy diver-

sas, incluso algunos alcanzaron a percibir los contenidos
de aprendizaje que se hayan implicitos en la misma clase
durante el traAscurso de la sesibn, se detectd dificultad
para localizar los contenidos de aprendizaje, que no es
otra cosa yue todo aguello que el aluino aprende, asi como
justificar con elementos de la wisma lectura por qué son

contenidos de aprendizaje.

Sin embargo la intervencién del director y de
otros maestros fue determinante para que la misma transcu-

rriera en un ambiente participativo y dialdgico.

Los cowmentarios y sugerencias  fueron valiosos
ya que se mostraron capaces de reflexionar y de evaluarse

a si mismos.

En general se considerdé que existid un poco ués
de paticipacibn, sin embargo 1la apatia hacia el trabajo
de algunos docentes que afin no se habian concientizado ui
habian llegado a la etapa de la participacibén nos umuestra

que es primordial el reestrucurar la propuesta inicial.

Se considerd oportuno, cawmbiar las actividades
disefladas con anterioridad en 1la propuesta, por la elabo-
racién de graficos que le peruitieran dar cuenta del (Cdmo

educo?, esto se llevd a cabo mediante la elaboracidén de
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un "Collage" (ver anexo No. 2). Al inicio de la actividad
la respuesta de los involucrados fue un tanto forzada ya
que se wmostraron cansados por atender otras actividades
de accidén social que el maestro realiza dentro de los es-—
pacios de la institucidn escolar, y en donde se considera,
que eso que realiza no forma parte del quehacer docente

y por lo tanto, no es visto como "trabajo".

Se orienté la sesibn dando pequeiias explicacio-
nes acerca de algunos conceptos como eran: la convivencia

familiar y comunitaria, idealismo, recursos, etc.

Para realizar el "collage" ante la consigna "Qué
hago como maestro", se notd cierta preocupacidn por no sa-

ber cdmo iniciar la actividad.

Durante la elaboracidn del grafico existid el
intercaubio de materiales y al final de la actividad- se
observaron trabajos con un nlmero reducido de ilustracio-
nes ya que abarcaron con cuatro o cinco recortes su labor
docente. La explicacibén de los carteles fue interesante
y nos reportd resultados significativos puesto que se hizo
énfasis en la importancia de la comunidad cowmo parte del
trabajo docente, asi como el senalar, que los recursos,
eran un élemento de la préctica docente y gue en muchas

ocasiones, no era factible optimizuar la labor docente por

la insuficiencia de ellos.
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En general 1la participacién fue esponténea y
abierta; aunque es necesario hacer notar que algunos suje-
tos no se involucraron ailin, esto se sefala por la resis-

tencia que mostraron hacia el trabajo y el cambio.

Siendo asi la tarea fue eunriquecida un poco més

que las anteriores.

Para finalizar la actividad, se realizd una eva-

luacién a partir del ¢Coéuwo nos sentimos?

La wayorfia de los participantes concretaron ha-
berse sentido mejor en cuanto al mayor involucramiento en
la tarea, ya que la actividad era wis interesante y los

hacia reflexionar.

El proceso que se siguid durante la actividad
siguiente fue similar al anterior, en donde se pretendia
describir por medio de dibujos "E1l qué ensefla y qué apren-

den los alumnos”. (Véanse ejemplos en anexo No. 5).

Se consideré necesario subsumir a _.los partici-
pantes en el proceso; en donde fue imprescindible hacer
hincapié, en que la actividad pretendia describir "lo que

G q

se hace" y no lo gue pretende hacer.

La actitud de los maestros ante el trabajo fue
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de confusién, ya que hicieron notorios sus comentarios de
no ser expertos en dibujo o actividades similares. Inclu-
so, se hizo saber que el dibujo no era un medio adecuado

para describir su labor ya que dificultaba la tarea.

Las l4minas que se realizaron se caracterizaron
por poseer pocos dibujos; sin embargo, fue importante ya
que durante el trabajo se observé reflexibn y el pensar
como elaborar el trabajo permitié hacer una valoracién y

evaluacibén de su trabajo.

La dindmica fue lenta pero de provecho, puesto
que los resultados lo 'demostraron, al seiialar que era im-
prescindible dejar atrés el tradicionalismo y dar oportu-
nidad para que participen los nifios; asi como permitirles

llegar al conocimiento por si mismos.

Se considera que en base a la reflexibén elabora-
da por los docentes, durante el "cémo se sintieron" el lo—
gro fue importante, ya que fueron capaces de realizar una
serie de operaciones mentales, que les permitieron armar

la légica del proceso y dar cuenta del cémo educo.

Lo anterior se concatena con lo expuesto por EL-

SIE ROCKWELL, en donde sefiala:

"No interesa evaluar la realidad esco-
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lar en funcién de pardmetros normati-
vos, sino més bien, analizar y recons-
truir la légica propia del proceso. En
lugar de observar en qué medida el tra-
bajo en la escuela se ajusta al para-
digma oficial, se intenta comprender el
ordenamiento interno de las escuelas...,
interesa reconstruir el eslabén que me-
dia entre programas y alumnos, es de-
cir, la experiencia escolar cotidiana
que condiciona el caricter y el senti-
do de lo que es posible aprender en la
escuela™ (10).

Las actividades realizadas hasta este momento
han resultado valiosas porque la préctica de registrar,
describir por medio del collage o de dibujos el quehacer
pedagbdgico, ya fuera el propio o el ajeno permitid refle-
xionar sobre su experiencia y ser capaz de analizarla co-

lectivamente.

Siendo asi, las reflexiones surgidas de manera
espontinea durante este tipo de ejercicios permitid reto-

mar la préctica y asumir una actitud critica ante ella.

Por tal razén la siguiente actividad se efectud
tomando en cuenta las propias sugerencias de los involu-
crados, en donde se permitiera conocer y analizar concep-
tos pedagbgicos que coadyuvaran a enriquecer sus descrip-

ciones. Algunos de los textos que se emplearon fueron el

(10) La Préctica Docente y su Contexto Institucional y So-
cial. Cuadernos de Investigacibén Educativa, DIE,
CIEA, IPN, México, 1980. pp. 11.
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de "La disciplina escolar"; "Las relciones de los maestros
con los alumnos"; "cémo aprenden los alumnos" y otros.

(Ver anexo No. 4).

El propésito de las lecturas fue el profundizar
y llegar a socializar ciertos términos como "disciplina

coactiva, autonomia, relacibén vertical™.

La actividad proponia que 1los participantes
agrupados en binas analizaran cada uno de los textos y los
describieran por medio de dibujos o esquemas, al explicar-

los al resto del grupo.

Los maestros concretaron que -para lograr una
disciplina funcional habfa que partir desde los primeros
grados, ya que por experiencia, se han percatado de que
los alumnos conducidos con libertad y conciencia son capa-
ces de llegar a practicarla. Sefialaron que la disciplina
coactiva aunque no es conveniente es la méas practicada por

la mayoria de los docentes.

Acerca de las relaciones que se dan entre los

docentes y los alumnos, concluyeron no estar de acuerdo
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con la existencia de un maestro modelo y que la forma de
ser de cada uno se identificaba mwis con el maestro autori-
tario, por ser la forua en que ha sido educado; sin embar-
go sefialaron hacer un esfuerzo por cambiar su conducta y

orientarse was hacia la autonouia.

Al continuar con las actividades se prosiguié
a analizar el texto "Una clase en la escuela primaria Caso
B"; ésta es una descripcidn de como conduce la clase un

educador. (11)

Los involucrados 1localizaron: 1los :contenidos
de aprendizaje, las relaciones maestro~alumno, las actitu--—

des, etc.

Se realizd una couwparacidén con el caso analizado

anteriormente (Caso A).

Refiriéndose a la couparacidén de los casos ante-—
riores, se comentd que el papel que desempefia el docente
del caso B es democrdtico puesto que sélo actfia como con-
ductor del proceso ensefianza-aprendizaje permitiendo asi,
Gue sus alumnos lleguen al conocimiento par,medio de la re-

flexibén. En el otro caso, la maestra no considera los in-

(11) Remitase al anexo No. 5.
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tereses del nifio, dindose una relacidén vertical; por con-—
siguiente la relacién maestro-alumno en el caso B se da
en forma horizontal, puesto que el maestro los deja opinar

y les da libertad para trabajar.

El educador, es méds que nada un espontdneo ar-
tista, un intuitivo, cuya sensibilidad y gracia son épti-
mas garantias de acierto; was luego de convenir en lo es-
caso que es el nlmero de maestros asi concebidos, nos pa-
rece innegable qgue la experiencia acumulada en los proce-
sos de formacibén del docente no sean valorados y recupera-
dos en el contexto del cual surgen para que el camino gque
se recorre sea acortado, en la medida en que se documenten

y se compartan sus experiencias.

Siendo asi, la actividad final se llevé a cabo
partiendo, de lo citado anteriormente, y se procedid a
elaborar un escrito pesonal en donde se consideraron las

ventajas y desventajas acerca de este tipo de talleres.

Desde esta perspectiva se sefald que existe una
gran diferencia entre los recursos de capacitacibédn oficial
a donde asisten los maestros, con este tipo de talleres,
puesto que en éste, existe mayor actividad y participacidn
ademds de que existe la ventaja de poder armar conceptual-
mente una tarea de reflexidén que se alimente de la précti-

ca real; incluso dicho taller implica tareas como la re—
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flexibén sistemética y colectiva, la revisién y anélisis
de materjales y ademds de que siembra la inquietud dentro
de los involucrados, a continuar conociendo mas a fondo

su labor docente.

En cambio, en los cursos de capacitacidén se in-
tenta reproducir lo que se hace en otras comunidades, sin
tomar en cuenta que las condiciones que se dan son muy di-
ferentes, y no se toman en cuenta las opiniones del docen-
te, y los fines que son, explicitamente, vinculados a la

institucién.

Siendo asi, en cuanto a las desventajas que se
enumeraron se encuentran las siguientes: ausencia de con-
diciones institucionales para compartir, registrar y acu-
mular la experiencia cotidiana; la tendencia a tratar de
ajustar la préctica docente a un modelo dado implicito o
explicito y en ese sentido buscan el perfeccionamiento de
la préctica real, sin.la reconceptualizacién y analisis de
la expresidén concreta y cotidiana del docente. No es posi-
ble que la transforwmacién, se realice si la propuesta lle-
ga desde fuera - idealismo pedagégico o ilusién politica -

como diria Carrizales Retamoza. (12)

(12) La Préictica Docente: Mito y Alienacién, Ed. Linea Mé-

xico, 1987, pp. 21-22.
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Con relacidén a lo "que se aprendié"; durante las
sesiones que abarcd el taller, manifestaron haberse cues-
tionado acerca de la labor que realizan en la escuela y
ésta vinculada con: los alumnos, padres de familia y comu-
nidad en donde esta Gltima categoria social, la conciben
como un sector inseparable ya que proporciona elementos

que vienen a incidir en las practicas educativas.

Desde esta perspectiva los docentes aprendieron
a conocerse a si miswos y a concebir que la préctica que

desarrollan puede ser transformada con base a su realidad.

Cansideran que aquellas actividades que formaban
parte de sus rutinas tradicionales, como el dictado o 1la
copia de textos no proporcionaban en algunos casos la re-
flexibén por parte de los alumnos, por lo que se sefiald la
importancia de sugerir actividades de acuerdo al nivel de
desarrollo del nifio que le peramitan razonar acerca de lo
que hace, como por ejemplo: cuando el docente sale del au-
la para atender asuntos administrativos o de accidn so-
cial; encauzar a los nifios a parafrasear los textos que

anteriormente sblo se copiaban.

Cabe senalar que el docente percibid la existen-
cia de otras précticas que le sirvieran no de modelo, sino
de apoyo para realizar su quehacer y valorar su trabajo;

siendo asi, coincidimos con lo sefialado por Carrizales
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cuando afirma "Que 1la reconceptualizacién requiere ser
realizada por el wismo docente, es &l quien debe transi-
tar su crisis, lo que significa: dejar de creer en lo que
ha creido, dejar de pensar como ha pensado y dejar de ha-

cer como ha hecho". (13)

Por otra parte, acerca del "cbuo se sintieron",
manifestaron que el taller era propicio para el intercai-
bio de opiniones, lo cual, les dio confianza para analizar
y recuperar lo que sucedia entre ellos. Asi como la convi-
vencia, fortalecidé las inquietudes que se conformaron al

interior de cada uno de ellos.

Concluyeron que al tomarse en cuenta su partici-
pacidén y aportes; asi como partir de su propia tarea les
hizo sentir mAs confianza, basada en la comunicacidén hori-

zontal que se manejaba en el grupo.

Surgen propuestas, por parte de los participan-
tes, sobre el integrar en los cursos de capacitacidn ofi-
ciales en estos talleres los conocimientos que ya se pose-
én pero que nunca se han considerado conocimientos vilidos
y por tal razdémn no los incorporan a las tareas de actuali-

zacidn.

(13) Ibidem. Pag. 47.
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Proponen que esta clase de talleres, se efectle

durante todo el aifio escolar porque consideran que es muy
importante el intercambio de experiencias, aunque esto no
quiere decir que hasta ahi llegue el proceso, sino gue se
llegue a reconceptualizar su labor y se posibilite el que
surjan alternativas de cambio. En consecuencia, se supone
que todo lo gue se sabe sobre la prictica docente, existe

s6lo en las teorizaciones que desde fuera se producen.

Cabe sefialar que no se trata simplemente de ela-
borar un inventario de opiniones y experiencias, sino el
que se conozcan 1las tendencias en las concepciones gque

presentan. los maestros sobre su trabajo.

Como se seflald anteriormente, el grado de parti
cipacidfi- de los involucrados fue, en la mayoria de los
casos, dindmico; se considera asi porque algunos de los
involucrados se fueron comprometiendo con el logro de los
objetivos, esto de alguna manera estimuld a los demds a
superar el sentimiento de derrota que se tenia anticipada-

mente.

A causa del ingenio y oportunidad para aprove-
char todas las ocasiones de motivar al grupo, algunos de
los participantes buscaron la forma de que las sesiones
se basaran en las experiencias y vivencias cotidianas,

surgidas de la comunidad que pudieran servir como temas
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de la clase, aunque no correspondieran al tema programado

previamente para la sesién.

Siendo asi, al favorecer 1a libertad de expre-
sién de 1los involucrados, para que en las sesiones se
plantearan los tewas més significativos y de interés co-
lectivo, se les canalizd de manera que hicieran sentir al
grupo la necesidad de una mejor capacitacidén educativa y
se aceptaran las sugerencias, con el fin de integrar en
los temas algunos textos Gue les proporcionaran mayor uso

de conceptos.

Por esta razén, la actividad programada que con-
sistia en que por medio de un cambio de roles se identifi-
cara, a través de la observacidn el proceso metodoldgico
de una clase; algunos de ellos no estuvieron de acuerdo,

y en base a nuevas sugerencias se modificd la actividad.

Se debe destacar que los conocimientos practicos
del participante se touwaron en Cuenta para hacerle sentir
que sus conceptualizaciones implicadas en las sesiones,
le permitieran auwentar su nivel de concepcibn y el de sus

companeros.

De tal manera que la propuesta se replanted en

dos aspectos:



a) Temético.

b)) Metodolégico.

En cuanto al primer aspecto, la modificacidn
consistid en pasar de la observacién de una clase, al ani-
lisis de los conceptos contenidos en algunos textos como

se seflald anteriormente.

En el segundo aspecto fue necesario hacer algu-
nos ajustes con el fin de que los involucrados tuvieran
mayor participacidn y se estableciera una corriente nmutua

de confianza dando paso a la actividad y al dinamismo.

Recuérdese que en un primer momento las sesio--
nes pretendian obtener resultados con "Exposiciones ora-

les"

y "Redaccibén de textos" y en las actividades si-
guientes se hizo énfasis en el uso de "Collage", los dibu-
jos y las dramatizaciones puesto que ello permitia que los
participantes no continuaran con actitudes pasivas, sino

que expresaran sus inguietudes a través de los dibujos que

se realizaban.

Cabe destacar que por las razones expuestas coipn
cidimos con alzgunos autores al considerar que una gran
cantidad de aprendizaje significativo se adquiere "hacien-
do" por lo que es iaportante colocar al docente en una

confrontacidén personal con problemas practicos y concre-
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tos, con problemas sociales importantes, con inquietudes

personales y con problemas a investigar.

Los involucrados concretaron que "no hay saber
absoluto ni ignorancia absoluta", por lo tanto, todos tie-
nen algo que aprender de los demds y algo que ensefiar a

los demés, es decir, que todos aprenden de todos.

Para evitar el riesgo de que los productos obte-
nidos durante el transcurso del taller se quedaran en una
serie de datos que no se proyectaran en acciones concretas
y carentes de relevancia se llevé a cabo la devolucién

sistemidtica de los resultados.

Posiblemente una vez que los involucrados al ha-
berse iniciado en la reflexi6én de la practica, y hayan
aceptado la relevancia de la investigacidn participativa,
ésta se podra transformar en una accién de caricter perma-

nente y sistematico a nivel comunidad.

Aunque no cabe el descartar que esta posicién
parezca un poco utbpica, lo que si habrd que pensar siem-
pre es en las acciones futuras que se desarrollen por el
equipo pensando con un alto grado de compromiso dentro de

la labor educativa.
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Dentro de la Investigacidn Participativa el pro-
ceso de diflogo y el conocimiento de los resultados deben
presentarse en tal forma que los mismos involucrados pue—

dan cowmprenderlos y utilizarlos.

Siendo asi, al término de cada una de las sesio-
nes, se regresaban las opiniones, aportaciones Yy sugeren-
cias producidas durante el diaz mediante el empleo de las
laminas que utilizaba el equipo para la recuperacién. En
dichas laminas aparecian los nombres de cada uno de los
involucrados con sus respectivas participaciones; ademéas
de que se resefiaba a grandes rasgos lo que el equipo recu-
peraba por medio de la redaccibén; cabe mencionar que la
devolucidén de los productos se llevd a cabo por suyeren-
cias de uno de los involucrados,puesto que antes de reti-
rarse preguntaba al equipo qué logros se habian obtenido
durante la sesién; de ahi se partip para que el equipo de-
cidiera realizar la devolucién tal como se recuperaba, ya
que ésta nos permitia wotivar, a los participantes,a invo-
lucrarse en las préximas sesiones, puesto gque comparaba
sus intervenciones con las de sus compafieros y se percata-
ba de si habia participado, y cdémo era dicha participa-

.z
cion.

Un alcance acerca de los logros que nos parecib
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trascendente fue el darnos cuenta de que los participantes
habian profundizado tanto en el taller que sugirieron el
observar directamente el quehacer de algunos de los compa-
neeros, puesto que consideraron que les proporcionaria mis
elementos una préictica real surgida dentro del mismo au-
biente que analizar alguna otra fuera de su contexto so-

cial.

Asimiswo, el interés manifestado por la supervi-
sora técnica de la zona escolar en donde deseaba partici-
par al hacerles llegar a todos los maestros este tipo de
talleres, ya que considerd era muy relevante el propiciar
que el maestro reflexionara sobre su practica docente. No
fue posible su involucramiento, por el sinnfimero de acti-
vidades que debe cumplir pero, sefiald, que seria un obje-

tivo a largo plazo para el préximo afio escolar.

No se cuenta con elementos evaluativos concretos
que permitan dar cuenta del impacto que tuvo el proyecto
en térmninos de mejorar los niveles de transformacidén y ca-
pacidad de los docentes; puesto que la investigacibn de
la préctica puede tener un mayor impacto en la medida en
que se vincule con la reconceptualizacidén que hace el pro-
pio docente y cuando ésta coincida con las tendencias de
la institucién, Y esto se cristaliza cuando 1la capacita-
cién del maestro es impulsada por las politicas educati-

vas.
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Coincidimos con el decir de Elsie Rockwell cuan-
do seflala que "la institucionalidad de alguna de estas ex-
periencias se orienta hacia la transformacibén de la préac-
tica docente mediante la participacién de los maestros en

el andlisis de su propio quehacer". (14)

El proceso de recuperacién fue fundamental, pues
to que proporcionaba evidencias claras de 1lo que acontecia
en el grupo y nos permitié de alguna manera realizar los

ajustes necesarios a las actividades.

Algunos de los instrumentos utilizados para la
recuperacidn fueron:

a) LAminas.

b) Grabadora.

c) Fichas de observacién.

d) Diario de campo.

a) Una de las caracteristicas de las l&minas era
el que cada participante anotaba su hombre e intervenciébn;
como se seflald anteriormente, esto nos permitidé conocer
el grado de involucramiento de cada uno y observar su de-

senvolvimiento dentro del grupo. Ademids en dichas lAminas

registré el objetivo que se pretendia lograr en la sesién

(14) La préctica Docente y su Contexto Institucional y So-
cial. Cuadernos de Investigacién Educativa, DIE,
CIEA, IPN, México, 1980. PP. 57-44.
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y la secuencia de las actividades.

b)La utilizacién de la grabadora fue indispensa-
ble puesto que nos permitié ahondar en lo sucedido durante
las sesiones, ya que lo que se escapaba en la redaccién

se podia acrecentar o ampliar con el wmanejo de é&sta.

c¢) El llevar un registro anecdético de cada uno
de los involucrados nos perwitibd, conocer con mis detalle
sus actitudes; el conocer su couportamiento durante la se-
sién y su actitud frente al grupo durante las actividades;
asi como el grado de participacidén que mostraban y que de
alguna manera nos ayudara a realizar los ajustes necesa-

rios.

d) Permitidé que las observaciones se realizaran
con profundidad al anotar todas las actitudes que presenta
el investigado, ya que retiene en forma sistemitica, la
experiencia que se ve en los trabajos, evitindose las dis-

torsiones.

Un proceso de reconceptualizaciédn de la practica
no puede satisfacerse tan sdlo con una programacién de ac-
ciones de transformacién social o de dinamizacidn de 1las
organizaciones de base, sino que necesita adaptar e incor-
porar las acciones a las limitaciones propias del contexto

y conjugarlas en una praxis social.
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Un problema muy complejo fue, el poder controlar

el rescate del conocimiento grupal y producir dentro de
los talleres conocimientos para la accibdn; por lo que no
es de sorprender, que durante las primeras sesiones se
identificaran problemas de tipo grupal que 1limitaran su
desarrollo, puesto que, durante el proceso de sensibili-
zacidén hubo resistencia al cambio; algunos de los involu-
crados no deseaban participar y se mostraban apAticos e
incitaban al grupo a no asistir a la sesién, al afirmar
Gue existian asuntos administrativos m&s importantes que

atender.

Dichas contradicciones referidas al proceso de
socializacién tenian su referente en situaciones grupales
anteriores, en donde la escasa o nula participaciébn en las
actividades y la relacidén entre los conocimientos préicti--
cos y la teoria les parecia un trabajo dificil de compren-

der.

En lo que concierne al equipo, se tomaron las
decisiones pertinentes y se estructurdé el proceso de sen-
sibilizacién como se sefiald anteriormente (al principio

del capitulo).

Es necesario recalcar que la posibilidad de
cualquier cambio hacia la educacidén democritica la deter-

mina la propia base magisterial; creewos que los cambios
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no se logrardn a partir de normas o decretos, sino del co-
nocimiento de la realidad escolar en su dimensidn cotidia-

na.

Siendo la escuela el sitio de cowmunicacién entre
maestros, en donde se arman redes de repercusiones tanto
para la préctica docente cowo para otros muchos aspectos
de la vida magisterial se reitera que los maestros se for-
man en la escuela donde se trabaja. La escuela es uno de
los aspectos de reunidén o formacidén del docente, por 1lo
que los objetivos del taller pretendian wéis actividad por

parte de los sujetos involucrados.

La utilizacién del "Collage", .como wediacién,
perwitid el buscar en el interior del docente todo ese
nundo de impulsos que desde adentro lo hace actuar de una
determinada manera; se considera desde esta perspectiva,
Gque si se quiere comprender lo que el maestro hace, si se
guiere de alguna manera explicar, tenemos que recurrir a
la explicacidbén que é1 elabora acerca de sus propias accio-
nes. Se utilizdé dicha mediacidén porque su eumpleo incluia
el partir desde, la seleccidén de las ilustraciones de una
revista, hasta el llegar a arwar por medio de éstas su
quehacer cowmo waestro, asimiswo iwmplicaba el recortar, pe-
gar y analizar los recortes qgue le servirian para la acti-
vidad. Sintetizando, dicha actividad perwitié mayor dina-—-

mismo ya gue motivd a los docentes, a que hubiera intercam
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bio de materiales y les ayudd a explicar y a criticar sus

propias acciones a partir de lo que realwente hacen.

En cuanto al empleo de los dibujos, éste fue de
apoyo permanente para que por medio de formas concretas
identificables se lograra el representar y expresar el
"qué ensefian y qué aprenden™ los alumnos en base a su ex~
periencia cotidiana; el objetivo de dicha utilizacidén fue
similar al anterior: por tal razén la elaboracidn de di-
chos gréaficos nos reporté una variada gama de formas de

proceder o de conceptualizar las actividades especificas.

Sin embargo hay una diferencia real entre lo que
era el conocimiento y su presentacidén formal, ya que gene-
ralmente no se habia comprendido que existen determinadas

graficaciones para expresar un conocimiento.

Los esquemas elaborados por los docentes se uti-
lizaron para una mejor generalizacidén de los conceptos ba-
sicos contenidos en algunos textos, y en base a ello a ca-
da momento, se intentd orientar la reflexidén de los profe-
sores hacia su propia tarea, coumparando sus explicaciones
con la de los otros compafieros ya que lo que se pretendia
era llevar la reflexibén hacia la propia préctica, hacia
sus certezas, creencias, valores, seguridades y 1lbgica;
como resultado de una indagacidén que viene a ser mas atil

que el investigar préacticas educativas sin la critica a
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sus propias acciones; dichos esquemas, presentados por los
docentes, poseian las caracter{sticas de ser claros y con-—
cretos puesto que proporcionaban un panorama general acer-

ca de lo que se explicaba.

Se observaron durante el proceso algunas conduc-
tas que fueron significativas para conocer el alcance ob-
tenido durante el transcurso del taller, couo el de tener
un grado de involucramiento mayor que al inicio,. asi como
la motivacidn de algunos por continuar observando y refle-

xionando sobre su préctica.

Es iamportante sefialar que la funcidn del taller
no consistia'solamente en desarrollar las acciones previs-
tas sino que, se propiciaron las condiciones para que los
involucrados siguieran .participando .con su esfuerzo y capaci-
tacién en el quehacer cotidiano de la escuela. Los parti-
cipantes se motivaron al grado de desear garantizar la con-
tinuidad y permanencia en este tipo de talleres; al ayu-
darse mutuamente a superar los problemas y obstdculos que

se les presenten y buscar alternativas de solucidn.

La transformacién observada en cada uno de los
involucrados fue determinante al wanifestar que pretendian
avanzar en el conociuiento de lo cientifico y lo practico,

P T . ., .
asl como en posibilitar su participacidn en el develamien-

to de la realidad concreta y su efectiva transformacién
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a través del trabajo docente.

Antes del inicio del taller la creatividad de
los involucrados para participar en algunos aspectos so-
ciales y educativos era minima y se puede afirmar que al
término de estas sesiones el desarrollo de dicha creativi-
dad fue capaz de generar nuevas forimas de participaciédn
en todos los niveles y aspectos que afectan el desarrollo

social y educativo de la institucién.

Puede apreciarse el cambio manifestado en 1los
docentes, al observar que, en una primera etapa del pro-
yecto daban mayor importancia a la explicacidén oral que
hace el maestro sin considerar los interéses propios del
nifio, sin embargo, es notable, wls que su transformacién,
su concientizacidbén, ante lo importante que es la partici-
pacién del nifio, ya que como se sefiald, durante el proceso
de recuperacibén nos percatamos de que el docente abandona
su paradigma tradicionalista para dar paso al redescubri-
miento del conocimiento por el propio educando. En donde
considera que sea el nifo quien elabora sus hipétesis, las
analice y las confronte con la realidad y en donde la crea
tividad sustituya a la pasividad desarrollada anteriormen-

te.

La necesidad de la evaluacién proviene de una

legitima exigencia de 1los participantes. Se quiere saber
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hasta qué punto se ha logrado cumplir con las metas y ob-
jetivos; si el cumplimiento ha sido eficiente, qué facto-
res externos e internos hamn influido sobre los resultados

y si existe posibilidad de repetir la experiencia.

Generalmente las evaluaciones tienden a valorar
los aspectos cuantitativos sobre los cualitativos y existe
bajo interés en la evaluacién del taller por los involu-
crados; es la direccidén del proceso, la que da eleuwentos
claves para la evaluacibén del taller y el rol cambiante
de los participantes; adends, el equipo debe saber qué
proclama, qué hace y en qué momento dentro del proceso se

sistematizan las experiencias.

Los involucrados en un proceso, ejercen sobre
su propia accidén una evaluacidn permanente en accidn cri-
tica, periddica y sistemAitica; el proceso de evaluacién fue
continuo y permanente ya que se llevd a cabo desde el ini-
cio de la investigacibén ademds de que la evaluacién no sb-
lo se realizaba con los involucrados, sino también en las

actividades realizadas por el equipo.

Para llevar a cabo la evaluacidén se towd en cuen
ta su cardcter permanente, que permitiera de alguna wmanera
revisar, coantinuamente, la estructura general de lo que
acontece con una conciencia critica, entendida ésta como

instrumento que sea capaz de superarse mediante un esfuer-—
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zo colectivo, sistemético y organizado conduciendo al lo-
gro de la plena participacidn en la gestibén y direcciédn
del proceso productivo; para evaluar el desarrollo del
proceso y hacer sobre la marcha los ajustes necesarios fue
importante el saber escuchar, ya que a través de los co-
mentarios de los involucrados y sus conversaciones se de-
tecté hasta que punto se lograron los objetivos, asi como
el saber descubrir caminos adecuados para detectar los ni-
veles alcanzados.

El cémo se sintieron fue una interrogante que
permitid percibir 1las transformaciones surgidas en el
grupo, ya que a través de ella, los participantes comenta-
ban si la sesién habia resultado de provecho e interesante
o si por el contrario, no habia respuesta a lo que se pre-

tendia.

La observacidén directa vinculada con la fichas
de observacién proporcioné informacién para emitir los
juicios y conocer las transforuwaciones de los sujetos in-

volucrados.

Una mediacidén que permitid la evaluacidn perma-
nente de la informacidén fue el didlogo y éste asi consi-
derado fue generador de nuevos intercambios de opinién.

Desde este punto de vista, para sistematizar la informa-
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cibén y evaluar el proceso se tomd en cuenta lo siguiente:

iQué interpretaciones da el grupo?
¢A qué responden esas interpretaciones?
¢Cuéles son las contradicciones identificables?

¢Cudl es la proposicién que surge del pensamiento grupal?

Cuando nos referimos a la dindmica o lo que su-—
cede dentro de un grupo, considerando a éste como un todo,
con personalidad propia, no podemos olvidar Gue esta inte-
grado por individuos con sus propios marcos referenciales.
Cada uno de los miembros aporta elementos que van a condi-
cionar el acontecer dentro del grupo; ese marco referencial
se halla formado por las experiencias vividas, lo que c6n§
tituye su historia personal; las expectativas que posee,
sus conocimientos y habilidades, asi couwo las necesidades
que le afectan; wmetas que persigue, sus valores e intere-

ses.

El funcionawiento del equipo en cuanto a lo in-
dividual, no tuvo aayor problewa puesto que como se sefiald
al inicio de este trabajo, previamente se unificaron crite-

rios y se asignaron tareas.

En cuanto a las transformaciones sufridas en lo
individual y ygrupal fueron bastante significativas, ya que

los cawbios operados peraitieron darnos cuenta de que lo
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importante del taller no era lograr la transformacibn de
los sujetos sino que tan sélo el someterse dentro de un
proceso de recuperacién de su préctica los subsumia en to-
do un proceso de reflexibén ante su trabajo como docentes.
Dicha transformacién fue percibida al no permitir que los
involucrados nos afectaran con sus comentarios y actitu-
des de rechazo hacia las sesiones, ya que nos percatawmos
de que no era tan importante su asistencia oportuna, sino
el grado de involucramiento que se lograria en determinado

tiempo.

Cada una de las sesiones nos proporciond conoci-
wientos nuevos acerca del quehacer cotidiano del maestro

en donde todos aprendiamos de todos.

En cuanto a la implementacién de un taller peda-
gbgico y sus acciones nos percatamos de que no es facil
llevarlo a cabo, ya que implica trabajar con personas Gue
poseen diferentes puntos de vista; y nos reporté que de
alguna manera es interesante 1lo que se aprendid ya que en-
frentamos algunos desafios en nuestro conocimiento y en
nuestra ensefianza; por tal razém y de acuerdo o no con
nuestra posicidémn ideoldgica, logramos aceptar el reto a

los problemas que se presentaron.

Nuestra relacién con 1los sujetos participantes

también fue motivo de transformacidn ya que ésta se esta-—
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blecid en un nivel de igualdad gque permitiera encarar los
problemas, de tal manera que de acuerdo con sus experien-
cias fuera posible canalizarlas; dichas transformaciones
son el resultado del didlogo y de la organizacién fundada

dentro de la institucién.

Es necesario sefialar que existieron algunos in-
dividuos que fueron elementos clave para la ejecucién de
las acciones y que motivaron al grupo a formar organiza-
ciones de base s6lidas y autdnomas para que ellos wmiswos
sean sujetos de su propia reflexidén euwpleando medios de
comunicacién con el fin de obtener acceso directo a la

gestidén y produccidédn de sus conociuientos.

Siendo asi, el proceso de investigacién no ter-
mina con la puesta en marcha del proyecto, puesto que los
docentes ya son capaces de realizar un analisis critico
de la realidad, ejecutar las acciones prograimadas por
ellos mismos, que los conduzcan al descubriwiento de otros
problemas, de otras necesidades, de otras dimensiones de
la realidad. El clima favorable condiciona grandemente el

trabajo investigativo de la préctica docente.

Es necesario sefialar que en ningln womento los
involucrados consideraron el taller como un proceso largo,
sino por el contrario, valoraron dicho proyecto con niras

a transformaciones educativas que podrian generalizarse
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en otras instituciones y niveles.

Surgea alternativas de cawbio entre las cuales
cabe destacar el nacimiento del sentiwiento de superacidn
€u cuanto estrategias metodolbégicas que adopten cawinos

acordes con la realidad.

Los docentes involucrados consideraron conve-
niente el continuar con este tipo de talleres, ya que les
permite reflexionar ante su quehacer, asi como el realizar
observaciones directas de algunas prédcticas con el fin de

analizarlas y poder confrontarla con su propia préctica.

En estas alternativas, difundidés por los parti-
cipantes, dan cuenta de los principios emanadgs del pro-
pio grupo, y se puede constatar una tendencia manifiesta
a incorporar a todos los integrantes del grupo a partici-
par activauente en las distintas fases de este tipo de ta-

lleres.
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C) Modelo Tebrico de la Propuesta Pedagégica.

1. Proceso seguido para la Obtencién del Modelo.
La propuesta responde al propdsito de que 1la practica do-
cente vivida puede ser recuperada y problematizada, siendo
motivo de cuestionamiento, andlisis, evaluacidn y cambio,
a través de la visidén de los profesores para que partici-
pen directamente. Esta contempla desde sus inicios, el in-
tercauwbio y variedad de enfoques Yy puntos de vista de los
participantes, que sometidos a confrontaciones sucesivas
con la realidad de la practica, incorporen progresivamen-—
te, los elementos tebéricos que poseen, asi como construir
alternativas de cambio y transformacién que mejoren la

prédctica docente.

El proceso seguido para la elaboraciédn del es-
quema se formuld con base en la concrecidn de lo realizado
en la propuesta; el esquewma se articula con las acciomnes
desarrolladas en donde la linea metodolégica corresponde
al proceso horizontal; y la linea conceptual a] proce-
S0 vertical, en donde ambos se conjugan de wanera ciclica
para llegar a una transforiacidn y reconceptualizacidn de

la préctica.

A continuacidén se especifica 1la propuesta, la

linea conceptual, asi cowo la metodoldgica.
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En virtud de que es posible implantar la pro-

puesta con los involucrados y "no para los involucrados",
se pretende que se couprometan al reconocer gque ésta es

resultado de la realidad.

Es posible 1llevar a cabo este proyecto si se
realiza por los propios participantes, en donde «creen
ellos mismos su propia metodologia. Es factible que me-
diante el anilisis del contexto social de donde surgid la
propuesta se pueda realizar en otras escuelas y de ahi
partir para que en un momento dado, dentro de un deterumi-
nado tiempo, se tenga una especie de esquema que surja de
los involucrados para llegar a la operacionalizacién. Na-
turalmente, é&sta no seria rigida, ya que cada localidad
posee sus caracteristicas; siendo asi, la concepcidn y los
criterios metodoldgicos deben tomar en cuenta las particu-
laridades regionales y locales, asi como las caracteristi-
cas generales de cada comunidad, puesto que no se puede
tomar como una receta de cocina y es necesario que se
construyan alternativas de solucidén con base a las necesi-

dades que surjan.

Cabe sefialar que el cawbio fundamental en la es—
trategia de este tipo de trabajos, es asignar wés impor-
tancia al proceso gue a los resultados temdticos; talle-
res cono éste pueden ser el inicio de cambios en }as for-

mas de trabajar y ello reguiere de que los maestros reco-
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nozcan y actlen con el convencimiento de que la reflexidn
critica es un paso para llegar a la realidad de la précti-

ca docente.

Este trabajo permanece afin en estado inicial,
ya que queda todavia mucho por avanzar en el plano de las
experiencias especificas de 1los participantes. Su valor
radica precisamente en que ha abierto preguntas sobre 1la

reflexidén y conceptualizacidén de la labor docente.

La propuesta esti disefiada para facilitar el
trabajo de los docentes al conocer su realidad y para que
cualquier interesado Gue desee participar se involucre y
lo lleve a la préactica; dicha propuesta towada como micro-
proceso, puede ser evaluada en cuanto a que se dé el invo-

lucramiento de los docentes, durante su implantacién.
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CONCLUSIONES

Es necesario despertar la conciencia Yy compromi-
so de los involucrados para generar propuestas de soluciébn

a su préctica docente.

Se hace imprescindible que durante el autodiag-
néstico se tome en cuenta la participacidén y organizacién
grupal, tanto de los profesores involucrados como de los
alumnos, autoridades educativas, padres de familia, ya que
éstos se desarrollan en un proceso social que permite li-

gar la préctica docente con su contexto,

La utilizacién del dia;io de campo y las entre-
vistas permitieron conocer de manera directa los diferen-
tes puntos de vista de cada docente acerca de la problemé-
tica estudiada. Asi como también las posibles causas que

afectan al problena.

La recoleccidén de informacidn y su tratamiento
peruitié conocer y explicar la interrelacibn de los ele-
mentos tales como: aspectos estructurales (cultural y eco-

;. .
némico) y marco de referencia.

El precisar los diferentes aspectos que configu-
ran la realidad de los involucrados y su relacidén con un

esquema de referencia conforuwado por los niveles de per-
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cepcidén de los docentes peruitié detectar que tal vez la
forua de hacer educacidn de los maestros no era la mids ade-

cuada’.

Por otro lado, se identific¢é que los docentes in-
fluyen en los aluimnos al conducirlos de igual manera como
ellos fueron formados, de acuerdo a un sistewma, a un mode-
lo de sociedad o a un ideal de hoambre que se pretende

formar.

La explicacién del marco tedrico hizo posible
que los problemas no sblo se describieran; sino que se ex-
plicaran y se buscaran estrategias de accidén tomando como
base las experiencias y las relaciones éotidianas de los

participantes.

La teoria cognoscitiva permitié presentar a la
investigacidn mayor argumentacién que explicara el proble-
ma de interés. Asi mismo determiné el caricter de la in-

vestigacion que sirvié de apoyo para abordar el problema.

El wmarco teérico ayudd a precisar y a organizar
elementos contenidos en 1la descripcidén del problema asi
como los resultados de las entrevistas de tal forma que
se manejaran y se convirtieran en acciones concretas. Ta-
les acciones fueron las conductas observadas en los docen-

tes como la manera de impartir sus clases que ocasiona co-
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nocimientos repetitivos y de memorizacién.

La resistencia al cambio por parte de los invo-
lucrados y la inseguridad manifiesta en cuanto a sus cono-
cimientos, para exponerse a una ensefianza democratica son
algunos de los factores que determinaron la organizacién

de la propuesta.

El profesor no se esfuerza por prepararse y ac-
tualizarse por la comodidad de seguir trabajando tradicio-

nalmente,

De acuerdo a los intereses y a las necesidades
de los involucrados a la propuesta implementada se le hi-

cieron algunas wodificaciones.

Se puede concretar que el problema radica en el
"Céumo se ensefia". El querer conprender lo que el maestro
realiza en su labor hace imprescindible que sea &1 quien

explique sus propias acciones.

La transformacién del docente no se puede dar

si ésta llega desde fuera.

La elaboracién de yrificos les ayudé a realizar
una serie de operaciones uentales que les permitiera armar

la 16gica del proceso y dar cuenta del cduwo educa.
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Las actividades realizadas en el taller fueron
valiosas puesto que la elaboraciédn de
yraficos les permitid reflexionar sobre su quehacer docen-
te y sus experiencias al retomar la pridctica y asumir una

actitud critica ante ella.

La préctica vivida puede ser problematizada y
recuperada en cuanto se realice un trabajo conjugado con
otros docentes, al trabajar en equipo, con cuestionamien-

to, anélisis y evaluacidn de su quehacer cotidiano.

Los participantes no sélo se deben de apropiar
de algunas concepciones metodolégicas y tebricas, sino
también generar una dindaica para que la bropuesta llevada
a cabo sea una etapa inicial del proceso de reflexidnm e
investigacién de la préctica que hace el sujeto a partir

de la cotidianeidad.

Es necesario desvincular al profesor de su préc-
tica cotidiana para subsumirse en los espacios de reflexibn

de los talleres sobre su mismo quehacer.

Se concluye que la transformacibn de las practi-
cas educativas de los profesores no pueden realizarse fue-
ra de un marco donde no exista el poder y aceptacibn de
las autoridades administrativas y educativas correspon-

dientes.
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Es conveniente destacar algunas de las dificul-
tades aparecidas en el curso de la experiencia, ya que fue
dificil que los docentes aceptaran la idea de una investi-
gacidén como algo natural, puesto que lo veian como una

pérdida de tiewmpo y no lo creian necesario.

Después de un tiempo de sensibilizaciébén, enten-
dieron la perspectiva de 1lo que se planteaba y valorizaron
mds sus opiniones y la necesidad de estudiar la problemé-

tica docente.

Es prioritario el logro de cambios en la regla-
mentacibén de las labores docentes, aunque éste no es sufi-
ciente para incidir en la realidad cotidiana del maestro;
los cawbios no se dan a partir de normas o decretos; sino

del conocimiento de la realidad escolar.

Desde la perspectiva del magisterio, convendria
crear y reforzar una red de comunicacién horizontal entre
maestros de base que no dependa de la iniciativa de jerar-—
quias superiores; es decir, establecer y ampliar tiempos
y espacios institucionales para el intercambio voluntario
y autdnouwo entre maestros, en torno a las formas y conte-

nidos de su trabajo.

La construccidn de alternativas educativas con

una real participacién de la base y con una bisqueda de
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elementos en la tradicién docente, es lo que permite una
reflexién auténtica sobre la propia experiencia docente.
&

Los resultados obtenidos en 1la investigacién
fueron significativos ya que reportd el conocer la labor
docente que hace el maestro al interior del aula; y ademés
que el profesor fue puesto en conflicto y permitid que se

conociera a si mismo.

Por Gltimo se considera que, el problema objeto
de estudio no se ha agotado, por lo cual se espera que a
través de mecanismos de autogestién los involucrados con-
tinlen problematizando su prictica docente en aras de cua—

lificar su quehacer educativo.
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GLOSARIO

Acritud de aprendizaje significativo:- "Una dis-
posicién” por parte de un aprendiz para relacionar una ta-
rea de aprendizaje substancial y no arbitraria, con 1los

aspectos relpvantes de su estructura cognoscitiva.

Adquisicidn de conceptos o aprendizaje:- Apren-
dizaje del significado de un concepto, es decir, aprendi-
zaje del significado de sus atributos de criterio; inclu-
ye la formacibén de conceptos y la asimilaciédn de concep-

tos.

Aprendizaje de memoria:- La adéuisicién de aso-
ciaciones arbitrarias, al pie de la letra, en situaciones
de aprendizaje, en donde el material de aprendizaje en si,
no se puede relacionar de manera sustancial y no arbitra-
ria, con la estructura cognoscitiva,-es decir, no posee
significado 1l6gico- o donde el aprendiz exhibe una actitud

de aprendizaje no significativa.

Aprendizaje de proposiciones:- Aprendizaje del
significado de una nueva idea couwpuesta, expresada en for-
wa de oracién; adquisicién de un significado especifico,
derivado de dos o mé4s conceptos, pero que constituye algo
mads que la suma de los Gltimos, debido a las propiedades

"sewdnticas™ del orden e inflexidén de la palabra sintaxis.
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Aprendizaje por descubrimiento:- Tipo de apren-
dizaje en el que el contenido principal de lo que seré
aprendido no se proporciona - o presenta - sino que debe
ser descubierto por el aprendiz, antes de que pueda asimi-

larlo en su estructura cognoscitiva.

.
-

Aprendizaje por recepcidén:- Tipo de aprendiza je
en el que el contenido total de lo que se debe aprender,

se presenta al aprendiz, wmis o menos en su forima final.

Aprendizaje significativo:- Adquisicién de sig-
nificados nuevos; presupone una tendencia al aprendiza je
significativo y una tarea de aprendizaje potencialmente
significativa - es decir, una tarea que buede estar rela-
cionada de manera sustancial y no arbitraria con lo que

el aprendiz ya conoce -.

Asinilacibén:- Relacidn de una idea potencialmen-
te significativa, con una idea relevante existente en 1la
estructura cognoscitiva, el almacenaiento del significado
recientemente adquirido en vinculacibén con 1las ideas de
afianzamiento, con las cuales se relaciona en el curso del
aprendizaje, y su reduccién o pérdida subsecuentes de la

disociabilidad.

Asimilacién de conceptos:- Adquisicibén de 1los

significados de los conceptos nuevos, a través de un pro-
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ceso de aprendizaje por recepcidn; el aprendizaje es ex-
puesto a los atributos de criterio de los conceptos por

definicién o contexto.

Autoevaluacidén:- Se considera valiosa por la
participacidén de cada alumno, ya que cobra importancia,
pues las decisiones a tomar no son unilaterales, no depen-

den exclusivamente del maestro.

Cognicidén:- Término genéreico que se refiere a
procesos mentales superiores, tales como: el aprendiza je
representacional, la adquisicidn de conceptos, el aprendi-
zaje de proposiciones - comprensién de oraciones - la re-
solucidén de problemas significativos, el'pensamiento, la
retencidn significativa, el juicio, etc.; en contraste con
la percepcién - la cual involucra la generacibén de un con-
tenido de conciencia inmediato a patir de la entrada del
estimulo - y con formas wés simples de aprendizaje, tales
como: el condicionamiento, el aprendizaje de wmemoria, el

apreandizaje sensoriowmotor y de discriminacidn,etc.

Couprensidn:- Consiste en: captar, entender, in-
telectualuente el sentido de una expresibén, de un conteni-

do ya sea verbal o de un razonamiento.

Conceptos:- Objetos, eventos, situaciones, o

propiedades que poseen atributos de criterio coimunes - a
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pesar de la diversidad de otras dimensiones o atributos
¥y que se designan mediante alylin signo o simbolo, tipica-

mente una palabra com um significado genérico.

Conocimiento:- Adquirir una idea sobre algdn

contenido.

Creatividad:- El1 loygro en la resolucién de pro-
blemas que involucra la aplicacién del conocimiento a pro-
blemas exclusivamente nuevos o remotamente relacionados,
en términos de la propia historia de la vida del individuo
o la generacidén de estrategias para la resolucién de pro-

blemas correspondientes.

Diagnbéstico:- Exploracién y anilisis del trabajo

escolar.

Disposicibén:- Existencia de un nivel de desarro-
llo del funcionamiento cognoscitivo, suficiente para hacer
posible una tarea de aprendizaje, dada con una economia
razonable de tiempo y esfuerzo - en contraste con la ade-
cuacidén de las ideas especificamente relevantes en la es—
tructura cognoscitiva particular de un aprendizaje - dis-

posicién al tema de estudio -.

Educacidén:- Desarrollar las facultades intelec-—

tuales y worales del individuo. La educacidn que se da
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puesta en préctica por parte de los adultos, educadores
naturales - padres - o profesionales de los medios aptos
para favorecer el desarrollo de las facultades propiamente
humanas del nifio: afectividad, inteligencia, voluntad,

etc.

Entrevista:- Obtencidén de respuestas de un suje-

to por parte del investigador, el cual las anota.

Estructura cognoscitiva:- Contenido y organiza-
cién totales de las ideas de una persona dada, o, en el
contexto del aprendizaje del tema de estudio: contenido
y organizacién de sus ideas en un 4rea particular del co-

nocimiento.

Formacibén de conceptos:- Adquisicibén de los sig-
nificados de los conceptos nuevos, mediante un proceso de
descubrimiento semiinductivo de sus atributos de criterio,
a partir de ejemplares miltiples, particulares del concep-

to.

Guia de entrevista:- Instrumento de observacién
que consiste en una serie de preguntas no estructuradas,

formuladas y anotadas por el entrevistador.

Maduracién:- Incrementos en la capacidad que

ocurren en la ausencia demostrable de experiencia de apren
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dizaje especifico, es decir, incrementos que se atribuyen
a influencias genéticas que afectan al sustrato neuroana-
témico y neurofisiolégico de: la.conducta, la percepcién,

el aprendizaje, la memoria, etc.

Organizacién:- Disponer ordenadamente las partes

de un todo; actividad que se organiza con algo complejo.

Participacién:- Tomar parte activa y sentirse

afectado en la organizacidén de un trabajo.
Proyecto:- Disefio de investigaciébn.
Representatividad:- Grado de confiabilidad de
la muestra en razén de reflejar las caracteristicas de la

poblacibn.

Significativo:- Que tiene importancia por repre-

sentar o significar algln valor.
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SESION 1

PROPOSITO:

CONSIGNA:

SESION 2

PROPOSITO:

CONSIGNA:

APENDICE No. 2

PROPUESTA VIVIDA

Comparar la descripcién inicial con la evalua—-
cién final del curso taller.

(observar su proceso).

Describa cowo es su préctica docente y redéicte-
la con base en los siguientes indicadores.

___ Cbuo es su trabajo

Dénde lo realiza

Quién participa

Qué recursos utiliza

___ Cbmo evalfia su trabajo

a) Andlisis y discusién de las practicas

b) Recuperacién.

Conozca otro tipo de préctica y lo que realmen-

te aprenden los alumnos.

Analice el texto Caso "A" Una clase en el jar-

din de nifios.

a) Identifique lo que aprenden los alumnos de
la lectura.

b) Justifique los sucesos de la misma clase por

qué considera que es eso lo Gue aprenden.



¢) Exprese por escrito lo que entiende por con-

tenidos de aprendizaje.

SESION 3

PROPOSITO: Observe que los contenidos de aprendizaje se
hallan implicitos en la practica realizada.

CONSIGNA: Describa cémo hace para ensefiar a sus alumnos,
cébmo sabe que aprenden, qué hace para ayudarlos
en el aprendizaje.
a) Exponga su trabajo.

b) Comente su descripcién y la discuta.

SESION 4

PROPOSITO: Reflexione y arme la légica del proceso seguifdo
en la préactica.

CONSIGNA: Describa por medio del Collage "en qué consiste
su trabajo como maestro".
a) Utilice revistas, tijeras, resistol y cartu-

linas.

b) Pegue su cartel y lo "lea".

c) Comente en grupo qué elementos de la précti-

ca docente se identifican.



SESION 5

PROPOSITO:

CONSIGNA:

SESION +~

PROPOSITO:

CONSIGNA:

Realice una serie de operaciones mentales que
le permitan dar cuenta del qué hace y cbmo lo
hace.
Describa por medio de dibujos el qué enseiia y
qué aprenden sus aluwnos; asi, como el céuo en-
sefia y c6émo aprenden sus alumnos.
a) Pegue su cartel.
b) Exponga individualmente su cartel.
c¢) Analice en grupo y reflexione en torno a la

prictica con base en lo siguiente:

Qué vieron en el cartel.
—__ Qué le cuestiona.

Qué les aporta.

Perciba que es necesario desvincularse de 1la
practica cotidiana y observar que esta préactica
abarca 4mbitos mis amplios que el saldn de cla-
se.

Elabore una sintesis acerca de lo siguiente:
¢En qué me fijo para decir que estoy educando?
¢Qué dificultades se me presentan para poder
representar lo que hago como maestro?

a) Lea y couente la sintesis.

b) Confronte sus ideas con la de sus compafie-

ros.



SESION 7

PROPGSITO:

CONSIGNA:

SESION 8

PROPOSITO:

CONSIGNA:

Manejar y generalizar algunos conceptos que le

causan dificultad.

Analice y discuta en binas los siguientes tex-

tos:

"La disciplina escolar", "Cuiles son las posi~

bles relaciones de los maestros con sus alum-

nos", "La escuela activa", "Qué aprendemos".

a) Represente por medio de esquemas, dibujos
y graficas los textos anteriores.

b) Explique de acuerdo a sus interpretaciones

dichos textos.

Identificar los elementos méas significativos
que se dan en una clase.
Analice el Caso "B" Una clase en la escuela
primaria.
a) Localice lo siguiente:
___ Las relaciones maestro-alumno.
___ Papel que deseupefia el maestro.
___ Papel que desempeiia el alumno.
Actitudes del maestro.
Actituaes del alumno.
____ Contenidos de aprendizaje.

c) Discuta las relaciones observadas que se dan

entre el caso "A" analizado anterioruente



y el caso "B".

SESION 9 (INTEGRADORA)

PROPOSITO: Evalte su proceso con los productos obtenidos

en las actividades anteriores,

Elabore un escrito personal donde considere:

a)

b)

c)

d)

Ventajas y desventajas de los cursos de ca-
pacitacidén oficial a donde asisten los maes-
tros al inicio del ciclo escolar y el taller
llevado a cabo en la propuesta.

Diferencias existentes entre este tipo de
reuniones de los talleres implementados por
el equipo docente y los cursos de capacita-
cidén oficial.

Qué propuestas surgen de los involucrados
acerca de este tijpo de talleres.

Con qué se quedan como producto de estas se-
siones

__ Qué aprendieron __ Qué han cambiado

Cémo se sintieron.

Fuente: Elaborada por las autoras fel Documento.



ANEXO No. 1

CASO A

Una clase en el jardin de niifios.

M.

M.

As.

M.

As.

Aa.

M.

As.

Ao.

M.

As.

M.

Ahora si, ya van a cerrar la boca para empezar a traba-
jar. Miren, vamos a empezar, los niifios que no me vean
van a voltear su silla para ver el pizarrdén (los niifios
colocan su silla y se sientan).

Ya van a poner atencién, vamos a empezar con el ejerci-
cio del libro de matemdticas. Van a poner atenciébn, pa-
ra que sepan después cbémo lo van a hacer. Van a poner
mucha atencidn; fijense bien... iquién me guiere decir
qué es esto?

Tiene dos cajas, una grande de papel-aluminio y otra
mis pequefia. Les muestra primero la del papel aluminio.
Una caja.

iY ésta otra?

Otra caja.

Otra caja chiquita.

Otra caja también... Esta caja, -shhh-, fijense, si yo
pongo esta caja asi, asi como la tengo (en forma hori-
zontal) ites igual que é&sta otra?

No.

Una es mAs grande.

No, éiverdad? no son iguales; iesta caja esti...?
Grande.

Estéd larga iy ésta estd?



As.

As.
M.

As.

Ao.

M.

As.

M.

As.

M.

M.

M.

As.

M.

iNooo!

No, éverdad?, uno esti...?

Corto.

Corto, y otro estéa...?

Largo.

Largo. Ahora vamos a buscar aqui dentro del salén uno,
una, una cosa, lo que ustedes encuentren primero que
esté largo y lo vamos a comparar con otro que esté
corto... A ver diganme primero una cosa que sea larga.
El pizarrén.’

El pizarrdn estd largo éiverdad?, miren llega desde aqui
hasta ésta otra orilla, el pizarrbén estd largo &y si
pongo este palito aqui?... esté corto, étverdad? écudl
es el que esti corto, el pizarrém o el palito?

El pizarrém, el palito.

El que esti corto.

El palito.
El palito esti corto &ty el pizarrédmn?
Largo (casi no se escucha).
Pero diganme...

Largo, largo.

Ahora fijense bien, vamos a salir ripidamente al patio
y cada uno de ustedes va a recoger un palito y otro
palito ¢si?... Se van a parar atras de su silla (As.
se levantan) despacio, vawos a salir répido (los.nifios
corren para salir) con cuidado, salgan (salen y los

nifios recolectan sus palitos) (cada nifio tiene wun pa-



As.

Ao.

M.

As.

As.

lito largo y otro corto).

Vamos a formar una rueda. Levantan sus palitos para
Gue yo los vea... Ahora me van a ensefiar el palito
corto, van a levantar el palito corto, todos el palito
corto, lo mis arriba que se pueda para yo poderlo
ver... el palito corto, el cortito... Ahora lo van a
bajar... van a subir el que esti largo... el largo st-
banlo.

{Cull es el palito que tienen arriba?

Largo, corto.

Largo... Ahora van a subir el de 1la otra manita, é&cuil
es el palito que tienen arriba?

El corto.

¢Cull es el palito que tienen arriba?

El corto.

El corto. Ahora lo van a bajar. Ahora fijense bien,
van a pasar al centro primero los nifios y van a colo-
car ahi en el piso el palito corto... los niiios prime-
ro (pasan)... el corto... yo quiero ver los puros que
estén cortos... ya pasan las nifias y van a colocar el
palito corto, se van a quedar con el largo en la mani-
ta (pasan)... Ahora si, ya pasan a su lugar écudl pa-
palito es el que les queda en la mano?

El largo.

M. ¢Cuél es el palito Gue colocaron en el piso?

Ao.
M.

El corto.

No los oigo, ipor yué no me contestan?



As.

As.

M.

As.

Aa.

M.

M.

Ao.

As.

As.

M.

El corto. Ahora si{ van a pasar y van a colocar en
otro, ach aparte, en otro montoncito el palito lar-
80... sin aventarse y se van retirando... Ahora fijen-
se bien, de este lado estén los palitos...? (sefala).
Largos.

iCudles son los palitos que estin de este lado?

Los largos.

Uno chico, maestra (lo cambia al otro montoncito).
Ahora si, ¢dbnde estén los palitos cortos?

De ese lado.

i(De cuédl lado, de este lado o de aquél?

De aquél.

Aquéllos son los palitos cortos by éstos?... épor qué
no me contestan? ¢cudles?, idénde estin los palitos
largos?, éde este lado o de aquél?

Aquél.

De aquel lado estén los... largos y de aquél?

Los cortos.

Ahora vamos a pasar al salén en orden, caminando y se
quedan parados atréds de su silla (As. corren para en-
trar al salén). Yo no quiero que corran, van a entrar
en orden (cesan de correr).

Entran y se gquedan de pie (los nifios entran al salédn

y esperan a M).



*82T130%epod wysandoid
AP 59370Tsas BRT na sojvedioryaed sog

BT U2 opedTIIdadsa
JAarIRI-osIno T

10¢ operogmTa a%nr1T0) PAININS

TS

N

LEL TRV

igedoyg

Tt iy o,

i .-_._“a.-.r......_._.... ]
.?-.1“
B

LR LI -..!..u

_..__..ﬁ._.d.‘ '



«u/\,/n&

N ey
p ...- % fg




r“ ..
& LI
Lon

AN A . _,F__
IS £

[y

T ———
S ity

St

i

.‘..“w_@ﬂwg.

i

15 Bl

o]

e
e



po-movm - *ed21Rof®wpad ®isendoad ey us opedTIToadsas
T9T1ei1-osinoa 1ap 591N0TE9s s8] ue sajuedyoriied sol 1ed soperoqeIa solnq1q :94INANJ

du3\U

! ——
[ e PR

PR -/:w \ S, T = e —
N . _ e i . ~ L —

o u@ QU_:./
s ilngqip )
>/ :.c.\w 2 W ) r e

2 m Y&<.|U v 1

A
/ ¢
s c\u:ﬁ\uu By \/. !

S »2/))
. r\m\h\_t%;

\ Q..._‘\ ..JW.\\Q ’
/
| colan - s 3a3fs [
| i
I x |
Tt e
n.fu.\ .._.,w..wa\e

N ! — b oert) e —
r c,\..rum U o_ﬁox.b /.J

L0.HSNT ONOD X O, ASNT END? -'€ °*ON OXIANY



AHV I

. . 20 oo o
R CT 7
_ N

< ..C.. _

\ -
RN




: ANEXO No. 4

Formaclén integral del educando®

“Toda la accién educativa debe
contribuir al desarrollo integral de
la personalidad humana y, por lo
tanto, los recursos didécticos se
proponen favorecer la maduracion
mental, fisica y efectiva del edu-
cando, asi como propiciar €l proce-
50 de su socializacion, esto es: su
Integracién al grupo en que se de-
senvuelve y la oportunidad de que
actie sobre éste.

Dos aspectos hay que considerar en Ja formu-
lacién de este objetivo: primero, la compren-
sion plena del concepto ‘desarrollo integral’ y,
segundo, el caracter de la integracién al grupo
en que el individuo se desenvuelve. '

Nos dedicaremos a examinar el primer aspec-
to con mayor amplitud, puesto que en ello ire-
mos viendo el significado que deben tener las

“ COSTA JOU, Ramén. A propésito de Ia escuela activa.
Meéxico, Nuevas Técnicas Educativas, 1974. p. 66.

condiciones de integracion al grupo, maxime
cuando se afirma que hay que formar al edu-
cando de tal manera que pueda tener la opor-
tunidad de actuar sobre el grupo, lo que
quiere decir que podr& hacer uso de sus ini-
ciativas y de las capacidades adquiridas. Es la
idea de una adaptacién activa a Ia sociedad,
con vistas a promover cambios y transforma-
ciones que favorezcan el progreso general.

El desarrollo integral del ser humano constitu-
ye el fin dltimo que se proponen los sistemas
de ensefianza y educacion.

Toda la actividad educadora, las leyes, princi-
pios, normas y técnicas que se descubren, se
estructuran y se aplican por medio del trabajo
pedagdgico tienen como fin la formacién com-
pleta de la personalidad para lograr que el In-
dividuo tenga la posibilidad de alcanzar la ple-
nitud de su vida en todos los érdenes.

Esta ha sido una aspiracion secular de la pe-
"dagogia y de los pedagogos. .




¢Por qué se reclama insistentemente ia vigen-
cia de esta finalidad educativa?

La formacion del hombre ha tenido un carac-
ter unilateral y fragmentaria, en virtud del de-
sarroilo mismo de la sociedad humana. Unila-
teral en relacion con el papel que cada uno ha
venido desempefiado en la produccién de bie-
nes y por razones de su origen social. Gran-
des limitaciones en la mayoria de la poblacion
dedicada al trabajo productive; limitaciones
también entre los que podian tener acceso a
las fuentes del saber, ror el caracter marcada-
mente intelectualista que se daba a la prepa-
racion, es decir limitaciones enire ios desfavo-
recidos socialmente y entre los privilegiados.

Las necesidades actuales demandan corregir
estas limitaciones y, por ello, al establecer los
criterios normativos de este desarrollo se con-
templan determinados componentes que con-
viene analizar.

Para los fines de nuestro estudio, en relacién
con la escuela activa, consideramos cinco ob-
jetivos particulares con significado propio, pe-
ro que deben verse simultaneamente. Son los
siguientes: educacién fisica, educacion inte-
lectual, instruccién politécnica, educacién mo-
ral y educacion estética.”



La disciplina escolar*

«Dos tipos de disciplina.La disciplina es la ma-
nifestacién externa mas caracteristica de Ia vida
de la escuela. Solamente el aspecto de las cla-
ses, la actitud en ellas de los alumnos y la forma
de trato y relacion de los nifios con su maestro,
expresan ya todo un concepto educativo y des-
cubren el caracter intimo y la orientacion peda-
gégica de la escuela. Es la disciplina la que da el
tono a todo el ambiente escolar y |a que mas di-
recta y decisivamente influye en la educacién de
los nifios. Es, ademas, ya lo hemos dicho, el ins-
trumento mas poderoso de educacion moral, de
formacion del caracter y de la voluntad infantil.
Segun el sistema disciptinario que el maestro
adopte hara posible el desarrolio normal de la
naturaleza del nifo o creara obstaculos que
quiza desvien y perturben para siempre ese
desarrollo que es toda la educacién. Sera preci-
SO, pues, que el maestro, consciente de la tras-
cendencia de la disciplina, extreme la meditacion
antes de adoptar una postura definitiva en este
terreno tan delicado. Es posible que tenga que
dominar su propio temperamento, las impul-
siones de su caracter en beneficio de la fecundi-
dad de la obra de su escuela. Es posible que ten-
g2 que abandonar, aunque le cueste algin dolor,
viejos prejuicios arraigados profundamente en
las costumbras, en los habitos escolares. Todo
es necesario cuando se trata de asegurar el valor
de los métodos educativos y de contribuir al de-
sarrollo de la personalidad de sus alumnos.

Hay dus clases de disciplina: una llamada discipli-
na externa y olra-discipling irterna. Cada una obe-
dece 2 una concepcitn opuesta, profundamente
antagonica de la educacion.

Disciplina coactiva. Premios y castigos.- La dis-
ciplina externa aspira a garantizar el orden exte-
rior, formal, lo que comunmente se denomina or-
den material de las clases. Esta disciplina es im-
puesta a los nifos por agentes externos, ajenos

" BALLESTEROS y Usano, Antonio. Organizacion de ia es-
cuela primaria. México, Patria, 1975. pp. 61-64.

2 ellos: los padres, los maestros, las personas
mayores. Su base fundamental es la autoridad.

Esta clase de disciplina que también se llama
heterénoma y coactiva es la que existe ordina-
riamente o al menos la que se aspira a que exis-
ta en las escuelas con una organizacion intelec-
tualista del trabajo. Los nifios han de guardzr si-
lencio, han de estarse quietos en sus mesas, han
de escuchar atentamente las lecciones de su
maestro, han de evitar que con sus movimientos,
con su inguietud, con su alboroto, se perturbe el
orden de |a ciase. Esta discipling, se afirma, es el
medio indispensable para que pueda realizarse ja
ensefanza. Sin quietud, sin silencio, sin discipli-
na, no podria existir la escuela. Por €s0, en una
descripcién exacta de ella, ha podido escribir De-
wey: ‘La palabra escuela es, para-padres y ma-
estros, sin6nimo de disciplina. De nifios quietos,
de filas de nifios quietos, de filas de nifios senta-
dos en sus pupitres, inméviles, atendiendo al ma-
estro y hablando s6io cuando se les habla a
ellos'.}

La disciplina externa tiene como medios efica-
ces de su accion sobre los escolares los premios
y los castigos. La idea de disciplina en este sen-
tido Illeva implicita la de sancion, corres-
pondiéndose, pues con la educacién moral en su
concepcion tradicional, segun afimnamos poco
antes. No es indiferente que se dé el nombre de
disciplinas a un aparato de tortura, simbolo de la
vieja escuela cruel, que se trasladé del ambiente
claustral al de las clases primarias. Con ese ins-
trumento se infligian terribles castigos corpora-
les a los nifios indisciplinados, 2 los incapaces
de disciplina, a los perturbadores del orden extar-
no de ia escuela.

Es muy complejo el sistema de sanciones que se
empleaban y que todavia, libres ya de las crusida-
des antiguas, se emplean por muchos maestros:
No es posible hacer una enumeracion completa
de las sanciones tanto positivas como negativas

! DEWEY, John. Las escuelas de madana. Trad. ae L. Luzu-
riaga. Madrid, Hernando, editor.



que pueden ser aplicadas en la escuela. General-
mente los castigos tenfan la intencién de herir al
nino en lo que podia ser mas grato y deseado por
€él. Ademas de los castigos corporales que causan
un dolor fisico, existen mduitiples castigos de
caracter moral: la privacion de la libertad, el lasti-
mar el amor propio, el herir el instinto de pro-
piedad, la prohibicién del juego, del goce que pro-
duce un espectaculo agradable, etc., son medios
de coaccionar al nifio haciéndole dominar, me-
diante un esfuerzo doloroso, las naturales impul-
siones y necesidades de su vida que le incitan a
coirer, a gritar, a utilizar sus manos, alarisayala
alegria. Los jesuitas, que aconsejan sélo como Gl
timo extremo el empleo de los castigos corpora-
les, defienden la necesidad de los castigos que se
fundan en el sentimiento del pundonor, que los
jansenistas, desterraron de sus escuelas de Port-
Royal, aunque no renunciaron a los castigos fisi-
cos.

Los premios, igualmente, al proponerse estimular
lo que se considera falsamente como virtudes es-
colares: la aplicacién, la obediencia, el silencio, la
quietud, etc., tienen por finalidad satisfacer los
instintos primarios de la infancia: el orgullo, el
amor propio, el sentimiento de propiedad, el
juego, etc. AGn en algunos paises los reglamentos
escolares fundan la disciplina en Ia aplicacién de
premios y castigos. En general, se hallan proscri-
tos de todos los sistemas escolares los castigos
corporales e incluso se aplican sanciones contra
los maestros que los utilizan en sus clases. Pero
se mantienen las demas sanciones mediante un
sistema de puntos o notas malas y buenas, desti-
nadas a influir en la aplicacion, la conducta, la
asistencia, etc., de los nifios, permitiéndoles ga-
nar puestos en la clase, obtener premios en meta-
lico o en especie, figurar en el cuadro de honor,
etc. El sistema escolar francés entre otros, conser-
va alin, en esencia, este tipo de disciplina en sus
clases.

Disciplina funcional.- La disciplina intema res-
ponde a un concepto, no solo distinto, sino opues-
to, de educacion. Y se funda en el principio, esen-
cial para toda la organizacion de la escuela, de
que el orden que es producto de la imposicién,
ademas de una inmoralidad es, a la postre, causa

de un desorden mas profundo y de mayor dura-
cién y trascendencia. La disciplina intema exige,
pues, como condicién indispensable la conformi-
dad del propio individuo. Por eso se llama intema,
porque nace en lo mas hondo del espilritu y es alli
apetecida como una necesidad para el individuo y
para la comunidad de que forma parte. La discipli-
na, en su forma de orden exterior, entonces, es tan
s6lo un resultado de una disciplina intima en que
las actividades del nifio se adaptan espontane-
amente, libremente, a los afanes de la escuela.

Ahora bien, esta disciplina que se funda en la li-
bertad y, por tanto, en la autonomia del discipulo,
rompe definitivamente con las formas externas y
tradicionales de organizacién. No son precisos el
silencio absoluto, la inmovilidad ni la atencién pu-
ramente formal de! niflo para que pueda realizarse
el trabajo fecundo de la escuela. No es necesaria
tampoco la coaccién de los premios y los casti-
gos.

Esta concepcion disciplinaria que podemos
llamar funcional y también auténoma —Ila ex-
terna se conoce por la denominacién de hete-
rénoma— se plantea también el problema de las
sanciones. Ahora bien, mientras que la peda-
gogia tradicional estudiaba esa cuestién des-
de el punto de vista de los intereses de la es-
cuela, de la ensefianza y del maestro, es decir,
de los factores escolares ajenos al nifio, la
nueva doctrina pedagégica la examina en rela-
cion con la vida infantil y con sus necesidades
especificas.

Desde esta posicién, que, segun la frase de Dewey,
revoluciona totalmente las teorias y los métodos de
educacién, la nueva escuela rechaza, como organi-
2acién disclplinaria, todo sistema de premios y cas-
tigos. En primer lugar, porque carecen de toda eofl-
cacia en cuanto a la formaclén del escolar se re-
fiere. Ni el castigo transforma al nifio que se consl-
dera discolo, inquieto, o desobediente, hacléndole
adquirir habitos de atenclén, de sometimiento o de
quletud, ni menos aun el premlo ejerce una Influen-
cia sobre el nifio que lo recibe que mejore su inteli-
gencla o su conducta. No se traduce, pues, en nin-
guan beneficlo para la simple instruccién. Por el con-
trario, produce un dafio evidente a la educacion de



la intancla. El nifio que recibe reiteradamente un
castigo, para libertarse de él y como reaccién natu-
ral, simula una comrecclén exterlor de los defectos
por los que ha sido castigado. Esto es, que el castigo
inducs a los lares a la simulacién, la falsedad,
la hipocresia, etc., defensas naturales del nifio con-
tra una disciplina que contraria sus mas irrepri-
mibles Impulsos. Ademas es muy dificil que el pre-
mio y el castigo sean en todo momento justicleros,
aunque tal sea la intencion del maestro. Las accio-
nes de los nifios obedecen casl slempre a estimulos
totalmente diferentes que las de los adultos, y al
Juzgar el maestro, con areglo a su propio criterio,
los -actos Infantiles, posiblemente interpreta con
error y, por tanto, con injusticia el acto realizado.
Pero ademas, en muchos casos, la aparente indiscl-
plina de los lares no obed a volunta-
rias, sino a impulsiones morbosas de su organismo,
a defectos de su constitucién, a trastomos psiqui-
cos, a dramaticas situaciones familiarss, de las que
el pobre nifio es la primera victima. El castigo en-
tonces no sélo es Injusto, sino cruel. Iguaimente pe-
demos decir del premio que en has ocasi

recae sobre nifios de una Intellgencla precoz, enfer-
miza por tanto, y a quienes, por estimulos de amor
proplo, se fuerza a una labor superior a sus resis-
tenclas organlcas. ;Y con qué rigurosa y exacta me-
dida reallza un maestro la distribucién de sus san-
clones para adquirir la seguridad de que, en todos
los casos, fue enteramente certera y justa su reso-
lucién? Un solo caso de error, de parcialidad o de
Injusticia trasiorna no sélo la moral del que lo
sufre, produciéndole una perturbacién quizé decisiva
para su vida, sino la disclplina de toda la clase, que
habré perdido la fe en las virtudes del maestro. Por
esias razones la escuela actual rechaza los premios
y los castigos como medios Ineficaces y perturba-
dores de educacion y proclama que no hzy mas dis-
ciplina que la interna, respetuosa de la naturaleza
del nifio dentro de un amblente de trabajo(...)»




Qué aprendemos*

«1. ¢C6mo se comunica la informacién? Aqui
no nos interesan tanto las técnicas de presen-
tacién como el espiritu con que se comunica,
yasea del maestro a los alumnos o entre és-
tos. ¢Se estimula la prosecucion de los estu-
dios, o se la bloquea?

2. ;Como participa el alumno? ¢Cual es su ac-
titud hacia la participacion? ;Cémo trabaja en
relacion con sus pares? ;Le gusta elogiar, o po-
ner en ridiculo a otros? ¢Es hostil? ;Esta dis-
puesto.a cooperar?

3. ¢(Como participa el maestro? ¢Cual es su
actitud? ;Es estimulante? ;O desalentadora?
¢Es personal? ¢Ilmpersonal? ¢Acepta las res-
puestas espontaneas del nifio? ;Las rechaza?
¢S6lo sefala las cosas ‘malas’ en el trabajo
del alumno? ¢(Sélo las cosas ‘buenas’?

4. :Qué formas de control de la clase se em-
plean? ¢Es un control tolerante o rigido? ¢Se
utiliza el afecto como forma de control del
aula? ;Se utilizan los premios y los castigos?
¢La sancién del grupo? ¢El miedo? ¢El ridicu-

" BREMECK, Cole S. Sociologia de la educacién. cap. I,
Buenos Aires, Grandes Tratados Paidos, 1977. pp. 39-40.

lo y la amenaza? ;Se estimula el control del
grupo de pares?

5. ¢Aprenden los alumnos lo que el maestro de-
sea que aprendan? Se supone que si el maestro
ensefna matematicas, el alumno aprende mate-
maticas. Sin embargo, por lo comin aprende
muchas otras cosas aparte del tema formal que
se esld ensefando. Por ejemplo, puede apren-
der a amar 0 aborrecer las matematicas. Puede
aprender a amar o aborrecer al maestro. Puede
aprender que es superior o inferior a sus condis-
cipulos en matematicas. Puede aprender que el
Gnico camino que le queda para sobrevivir en
las matematicas es trampear en los examenes.
La escala de ese aprendizaje complementario
posible en cualquier aula es amplia. . )

6. (Qué clases de conceptos de sI mismos se
crean en los alumnos? Cada uno de nosotros
lleva en su mente un concepto de si mismo que
se ha formado desde los primeros afios. Entre
los factores que contribuyen a crear este con-
cepto de si mismo est4 la respuesta de los de-
mas. Por ejemplo, si la respuesta de los demas
nos dice que somos ‘amistosos’ y ‘atrayentes’
como seres humanos, es probable que asimile-
mos este concepto, y que nuestro modo de vivir
se ajuste a éste. Por el contrario, si la respuesta
de los demés nos dice que somos ‘inamistosos’
y ‘antipaticos’ como personas, tendemos a
aceptar este concepto y conformarnos a éste.
Por consiguiente, el concepto que el alumno
tiene de si mismo es importante para su salud
mental y su rendimiento escolar...)

Consideradas en su conjunto, estas preguntas
procuran establecer cuél es la accién que la
sociedad det aula ejerce sobre el nifio. Todo el
peso de la creencia cultural acerca del rendi-
miento tal como se lo define en la escuela cae
de improviso sobre el nifio, y en el torbellino
de esta lucha se estan resolviendo importan-
tes cuestiones de su vida(...)»



Formas de aprendizaje*

«El hombre aprende a través de todo su ser, s
to es, a través de todo su organismo y su mente
al mismo tiempo, No hay aprendizaje puramente
motar, emotivo o intelectual. El ser humano
aprende a través de toda su realidad existencial,
Lo gue hay es predominio de la motricidad,
emotividad o intelectualidad en éste o en aguel
aprendizaje. Desde el punto de vista didactico,
el aprendizaje puede ser coordinado, en orden
de complejidad, en tres formas: motora, emo-
cional e intelectusl.
1° Forma motora es la que evidencia 10s movi-
mientos musculares y puede ser: sensorio-
motora y perceptivo-motora.

aj Sensorio-motora es la que persigue habili-
dades motoras facilmente automatizables
Y que pueden funcionar con un minimo de
control del pensamiento, como, por
ejemplo, man‘enerse de pie, gesticular, an-
dar de un modeo determinado, limpiarse los
dientes, apretarse el cinto, eic.

b) Perceptivo-motora es la que se propone al-
canzar habilidades motoras pero mas suje-
tas al control del pensamiento; requiere
eleccion de estimulos y esta sujeta a pe-
quefas y constantes adaptaciones, como
en &l caso del dibujo, de la escritura a ma-
No 0 a maquina, tocar el piano, usar ciertas
herramientas o maquinarias, conducir ve-
hiculos, etc.

2° Forma emotiva es Ia que utiliza con mayor
preponderancia la emotividad. Puede ser; de
apreciacion, de actitudes e ideales, y volitiva.

a) De apreciacion: tiende a capacitar al indivi-
duo para sentir y apreciar la naturaleza y
las diversas formas de axpresion dei
hembre.

b) De actitudes e ideales: es también muy
emativa y procura alcanzar posiciones defi-
nidas que orienten el comportamiento, Las
actitudes representan posiciones actuales
de comportamiento, esto es, formas de re-

* NERICI, Imideo G. Hacia una diddctica general dindmi-
ca. Buenos Aires, Kapelusz, 1973, pp. 218, 219,
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accion frente a circunstancias presentes,
tales como la veracidad, Ia obediencig, la
tolerancia, a honestidad, el respeto al préji-
mo, etc. Los ideales representan formas de
comportamiento que deben ser alcanza-
das, como puntos de convergencia de to-
dos los esfuerzos del individuo. Los idea-
les se pueden situar en diversas esferas de
los valores humanos, si bien los sectores
mas solicitados son el politico, &l filosofi-
co y &l religioso.

Valitiva: es la que se refiere al dominio dela
propia voluntad, racionalizacién y socializa-
cién de los impulsos y deseos del ser huma-
no. El aprendizaje volitive tiene por abjeto
llevar al hombre a controlar su voluntad, de
modo que no se convierta en un manojo de
impulsos egoistas. Tiende, asimismo, a po-



sibllitar al individuo el mantenimiento de
una conducta de finmneza cuando su volun-
tad flaquee, a fin de no ser explotado por
sus semejantes.

3° Forma intelectual es la que utiliza preferente-
mente la inteligencia. Puede ser verbal, con-
ceptual y de espiritu critico.

a) Verbal es la que se procura aprender de me-
moria o a reconocer nombres, fechas,
heches, relaciones, reglas, férmulas, gus-
tos, etc. Se puede decir que esta forma de
aprendizaje utiliza la memoria mecanica.

b) Conceptual es la que retiene hechos, rela-
ciones y acontecimientos mediante la
comprensién. Procura, asi, fijar circunstan-
cias y causalidades, pudiendo llegar a las
abstracclones, definlciones o generaliza-
ciones. Esta forma de aprendizaje apela en
mayor grado a la memoria légica y se refiere
a los conocimientos de naturaleza tedrica.

¢) De esplritu critico esta forma otorga impor-
tancia a la asociacién, comparacion y anali-
sls de-ideas, circunstancias y hechos, a fin
de extraer de ellos conclusiones légicas,
alejando en todo lo posible la influencia de
la sugestion; es, en fin, la que se afirma en

" Ja reflexion y en el razonamiento.»



é¢Cuédles son las relaclones posibles de los
maestros con sus alumnos?*

«Podemos representarnos tres tipos de rela-
ciones entre un maestro y sus alumnos: a) au-
toritaria, b) tolerante y ¢) democratica. Cada
forma de relacién produce un tipo distinto de
situacion dentro del salén de clases, que se
caracteriza por sus resultados mas o menos
predecibles y lleva consigo implicaciones defi-
nidas que conciernen a la opinién del maestro
sobre como aprenden los estudiantes. Ademas,
un tipo particular de relacién de un maestro

* BIGGE, Morris. Teonias de aprendizaje para maestros. México,
Trillas, 4a. reimpresion, 1979, pp. 350-353.

con sus alumnos presupone la relacién corre-
lativa del maestro con fa cuitura. Mientras que
un maestro autoritario se considera como ar-
quitecto o conservador cultural, los democrati-
cos veran su papel cultural como el de lideres,
para desarrollar insights con el fin de corregir
o enmendar la cultura. Un maestro tolerante
vera la cultura como un mal necesario y poco
natural, que debera pasarse por alto o neutra-
lizarse hasta donde sea posible.

Maestros autoritarios. Un maestro autoritario
ejerce un control firme y centralizado. Dirige
estrechamente los actos de sus alumnd§ rea-
liza toda la planeacion para la clase y da to-
das las ordenes. Ademds, les dice a los alum-
nos lo que deben pensar, asi como qué hacer.



£n una clase-autoritaria, un maestro se consi-
dera como el Gnico agente activo y a sus alum-
nos, como-receptores pasivos de informacién
e instruccionses. ) )

En los experimentos sobre climas colectivos, re-
alizados por Lippitt y White, se descubrié que los
alumnos de los .grupos autoritarios tendian a ser
apéticos y dependientes y a demostrar poca capa-
cidad para iniclar una accién de grupo. Cuando el
lider abandonaba el sal6n de clases, no lograban
realizar gran cosa. Aun cuando no parecia que re-
sintieran mucho la direccién autoritaria, daban a
veces muestras evidentes de hostilidad, expresa-
da mediante actos agresivos hacia sus comparie-
ros de grupo.!

Maestros tolerantes. Un maestro tolerante va
al extremo opuesto. En realidad, no dirige en
absoluto. Se encuentra presente y puede res-
ponder a las preguntas; sin embargo, esencial-
mente, deja que los estudiantes sigan sus pro-
pias iniciativas. Los alumnos deciden lo que
desean hacer y cémo hacerlo.

En los experimentos de Lippitt-White, los alum-
nos del grupo de tolerancia se entendian unos
con otros mucho mejor que los del grupo au-
toritarlo; demostraban tener menos tendencia
.a dirigir los resentimientos contra sus compa-
fieros. Lograban realizar ciertos trabajos, pero
actuaban con inseguridad; por ejemplo, pe-
dian ayuda repetidamente y, después de con-
cluir el experimento, expresaban su falta de
satlsfaccién por su direccién.2

Maestros democraticos. En una situacién de-
mocratica de ensefianza y aprendizaje, el maestro
desempefa el papel de lider democratico del gru-
po. Su finalidad primordial es dirigir a sus alum-
nos en el estudio de problemas significativos en el
campo de su ensefanza. Ese estudio supone un
intercambio de evidencias e insights, el dar y to-
mar, con respeto para las ideas de los demés. En

' Véase, de Ralph K. WHITE y Ronald Lippitt, Autocracy
end Democracy An Experimental Inquiry, Nueva York,
Harper & Row, 1960. pp. 51-55, 66-80.

2 Ibid., pp. 55-58, 6154,

-

un saldn de clases democratico, las ideas del ma-
estro estan sujetas tanto a las criticas de los
alumnos como del propio maestro, o mismo que
sucede con las ideas de los estudiantes. De esta
forma, los alumnos y el maestro =prenden juntos.
Aun cuando el maestro pueca ser una autoridad
€n su campo (y para poder ensefiar bien, debe
serlo), la situacion se dispone de tal modo que se
les anima a los alumnos a que piensen por si mis-
mas. De acuerdo con ello, un maestro democrati-
co tendra probabilidades de adoptar una posicién
con respecto al aprendizaje, en la que se haga
hincapié en la intencionalidad de la conducta yde
las experiencias humanas. k

En los experimentos de Lippitt-White, los. grupos
democraticos daban muestras de tener una at-
mésfera més amistosa y confiada que los grupos
autoritarios. Los miembros parecian tan capaces
de dar muestras de reconocimiento mutuo entre
ellos como los de los grupos de tolerancia; sin em-
bargo, trabajaban a un nivel de eficiencia mas alto
y eran mucho menos dependientes del director
que los grupos de tolerancia. Ademas, daban
muestras de tener mas iniciativa y trabajaban de
manera mas eficiente cuando ‘el maestro se
encontraba ausente, que los grupos autoritarios.3

Las relaciones tradicionales entre los maes-
tros y los alumnos fueron siempre autorita-
rias. Hasta el presente siglo, los maestros ten-
dian a ser déspotas, con frecuencia benévo-
los, pero de todos modos despéticos. Durante
este siglo, el despotismo ha comenzado a des-
aparecer en los salones de clases; pero al
ocurrir esto, su lugar ha sido ocupado general-
mente por una tolerancia excesiva; o bien,
quiza con mayor frecuencia, los maestros han
liegado a alternar entre un despotismo amisto-
S0 y situaciones cercanas a la tolerancia. Hay
ciertas razones por las cuales las relaciones
constantemente democraticas pudieran susti-
tuir a otros métodos autocréticos y de toleran-
cia. Rinde mal servicio a una nacién que se esfuer-
Za en dirigirse en sentidos democraticos, el man-
tener en sus salones de clase relaciones no de-

3 Ibid., pp. 58-65.



mocréticas entre losaestros y los alumnos. Ade-
mas, las evidencias de que se dispone en la ac-
tualidad indican que los alumnos aprenden pro-
bablemente de manera més eficiente en una clase
democratica que en otra autoritaria 0 demasiado
tolerante. Las situaciones democraticas de apren-
dizaje parecen producir mas retencion y una ma-
yor transferencia. Asi, aun cuando no hubiera ra-
zones en pro de las relaciones democraticas entre
los maestros y los alumnos, la adopcion general
de esas relaciones permitiria que los con-
tribuyentes, que llevan a cuestas la carga de la
educacion, obtuvieran algo mas por su dinero.

En los dltimos afios y en muchos lugares, la
idea de las escuelas y las clases democrati-
cas ha llegado a tener una mala reputacién.
Hay dos razones baslcas, aunque poco afortu-
nadas, para eso: a) /as personas mal informa-
das han llegado a confundir con frecuencia
las situaciones de tolerancia excesiva con las
democréticas; no obstante, los maestros ver-
daderamente democraticos no tienen nada en
favor de las clases demasiado tolerantes y consi-
deran que es tragico que un educador liame ‘de-
mocratica’ a una clase sin control ni direccion, y
b) los significados de los téminos democracia y
democrético se han pervertido. Al aplicarse a la
ensefianza, con frecuencia se han interpretado en
el sentido de ‘f4cil’, ‘blando’ o ‘indisciplinado’; sin
embargo, de hecho, dejando margen para la ma-
durez y las capacidades de los estudiantes, un
grupo democratico puede trabajar al nivel maximo
que lo permita la salud, y su modo de operacién
puede ser tan‘riguroso como el que caracteriza a
cualquiera de las investigaciones cientificas (...»



Del mismo modo, a la disciplina autoritaria que
$e apoya en los reglamentos del adulto y los
castigos, se la ha tratado de substituir por una
iniciacion progresiva en el uso racional de la |-
bertad, de la iniciativa personal o de grupo, una
particlpacién consciente en la elaboracién de
las reglas y reglamentos necesarios a toda vida
colectiva y a todo trabajo, pues no hay duda que
esa introduccioén a la responsabilidad debe de-
sarmollarse de acuerdo con la evolucién psicol6-
gica del nifio.

En el extranjero, son inspiraciones anglosajo-
nas las que han servido a menudo como esti-
mulantes. Se han transmitido en nuestro pais
por intermedio de Demolins y de la Ecole des
Roches. La escuela soviética hace hoy del ‘co-
lectivo’ infantil uno de los instrumentos esen-
ciales de la educacién comunista y el medio
mas conveniente para realizar una disciplina
consciente. Las ideas de Makarenko sobre ese
plano son universalmente conocidas.

Se comprende dificilmente que esta amblcién
de hacer de la disciplina voluntarla, del domi-
nio y gobierno de sf mismo y del ejercicio de
la solidaridad una de las metas de la educa:
ci6n moderna, haya podido ser interpretada de
una manera caricaturesca como conducente a
la anarquia, a la ausencia de orden y de emu-
lacién, ya que ella substituye a la emulacién
egoista y celosa, por la verdadera emulacion,
es decir, la emulacion respecto de si mismo, y
la emulacién para un resultado coman, porta-
dora de verdaderos valores morales, individuales y
sociales. Ella subordina el orden y el reglamento a
un acuerdo interior y voluntario, sin el cual sélo
hay apariencia de disciptina.

Tales enfoques han podido existir en ciertas fami-
lias o en ciertas escuelas. Rousseau mismo, luego
de su condenacién vehemente de un régimen es-
colar basado sobre 'l2 emulacion, los celos, laen-
vidia, la avidez, el vil temor’, agregaba: ‘Se han pro-
bado todos los instrumentos, menos uno, el tnico



Autonomia y soclalizaclén del niftio*

«Paralelamente al movimiento de indlvidualiza-
cién de la ensefianza, se ha desarrollado una
comiente pedagégica cada vez mas fuerte que
desea hacer asumir a la escuela su funcién de
sociallzacién y de preparacion para una vida so-
cial mas conforme a las condiciones actuales
de vlda. La escuela siempre ha ejercido esa fun-
€ion, pero de una manera mas conforme con los
sistemas autoritarios del pasado que con los
regimenes que hacen un llamado a la responsa-
bilidad y a la solidaridad. Los pioneros de ese
movimiento hablan sido sorprendidos por la
contradiccion que existe entre el régimen esco-
lar y la moral que la escuela ensefia. ‘Se les en-
salza slempre a los nifios los beneficios de la li-
bertad, pero al mismo tiempo se los adiestra a
pensar y a actuar como los subditos de un tira-
no’ escribla Foerster.

Se ensalza la solidaridad, la fratemidad, y se
fundamenta el trabajo escolar sobre el trabajo
egoista, cada uno para sl y contra todos, sobre
la emulaclén individual, la falta de libertad, la
ausencia de responsabilidad y de Iniciativa con
respecto a la colectividad escolar, la dependen-
cia con respecto a un saber y a un orden impues-
tos por el adulto. Luego, bruscamente, los jove-
nes son lanzados en la vida libre y responsable,
sin que hayan hecho el aprendizaje real de la li-
bertad y de la solidaridad. ¢Por qué extrafiarse
entonces que hagan de ellas un mal uso?

Pues la vida adulta y el régimen democratico su-
ponen todas esas virtudes de iniciativa, de dis-
ciplina voluntaria, de responsabilidad personal y
de solidaridad. Si el civismo es tan raro hoy, si el
bien comun interesa realmente tan poco a la
gente, ¢no tiene la educacién su parte de res-
ponsabilidad en ello?

Por eso la Carta de la Educacién Nueva afirma
en su quinto principio: ‘La competencia egoista
debe desaparecer de la educacién y ser reem-

* GAL, Rogel. Ef estado actual de la pedagogia. Buenos
Alires, Kapelusz, 1967. pp. 79-84.

plazada por la cooperacién que ensefia al nifio a
poner su individualidad al servicio de la so-
ciedad’. Y Ferri¢re: ‘Si se parte del principio de
que el trabajo activo y personal se encuentra por
sobre todo, debemos resignamos a la autono-
mia de los escolares. Lo uno no va sin {o otro'.

En todas las escuelas nuevas, self-govemnment
u organizacién de la comunidad o cooperacién,
con predominio de uno de los dos aspectos se-
gin el caso, han desarrollado sus efectos diver-
sos: organizacion de la clase como una so-
ciedad en miniatura donde el nifio hace el apren-
dizaje de las relaciones soclales, con consejos
de alumnos, eleccion de jefes, vigilancia de los
estudios como en la ‘Ecole des Roches' por: los
capitanes’, pequefias responsabilidades exten-
didas de uno a otro segln la edad, trabajos de
equipo o actividades colectivas en las cuales el
aporte de cada uno se confunde en un resultado
comun con el aporte de los demas, etc.

Una insistencia particular ha sido aplicada unas
veces sobre la ensefianza y otras veces sobre la
vida social. Cousinet extrajo de ello toda una or-
ganizacion del trabajo escolar basado en el tra-
bajo en grupos. Las Cooperativas escolares, se-
gun Profit, han creado poco a poco todo un sis-
tema de organizacion de la vida escolar y del tra-
bajo que ha obtenido un éxito extraordinario.
Freinet ha combinado trabajo individualizado,
trabajo de equipo y practica cooperativa.



precisamente que puede tener éxito: la libertad
bien regulada, pues no hay que confundir la licen-
cia con la libertad'. Si se admite que la libertad es
hacer, no lo que auno le place, sino lo que se debe
hacer, y que su corolario es precisamente la res-
ponsabilidad respecto a si mismo y a los otros,
que una escuela apoyada sobre esos principios
debe ser alin mas organizada que las otras, se evi-
tan esos errores. También lo entendio asl Maria
Montessori cuando escribia: ‘Cuando la libertad y
la disciplina se desarrollan juntas, la una insepa-
rable de la otra, resultado y control una de la otra,
no es solamente posible sino necesario y natural
el aliar la disciplina y la libertad’. Asimismo, el
esfuerzo de individualizacién y el esfuerzo de so-
cializacion deben marchar a la par como lo hacen
en el desarrollo psicolégico del niiio. Pues si no
hay solidaridad ni disciplina reales sin adhesion
consciente y voluntaria del individuo al grupo, ro
hay progreso del grupo sin llamado a la critica, a
la iniciativa y a la creacién individual y colectiva.

Una pedagogia de la superacion

Hemos tratado de poner en orden a esas tenden-
cias heter6clitas en apariencia y hasta contradic-
torias de la pedagogla contemporanea: educacién
sensoria e intelectual, juego y trabajo, educacién
concreta y libresca, interés y esfuerzo, libertad y
disciplina, individualizacién y socializaci6n, ins-
truccion y educacion. El problema mas urgente en
el plano metodolégico es el de armonizarlos en
una pedagogia total y el de sobrepasar esas
contradicciones aparentes. Se descubrird que la
formacion del caracter es tan necesaria para el
éxito de la enseflanza como la instruccién misma,
que el llamado a la afectividad por el interés es pa-
ra el individuo una fuente de esfuerzos y de uni-
dad, que el logro de la forma deductiva es el térmi-
no normal de los descubrimientos inductivos, y en
fin, que la formacién de un ser auténomo, dotado
de espiritu critico y de iniciativa, capaz de determi-
narse y de disciplinarse a si mismo, de someter
sus intereses y sus puntos de vista particulares al
interés general, es tan necesario a la vida colecti-
vay al progreso de la sociedad, como la experien-
cia de la solidaridad y del trabajo en comdn lo es
al individuo.

Tal es, por otra parte, la contradiccion esencial de
la pedagogia: traer al nifio 1as riquezas del pasado,
transmitir la herencia de éste durante el tiempo de
su juventud, para que él pueda tomar la conti-
nuacién de las generaciones anteriores en el pun-
to al cual éstas han lliegado, Pero el mejor recurso
para proseguir este esfuerzo que, por medio de la
educaci6n, hace solidarias a las generaciones, es
ain mas el de hacerle realizar sus propios des-
cubrimientos, pues nada resuita mejor para el de-
sarrollo de un ser que o que es adquirido, cons-
truido por las fuerzas mismas de ese ser, ya que el
querer ayudarlo sin tomar precauciones psicolégi-
cas puede llegar a sofocar la personalidad. Hay
como una relacion aniquiladora entre el adulto y el
nifio, el maestro que sabe y el alumno que ain ig-
nora. Esa relacion, si uno se descuida, puede ser
destructora de todo pensamiento y accién perso-
nales. La pedagogia modema debe esforzarse en
hacerla positiva, en saber aportar y desaparecer
cuando sea conveniente, en ayudarla sin substi-
tuirla.

Lo ha hecho quizds con cierta incoherencia:
en la preocupacion de remediar los defectos
del sistema antiguo o de satisfacer nuevas ne-
cesidades, los innovadores, comotiémbres de
accioén que eran y que debian ser, se lanzaron
a realizaciones parcelarias y en direcciones muy
diversas, a veces contradictorias. Sobre todo sur-
gi6 la multitud de discipulos bien intencionados
que tendi6 facilmente a paralizar las practicas y
los principios mas vivientes. Hay en fin el lejano
pablico de los maestros a quienes se ha hablado
solo tedricamente de esos métodos nuevos, o el
de los padres que nunca han oldo hablar de ellos,
pero que sienten que los nifios de hoy no pueden
ser ya educados como los de antes.

Y la tentacién de dedicarse a los juegos de la
logica impenitente del ‘s’ y del ‘no’ ha sido
fuerte. Se ha creldo demasiado que los méto-
dos nuevos consistian simplemente en hacer
todo lo contrario de o que se hacia hasta en-
tonces. Desgraciadamente, la libertad anérquica
no vale mas que la educacion forzada; el mé-
todo activo no significa el abandono del nifio
a él mismo, y el llamado a lo concreto, a la ex-



periencia de la vida, no implica el desprecio al
llbro o a la abstraccion.

Puesto que la concepcion tradicional consistia
en considerar a la infancia como un estadio sin
valor propio, transitorio, carente de otro papel
que el de preparar la edad adulta, se lo ha
proclamado como el estado maravilloso en el
cual habia ‘que permitirle residir lo mas po-
sible’. Como la pedagogia antigua veia sobre
todo la meta a alcanzar, se proclamé la revolu-
cién copernicana de la educacién, que coloca-
ba al nifio en el centro de las preocupaciones
pedagdgicas. Y esto es justo en la medida en
que siempre hay que tomar como punto de par-
tida al nifio, lo que es, lo que puede y sus intere-
ses mas fecundos. Pero se volvia falso y pe-
ligroso ver unicamente al nifio y olvidar el resul-
tado, que es, sin embargo el conocimiento, el
espirity, y la vida como adulto. EI momento ha
Hlegado, no diré de conciliar, sino de sobrepa-
sar esas contradicciones y de reunir lo mejor
de los descubrimientos del pasado con el indis-
cutible aporte de los métodos nuevos.»



El maestro en la dinamica de grupo*

«En la formacion espontanea de grupos, resulta
particularmente ilustrativa la anécdota que el se-
fior Prof. Don Luis Alvarez Barret —destacado ma-
estro mexicano— narré ante el Seminario de Edu-
cacion para Directores e Inspectores, realizado en
Patzcuaro, Mich., en 1962. He aqui la anécdota:

En la ciudad de Campeche, cuando Alvarez Barret
era un nifio, se organizé extraescolarmente un gru-
po que persegula, como aventura infantil y como
expresion en contra de la autoridad, robar sandias
en un huerto.

El jefe del grupo era, no el més estudioso pre-
cisamente, sino el mas astuto, agil y fuerte.

Se nombrod, para el hurto de sandlas, a otro nifio
que era capaz de comer cargando las frutas hasta
un sitio alejado del huerto. Otro nifto fue comi-
sionado para ‘pelear’ en caso de ser necesario,
con alguien que llegara a sorprender al grupo en
plena actividad. Cada nifio fue designado para de-
sempefiar un importante puesto.

Al llegar al nifio Luis Alvarez Bamret —de cons-
titucién fisica débil, no apto para la lucha ni para
la carrera el grupo deliberé. No podian excluirlo, y
después de un cambio de impresiones, el nifio
Luis fue comisionado como vigfa en un sitio estra-
tégico. En nuestro pais, a la persona que se desti
na a este menester, se la indica que debe ‘echar
agua’.

Los dos ejemplos que anteceden, deben ser toma-
dos muy en cuenta por los maestros, a fin de in-
tegrar equipos de estudio sobre la base del cono-
cimiento de la dinamica de grupo.

Uno de los mas importantes aspectos de la vida
del grupo, es el que respecta al clima que el ma-
estro forma para el desenvolvimiento colectivo de
los nifios. (Democracia, autocracia, o ‘aissez
faire).

* CERNA, Manuel M. La personalidad del maestro. 2ed.
México, Oasis, 1973. pp. 145-147.

Sobre este particular, Lewlin, Lippitt y White
han realizado unos experimentos sobre el ‘cll-
ma social’. Establecieron dos clubes e induje-
ron en cada uno de ellos un ‘clima social’ de
democracia y autocracla respectivamente. Con
posteriorldad, provocaron tres ‘climas’, a sa-
ber: democracia, autocracia y /aissez faire (de-
jad hacer).

Cada grupo estaba compuesto por cinco niflos
igualados en edad, inteligencia y status fisico y
socio-econémico, y se tenfa una consideracién
particular por las relaciones sociales que se de-
sarrollaban en el seno de los grupos en cuestion.
La conducta de cada grupo se determinaba por
unos lideres especialmente adiestrados. El ilder
democratico cooperaba con los miembros del gru-
po y estimulaba sus decisiones y discuslones. El
lider autocratico tomaba todas las decisiones por
s mismo y daba érdenes a los miembros del gru-
po. El lider ‘laisse faire’ permanecia pasivo, permi-
tiendo que los nifios hicieran lo que mejor les pa-
reciera. En realidad, cada lider creaba el ‘clima so-
cial de su grupo’..En el grupo democratico los ni-
fios establecieron mutuos lazos amistosos. El
sentimiento de pertenencia al grupo era més fuer-
te en el grupo democratico que en el autocratico.
El grupo democréatico, como un todo, posefa una
mayor potencla, y los nifios de tal grupo se
mostraban menos agresivos entre si. En el grupo
autoritario los nifios eran més bien agresivos: ata-
caron a un nifio y esta ‘cabeza de turco’ tuvo que
abandonar el grupo. El clima social de ‘laissez
faire’ fue instaurado por un lider que permitié a los
nifios hacer lo que quisieran, ofreciéndoles muy
poco estimulo y direccién. La cohesion de este
grupo era muy baja y su eficacia limitada.

Desde una perspectiva que concierne a las de-
cisiones del grupo, Lewin realizé otro impor-
tante e ilustrador experimento:

Con un grupo de amas de casa, de coeficiente in-
telectual medio, formé un grupo en el cual se traté
de cambiar unos habitos alimenticios estableci-
dos. Se utilizaron dos métodos: conferencias y
discusiones. Un estudio posterior mostrd que sélo
un tres por ciento de ias amas de casa participan-
tes en el grupo de conferencias habia modificado



Sus habitos alimenticios en comparacién con el
22 por ciento que los cambid a consecuencia de
las discusiones de grupo. (Estos experimentos se
citan en Teorias y Sistemas Contemporneos en
Psicologia', obra mencionada, por Benjamin B.
Wolman, pags. 564 y 565)

Los maestros, deben tomar muy en cuenta que la
dindmica de grupo, para la obtencion de los resul-
tados méas deseables, preconiza el desenvolvi-
miento armonico del educando, en un ‘clima s0-
cial' de verdadera democraciz. En este clima, el
maesiro se constituye en el promotor de activids-
des, encauzador de intereses, guia experimentado
en el aprendizaje de sus alumnos v ale vez los
educandos se constituyen en los principales
agentes de su propio aprendizaje.n

ia: i 6g1i del Sistema de
FUENTE: Volumen Pedagogia: Bases P31colog1c§s, ste
Educacién a Distancia de la Universidad Pedagbgica Na-
cional. México, Agosto de 1982,



ANEXO No. 5

CASO B

Una

clase de primaria.

El grupo estad organizado por equipos de seis alumnos. Cada

eGuipo cuenta con cochecitos, unas canicas, una pelota y

un tren.

Ao.

Ao.

Aa.

Aa.

Ao.

Aa.

Maestro, ¢(qué vamos a hacer con las cosas Ggue traji-
mos?

iQué se les ocurre que podemos hacer?

iJugar!

Bueno, cada equipo juegue con su materiall (los dife-
rentes equuipos juegan, simulando carreras de coches,
transportacidén de mercancias con el tren, a las cani-
cas, aventar y agarrar la pelota, etc.).

tAlguno de los equipos me quiere contar a qué jugaron
con el material?

Nosotros juyamos a que conduciamos el tren cargado de
aniuales para llevarlo a un rancho.

Nosotros juyamos a las canicas.

Nosotros a aventarnos la pelota.

Nosotros también jugamos a las canicas.

Con los cochecitos jugamos a las carreras.

En nuestro equipo cada uno jugd con lo que quiso, Ma-
nuel con el carrito, Lupita y yo con la pelota, Rober-

to con el tren y Gerardo y Juan con las canicas.



M.

As.

As.

Ao,
Ao.

Ao.

Aa,

As.

Ao.

Aa.

Ao.

¢Y todas esas cosas con las que jugaron se movieron,
cambiaron de lugar?

isiit

¢Por qué creen ustedes Gue se movieron? Cada equipo
va a discutir sobre esto y después lo comentamos en
el grupo. ilLes parece?

iSiit

(En el equipo de los 0s08)

Se movia el coche porque 1lo empujibamos.

Si, pero a veces yo lo manejaba y también se movia.

Y cuando chocaron se fueron para otro lado, ustedes
que jugaron con la pelota ipor qué se movia?

Porque Isabel me la aventaba.

(Equipo las estrellas)

Pues porque para pegarle a las canicas hay que tirar
con otra.

Si, cuando yo tiré desde la rodilla y les hice "chi-
ras", las otras canicas se movieron.

(Equipo las panteras)

Yo creo que algo hace que se muevan.

Pos' si, nosotros, éno ves que nosotros aventamos los



Aa.

Aa.

Ao.

Ao.

Aa.

Ao.

Ao.

Aa.

coches?
¢Y qué tal cuando chocaron?, los coches se movieron
también.

Pero si Juan no lo hubiera empujado no chocan.

(Equipo los soles)

Cuando hicimos que el tren se moviera fue porque Rafl
lo iba manejando.

Pero este Julio también 1o empujd, cuando fue a dar
debajo del escritorio, y tambidn se movid.

Yo creo que la pelota se movia porgue Gerardo me la
aventaba y yo se la aventaba a &1.

Yo creo gue las cosas se mueven porque alguien las em-

puja, ¢ avienta.

(Equipo los halcones)

Yo vi que Juan aventaba el coche con el dedo, no le
pegaba muy fuerte porque si no se salia de la carrete-
ra.

Entonces Juan hizo que se moviera.

(Equipo los piratas)

...pero si Rubén no avienta la pelota, pues no se mue-

ve.



Aa.

Ao.

Ao.

Ao.

M.

Aa.

Ao.

Aa.

Ao.

M.

Aa.

M.

Entonces alguien tiene que mover las cosas.

Pero un perro camina solito, ni modo que alguien lo
esté empujando para que camine.

Bueno, pero el perro estd vivo y las cosas no, es como
que si para que tQ camines te tenemos que aventar, o
que las cosas se muevan solitas...

Pos' no, porque...

Bueno, vamos a ver &4gué equipo quiere hablar?

(Algunos alumnos levantan la mano)

A ver, el equipo de los halcones.

Nosotros creemos que las cosas se mueven porque al-
guien hace que se muevan.

Otro equipo.

Nosotros creemos que las cosas se mueven porque las

empujamos, o las aventamos.

(Otro eguipo)

Pensamos que no siempre es una persona la que hace que
las cosas se muevan, a veces puede ser algo.

(De otro equipo). No entiendo.

Si mira, porque vimos que cuando las canicas hacian
"chiras" se movian solitas y se iban para otro lado.
(Entonces qué podemos concluir?

Que se necesita una persona para que se muevan las co-
sas.

(Estén de acuerdo con lo que dice Isabel?



As.

M.

Ao.

Aa.

As.

M.

As.

M.

Aa.

M.

Aa.

(Algunos) aa, si, no, si.

A ver el equipo de los piratas.

Nosotros ahorita estamos viendo que no siempre se ne-
cesita una persona, porque por ejemplo los perros ca-
minan solites, no los tenemos gue empujar para que se
muevaan.

Si, pero vimos que el perro esti vivo y las cosas no;
entonces para que las cosas se muevan, algo las tiene
que empujar, o aventar para que se muevan.

Entonces se necesita algo para mover las cosas, sea
persona o no, éiestan de acuerdo?

isiit

Bueno, y ese algo iQué hace para mover las cosas?

Lo empuja, lo avienta, lo toca, hace qgue choque, 1lo
maneja...

(Entonces, ese algo tiene que tocar las cosas para que
se muevan?

isSii!

Y éhabrd cosas gue se puedan mover sin que se toquen?

(Se quedan pensando, no dicen nada).

tNunca han hecho el experimento de los papelitos?

Si, si, maestro, yo lo hice con la maestra Rosita.

A ver, Alicia, no nos quieres platicar cbémo lo hicis-
te.

Agarradbamos una pluma y la frotdbamos en el cabello

y luego lo acercédbamos a los papelitos, moviamos la



Ao.

As.

As.

M.

Ao.

As.
Ao.

M.

Ao.

Ao.

M.

Ao.

Aa.

pluma y los papelitos también se wmovian.

iAh, ya me acordé! Mi pap4 tawbién me io enseiié, pero
él lo hizo con una regla.

tUstedes creen que con un globo lo podemos hacer?...
¢lo quieren intentar?

Si, si.

(M. reparte zlobos y cada uno infla el suyo).

¢Lo tienen ya inflado? ¢y sus papelitos?

Si.

Bueno, é(qué hacemos ahora?

Nos sobamos la cabeza con el ylobo y luego lo ponewmos
cerquita de los papelitos.

(Realizan el experimento).

iSe mueven! y no los toca el globo.

{Saben de alguna otra cosa que haga mover objetos sin
tocarlos?

¢Con un imén, maestro?

Aqui tengo uno, y algunos clavitos también, éno quie-
res, Rubén, mostrarle a tus compafieros cdmo se mueven
los clavos con el imén?

(Pasa al escritorio).

Pueden acercarse, los que no vean bien.

(Realiza el experiumento y los dewés observan).

Se le quieren pegar al imén.

Bueno, acabamos de ver que hay algunas cosas que se



Ao.

Ao.

S.

Ao.

Aa.

mueven poryue algo las toca para empujarlas, manejar-
las o aventarlas; y otras cosas gue se mueven influi-
das por otra cosa que no las toca, como la pluma, el
globo...

La regla, maestro.

-..la regla y el imadn. Pero parece que de todas formas
las cosas se mueven por alyo. Pues bien, a ese algo
que hace que las cosas se muevan se les llama fuerzas;
aquellas fuerzas gque tocan los objetos para que se
muevan se les llama fuerzas de contacto y las fuerzas
que mueven los objetos sin tocarlos se llaman fuerzas
a distancia.

Maestro, élo vamos a escribir en nuestro cuaderno?

Si, traten de explicarlo con sus propias palabras. Ca-
da equipo elabora el trabajo. Después leeremos el tra-
bajo de cada uno de los equipos. Si todos estamos de
acuerdo, lo podemos escribir enm nuestro propio cuader-
no éde acuerdo?

iSii! (cada equipo saca su hoja y ewpieza el trabajo).
¢Cémo le ponemos?

Fuerza es (...)"

FUENTE:Pegagogia: Bases Psicolbgicas, del Sistema de Edu-

cacidén a Distancia de la Universidad Pedagbgica Na-

cional. México, Agosto de 1982.



