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PRESENTACION

Este trabajo se presenta como parte del proceso de titula-
cién de la Licenciatura en Educacién Primaria de 1a Universidad
Pedagdgica Nacional, con sede en Quéretaro. El cual es una re—-
cuperacién del bagaje teérico-metodolégico desarrollado a lo lar
go de la carrera, donde se abordan tedrica vy analiticamente las
relaciones que se establecen y se implican en la préctica docen-
te.,

El trabajo expuesto se dirige principalmente a plantear
una propuesta pedagégica, fundamentada en la critica reflexiva
de la labor docente, y en corrientes tedricas abordadas a 1o lar
g0 del plan de estudios, que sirva como base para transformar
las estructuras valorativas alienadas y concepciones tradiciona-
listas del docente, de tal manera que se produsca un cambio en
nuestras acciones educativas, gue se dirija a promover un desa--
rrollo humano social de los sujetos.

La propuesta trata de conjuntar la fundamentacidn tedrica
de las acciones, resultados de 1a puesta en prdctica, criticas,
andlisis y comentarios derivados de la misma.

Asi se pone en las manos del lector esta propuesta, desean
do gue sea una aportacidén significativa, que oriente el quehacer
educativo, o al menos se puedan encontrar elementos rescatables
que contribuyan a realizar uns prdctica méds consciente y trans—-

formadora.



INTRODUCCION

La educacidén es un fenémeno social complejo, el cual puede
ser abordado a través de diversos enfoques tedricos, cada uno de
los cuales responde a formas de concebir la sociedad.

En el primer capitulo se ofrecen reflexiones que tratan de
profundizar sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje y la pro--
blemdtica que éste ofrece.

En la conformacién del capitulo dos se hace énfasis en el
papel social de la educacidn, y se establecen relaciones entre
la educacidén y la socieded.

En este capitulo se parte con las referencias contextuales,
donde se da un panorama general del entorno social en el que se
aplicé la propuesta.

Las referencias tedricas abordadas en este capitulo ponen
especial atencidén en el papel social de la eduacidén, establecien
do las relaciones de ésta con la sociedad.

La propuesta se apoya en una linea filoséfica, acorde a la
finalidad primordial de la misma: el materialismo histérico. Tam
bién aqui se define una postura epistemélogica, derivada del ang
lisis de las principales corrientes: la teoria materialista-meca
nicista, 1la corriente idealista vy la del materialismo dialéctico,
que nos permiten comprender el origen del conocimiento.

En las referencias socioldgicas se analizan cuatro diferen
tes enfoques, los cuales parten del hecho de considerar a la
educacién como un fendmeno social, sin embargo se sustentan en
diversas concepciones de hombre y sociedad, las primeras dos; la
funcionalista y la estructural-funcionalista, hacen referencia a

una sociedad estructurada arménicamente, las dos siguientes; 1la
teoria de la reproduccidn y la teoria de la resistencia, hacen
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alucidn a la existencia del conflicto permanente entre dos clases
sociales antogénicas.

La teorfa de la reproduccidn nos sirve para evidenciar con
tradicciones del sistema socio-politico. La teoria de 1la resis-
tencia nos proporciona elementos tedricos para tender hacia la
transformacidn educativa y social

Se hace un breve andlisis de 1a problemdtica curricular y
sus implicaciones en la préctica docente, agregando aqui, lo que
se ha dado en llamar el curriculum oculto.

En la finalizacién de este capitulo se da un breve bosque-
Jo a los principales puntbs de la teoria psicogenética, y sus im
plicaciones prdcticas en las acciones educativas,

El capftulo tres se dirige principalmente a plantear lineas
generales y acciones concretas de 1la propuesta, donde se define
el papel del alumno y del docente dentro del proceso de ensefian-
za-aprendizaje.

Se sefiala también la investigacién participativa como ele-
mento esencial para la confrontacidn de la teoria Y la prédctica,
donde los participantes aprenden expresdndose e interactuando S0
cialmente.

En la perspectiva social del proceso educativo se hace refe
rencia a la necesidad de educar no sélo para la democracia y la
libertad, sino de educar en la democracisa y en la libertad, ade-
mds abarca también una critica a los medios de comunicacidn so--
cial. Desde esta perspectiva social, el docente debe definirse
a favor de qué y de quién realiza su practica.

Asimismo, se destaca 1la importancia de la integracidn gru-—-
pal como base para generar aprendizajes colectivos , en un proce
so dindmico de interacciones ¥ transformaciones, Hue involucran
los aspectos cognoscitivos, afectivos Yy sociales.

En el rubro de estrategias generales se inicia con las ac-



ciones que precedieron la puesta en prdctica de la propuesta,
que van desde la platica con los compafieros mestros hasta las
reuniones con los padres de familia.

La didédctica critica es considerada como una estrategia ge
neral, la cual orienté y sustento el conducir de las acciones rea
lizadas, ademds de delinear el enfoque que se le dio a la evalua
cién.

Por dltimo, se sefialan acciones conretas tales como las ac
tividades de integracién grupal por medio del juego, sensibiliza
cién para el trabajo en grupo, coneluyendo con el disefio de es-
trategias para cada una de las Areas de aprendizaje; lo social,
la naturaleza y los lenguajes. En el 4rea social se pretende
vincular al sujeto con su realidad social, partiendo del andli-
sis de los fendmenos histéricos y los hechos contempordneos.

En el Area naturaleza se trata de formar en el alumno una acti--—
tud cientifica, que parte de la observacién de fendmenos concre-—
tos de su entorno. En el Area de los lenguajes, se considera a
éstos como una forma de expresién del sujeto, ademds también, co
mo una herramienta valiosa para la realcidén del sujeto con sus
seme jantes.,

La conformacion general del trabajo se orienta pues, a
plantear una transformacién de la prictica docente, por medio de
la reflexidén tedrica-prédctica y una concientizacidén del docente,
que desemboquen en relaciones mds justas entre educandos y educa

dores, para tender a un desarrollo social més humano.



CAPITULO I

DEFINICION DEL OBJETO DE ESTUDIO

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA.

Una concepcidn social muy generalizada referente al queha-
cer de la escuela, =s gue a ella corresponde desarrollar en los
alumnos sus capacidades, habilidades y destrezas, e internalizar
los valores diversos tendientes al logro de una vida méds justa
e igualituaria., Sin embargo, un acercamiento al andlisis de
las prdcticas imperantes en un alto porcentaje de los docentes,
permite constatar la presencia de vestigios de la escuela tradi
cionalista, pues con su actuar coartan el potencial de las capa
cidades intelectuales y creadoras de los educandos, convirtién-
dolos en pasivos, sumisos e individualistas.

Este tipo de educacién por méds remozamientos a que se le
ha sometido, es a decir de Francisco Gutiérrez "... un imposi-
ble pedagégico, un despilfarro econdmico y un engafio y frustra
¢ién para un alto porcentaje de la poblacibn." (1)

A la escuela se le ha convertido en una idealizacidn de
las clases populares, pero en realidad poco responde a sus inte
reses. Sin embargo, consideramos Jue puede trabajar de manera
distinta , para en verdad propiciar un ambiente favorable a un
desenvolvimiqnto intelectual, fisico y moral de los educandos.

Pero paré €S0 es necesario un cambio fadical en la concep-

cién que sustentan muchos docentes sobre su préctica.

(1) GUTIéﬁﬁEZ, Francisco, Educacidn como praxis politica, Méxi-
co, Siglo XXI, 1988, 3 ed. p. 10




La prédctica docente cumple funciones de tipo social, poli-
tico, econdmico e ideoldgico, y, aunque no estén siempre claras
en los ecuadores, estédn implicitas y explicitas en su quehacer
cotidiano.

El trabajo en el aula es un proceso de relaciones sociales
e interaccién de los alumnos entre si Y con objetos diversos, es
en s{ un espacio propicio para la integracién social y comunica
cidn,

Sin embargo, eso no Siempre se logra y si bien puede haber
comunicacidén la integracién grupal se dificulta, conv1rt1éndose
esto en un obastédculo en los procesos de ensefianza-aprendiza je,

Cuando falta la comunicacidn Y la integracidn, en la escue-
la se vive un ambiente en el que: "... los alumnos molestan a
los profesores, los profesores a los alumnos y éstos a otros
alumnos; los profesores a otros profesores -la accién perturba--
dora es tal, que impide se origine y se mantenga un 4mbito so—-
cial de esneflanza y aprendizaje." (2)

Los alumnos se muestran renuentes y apdticos cuando se in-
tenta desarrollar actividades en las que intervergan con juntamen
te, mostrando un marcado individualismo.

En clase, adn motivdndolos a que participen, sus interven-
ciones son muy escasas, cuando las hay van orientadas a sobresa-
lir individualmente y no con la idea de aportar algo para cons--
truir el conocimiento colectivo.

Las causas de tales comportamientos se derivan de las his-
torias escolares de los alumnos, pues es casi una constante el
favorecer esas conductas por parte de los maestros, ya gque pocas
veces se les da la oportunidad de expresién, méds bien se alienta

una competitividad individualista, impera a’dn la idea de que los

(2) JUNKER, H., "En torno a una mejora de la comunicacidn profe
sor-alumno", en STEINJILBER, N,, Educacidn, Tubinga, Inst.
Colab, Clentiflca, v.21, 1980, p.77.



nifios callados y sumisos son modelos de buenos alumnos.

Ante esto es imperativo reconsiderar esa continuidad del
tradicionalismo en las prédcticas escolares, basado sobre todo en
la experiencia no cuestionada ni reflexionada. Es preferible ha
cer un paréntesis para ir a la bisqueda de nuevas actitudes de
los docentes, encaminadas a estimular en los alumnos su partici-
pacién en los procesos de enseflanza-aprendizaje.

La educacién tradicionalista refuerza el continuismo de mo
delos pedagbgicos obsoletos, en los cuales se tiene la jidea de
que a trdves de 1la experiencia todo estd en orden Y sin contra--—
dicciones. (3)

Ahora bien, como docentes es necesario cuestionar nuestra
labor, al hacerlo encontraremos vigentes muchos modelos de ess
educacién fundamentada en 1la experiencia pura. Si deseamos un
cambio, es importante provocar una ruptura en las concepciones
tradicionalistas que se arraigan en nosotros, y que repercuten
directamente en los alumnos dificulténdoles su aprendizaje,

Para el desarrollo del proceso educativo es imprescindible
rescatar la importancia pedagbgica de la confianza en lasg rela--
ciones interhumanas.

Para augurar éxito en el proceso ensefianza-aprendizaje se
requiere una integracidn tanto del grupo entre si como de éste
con el docente, Ademds es necesario propiciar un ambiente de 1i
bertar de accién, de pensamiento y de opinién. Formar sujetos
conscientes en los que sus participaciones, criticas, dudas u
opiniones se vean como algo necesario para avanzar en los apren-
dizajes, auxilidndose mutuamente, ademds se de apertura para que

el aprendizaje grupal sea 1o primordial entre alumnos y maestros.

(3) CARRIZALES Retamoza, César, "Formacidn de 1la experiencia do-
~cente ", en Andlisis de la prdctica docente, Antologia, Né-




Es necesario analizar los procesos de socializaciédn, comu-~
nicacién e interaccién -asi{ como la importancia pedagégica de
la confianza- para tratar de teorizarlos y favorecerlos en los
alumnos.

La descripcién hasta aqui expuesta, sobre algunos aspectos
que caracterizan las prédcticas escolares imperantes en nuestro
medio, nos orienta hacia la bisqueda de nuevas formas de abordar
los procesos de enseflanza-aprendizZzaje, pues consideramos que el
individualismo prevaleciente en 1a gran mayoria de los casos pue
de ser contrarrestado por una estrategia favorecedora de la inte
gracidén grupal, que propicie un cambio de actitudes de los esco-
lares, por tanto, nuestro objeto de estudio es abordar la impor-
tancia de la integracién grupal para favorecer los procesos de

enseflanza-aprendizaje en nuestra prdctica docente.



JUSTIFICACION

La gran mayoria de los docentes en nuestro trabajo cotidia
no casi nunca nos detenemos a reflexionar que ejes de desarrollo
de los escolares favorecemos o truncamos, comunmente hacemos uso
de prdcticas obsoletas que tienen poca o ninguna fundamentacidén
psicopedagdégica, no consideramos lo social de los sujetos ni los
orientamos hacia la vinculacién de la teorfa con la préctica.

Sin embargo, bien sabemos que la integracién de grupos de
Compafieros para realizar diversas actividades es factor estimu——
lante para generar un ambiente propicio que atienda principalmen
te las formas de comunicacién e interaccidn entre los alumnos, y
de éstos con el mestro, lo cual tiene una relacién estrecha con
los procesos cognoscitivos, ya que el conocimiento es construido
¥y reconstruido por los sujetos a través de la interaccidn con
el medio, via una asimilacién y acomodacidn.

La integracidén social de los escolares es un proceso en el
cual el aprender en grupo estd sobre el aprendizaje individual,
lograr aprendizajes por medio de las interacciones de los sujetos
entre si y de éstos con los objetos de su entorno, requiere de
espacios de comunicacién que de a los participantes oportunidad
de expresarse libremente, sobre esto F. Gutidrrez menciona lo si
guiente: "Creemos que educar en la comunicacidén dialégica, en la
participacidén democrédtica, en 1la autogestidén, en la creatividad,
en el trabajo, en la praxis, en la libertad, en la justicia y en
la esperanza es educar politicamente." (4) .Esto es, desarrollar
en el individuo sus potencialidades, haciéndolo consciente de su
realidad histérica social y de su accidén transformadora sobre és

ta.

(4) GUTIERREZ, Francisco, op. c¢it., p.l1l3.
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Reconocemos que la gran mayorfa de las prédcticas escolares
tradicionalistas son prdcticas alineadas, en donde el docente no
tiene plena conciencia de su misma alienacidn, la cual estd ca—-
racterizada por deshistorizar, fragmentar; en general, tener una
visidén utépica y mitolégica de la préctica docente. El sefialar
Yy reconocer el cardcter alienado y alienador de la prédctica do-
cente es fundamental para dirigirla hacia un cambio, pero no un
cambio para reforzar y conservar las estructuras existentes, que
a fin de cuentas afianzarian su estado alienante, sino un cambio
para transformarlas, en donde el docente reconceptualice su que-
hacer sobre bases distintas a las yue prevalecen. (5)

Un docente alienado realizard una prictica docente aliena-
da, que es traducida en valores expresados en normas que orien-—-
tan el hacer y el pensar del alumno, asi{ la norma sefiala lo que
es y lo que no es permitido hacer.

Las prédcticas tradictonalistas alientan el individualismo
en los alumnos, pues se cree que ésta es la forma de hacerlos
que sobresalgan, aln a costa del fracaso de los demds, lo cual
se traduce en poca participacién orientada a colaborar con sus
compafieros y crear los conocimientos colectivamente.

El entender y prdcticar la integracidn grupal y afectiva
de los alumnos como un proceso de comunicaciédn e interaccidn da
apertura a generar aprendizajes, donde el grupo tenga participa-
cién en su elaboracién y la oportunidad de apropiarse de los co-
nocimientos. Un ejercicio asi entendido y practicado buscard
que los aprendizajes tengan significaciédn con la realidad social
de los alumnos, pues no se trata sélo de aprender por aprender,

El:maestro deberd tomar en cuenta el carédcter social, cog-

noscitivo y politico de su actividad educadora, para conformar

(5) CARRIZALES Retamoza, César, La experiencia docente , México,
Linea, 1986. p. 21-32
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una idea precisa de cédmo favorecer los procesos de comunicacién
e interaccidn que se dan entre los participantes del acto esco-
lar: alumnos, maestros, padres de familia, como factores de in-
tegracién social en la escuelsa Yy més alla de ella, De esta mane
ra el docente estard cambiando significativamente el concepto

tradicional de 1a educacién, poniéndola al servicio del desarro--
llo social y no sélo del desarrollo econdmico de algunos grupos,

A partir de este panorama surge la propuesta de innovar,
desalienando la prédctica docente e implementando acciones tendien
tes a su transformaeidn.

La propuesta pedagdgica se dirige también a los docentes
que tienen deseos de transformar su prédctica, esperando que aqui
encuentren algunos elementos que puedan ser aplicables en su con
texto, o que las ideas vertidas les sirvan para reflexionar, cri

ticar; seguirlas o superarlas u optar por otras.
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OBJETIVO

La préctica docente de un gran nimero de educadores se ca=
racteriza -entre otros aspectos- por su poco interés en promo-
ver la integracién grupal de los alumnos, es méds, en la mayoria
de los casos ni siguiera la toman como estrategia diddctica, pa-
ra éllos los resultados obtenidos en su quehacer cotidiano no
son cuestionados, su visidn del hecho educativo se enmarca den-~
tro de los modelos de la ideologfa dominante, que sobreestima
el individualismo competitivo como una forma de arribismo escala
dor que tiende a sobresalir particularmente.

Ante tal postura, esta otra que compartimos, en la cual 1la
integracidn grupal se constituye en un acto fundamental en
la bidsqueda de una transformacidn de la prictica docente, que se
realiza en un ambiente propicio de ensefianza-aprendizaje, enten-
dido éste desde una perspectiva diferente a 1a tradicional.

Por tanto el objetivo que nos proponemos en el presente
trabajo es: "Demostrar que la integracién grupal favorece el pro

ceso de enseflanza-aprendizaje."
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CAPITULO IT

MARCO DE REFERENCIA

REFERENCIAS . CONTEXTUALES

En la escuela donde realizo mi prédctica docente laboramos
cuatro maestros, atendiendo los grados de primero a sexto. Du—-
rante el ciclo escolar 1990-1991 -periédo en el que se pusoc en
prédctica la presente propuesta vedagdgica- me tocd responsabili
zarme de los grupos de tercero y cuarto grado, con 20 y 16 alum-
nos respecttivamente.,

La localidad se denomina Barrio Lézaro Cérdenas, pertene—-
ciente al municipio de Polotitldn, Edo., de México, ubicada a un
costado de la autopista México-Querétaro, a la altura del kiléme
tro 137.

La poblacidén presenta caracteristicas de bajo desarrollo;
la mayoria de las familias dependen econdmicamente de 1la agricul
tura, y en menor medida de 1la ganaderia; hay subempleo y desem--
pleo. La agricultura es temporalera de bajos rendimientos. Al-
gunos miembros trabajan como obreros en las maquiladoras ubica--
das en la cabecera municipal; donde los salarios son muy bajos
pues apenas perciben el mfnimo. |

Las viviendas son pequefias, los materiales mds usados en

su construccidn son el tabique o tabicén Yy la teja. Casi todas
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cuentan con electrificacién.

La escuela ha logrado cierta vinculacidn con la comunidagd,
sobre todo a través de actividades culturales como los festiva-—
les o programas civicos. Ademds en élla se realizan desde campa
Aas de vacunacién hasta reuniones generales de la comunidad o
juntas de ejidatarios.

La localidad cuenta con aproximadamente 550 habitantes.

La méxima autoridad de la comunidag es el delegado, auxiliado
por el segundo delegado, el secretario, el tesorero y los voca--
les; éstos se coordinan con 1la presidencia municipal para la rea
lizacidén de obras y otras actividades en beneficio de la comuni-
dad y la escuelsa.

Ademds de la escuela primaria hay un kinder, y son éstas
las dnicas instituciones a donde pueden acudir los lugarefios a
estudiar, El nivel medio de escolaridad para esta poblaciédn es
de cuatro afios. E1 analfabetismo se da sobre todo en las perso-
nas de mayor edad.

Las familias se caracterizan por su integracidn pero sin
que haya una comunicacidn abierta entre sus miembros; la cultura
del silencio parece ser 1la dominante,

En lo gque respecta al grupo esta formado por 19 nifias y 17
nirfios, para un total de 36 alumnos, la edzd de éstos oscila entre
los ocho y los diez aflos, la mayorfa provienen de familias de ba
Jo nivel econdmico; lo que repercute desfavorablemente en su ni-
vel de alimentacidn, ademds la carencia de materiales escolares
que es muy notoria en algunos casos. La inasistencia a clases
se advirtidé en dos alumnos; pues faltaban cuando tenian que ayu-
dar a sus padres en las labores del campo.

Estos son algunos rasgos -en principio muy generales- de
la localidad, la escuela y el grupo donde se puso en prictica es

ta propuesta.
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REFERENCIAS TEQRICAS

I. Referencias filoséficas

Para fundamentar tedricamente esta propuests pedagbgica es
necesario plantear una postura filoséfica; ademds, es también per
tinente dar cuenta de otras posturas para evidenciar sus contrasg
tes y contradicciones,

Pretendemos apoyarnos en el materialismo histérico, enten-
dido éste como 1la corriente de pensamiento que basa su aspecto
metodolégico en la dialéctica, misma que utiliza como método de
acercamiento al conocimiento objetivo de la realidagd total, que
engloba a la realidad fisica, bioldégica, social Yy cultural, La
dialéctica pretende una explicacidén de las contradicciones y con
flictos de la sociedad. E1 materialismo es el conocimiento cien
t{fico del mundo fundado en una realidagd material que incluye
los procesos sociales. "E1 materialismo histérico, es 1la cien--
cia del desarrollo histérico y social que estudia la sociedad en
su totalidad, especialmente los procesos y las leyes que gufan
sus transformaciones y su desarrollo," (6)

En este sentido el vaterialismo permite un acercamiento
cientifico del mundo, fundado en una realidad material que com--
prende diversos procesos sociales; siendo estos objeto de conoci
miento del hombre, donde se incorpora €1 mismo como sujeto., E1
conocimiento del hombre se obtiene de la interaccidn sujeto-obje
to, en el proceso de transformacién“que los incluye.

Conceptualizamos la dialéctica como el movimiento del pen-

samiento, la realidad Yy su historia, en una luchsa constante de

(6) DE SCHUTTER, Antén, "Fundamentos tedricos de los métodos de 1a
investigacidn social.", en Seminario, Antologfa, México,

SEP-UPN, 1986, p. 45,
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contradicciones, a través de la cual el hombre transforma el mun
do por medio de una reflexidn 1égica-tedrica-prictica.

Toda corriente filoséfica conlleva una determinada concep-
cién del mundo y de la vida, vor lo tanto puede aseverarse que
la filosofia tiene un contenido ideoldégico, el cual es reconoci-
do y abordado en el andlisis materialista-dialéctico Yy negado en
la mayor{ia de las otras filosoffias. Aquf, podemos agregar que
no existe una ‘'neutralidad ideolégica", a la cual recurren 1los
tedricos burgueses para encubrir el cardcter parcial de su ideo-
logia. (7)

A diferencia de las filosoffas que ignoran su propio conte
nido ideoldgico o se presentan inmanes a é1, el materialismo his
térico asume conscientemente Su naturaleza ideoldgica; es decir,
Su vinculacién con 1la ideologia tendiente a 1a transformacidén o)
cial,

Es necesario precisar que la filosoffa no sélo es ideolo--
gia, también tiene una relacidn con el Conocimiento. Algunas
filosofias abarcan aspectos de verdad acerca del hombre y sus re
laciones con sus iguales o con 1la naturaleza, los cuales son V-
lidos mds alld de 1a ideologfa de que provienen, asi tenemos por
ejemplo la tésis aristotélica del hombre como animal politico.

Karx (1818-1883) y Engels (1820-1895) publican en 1845 su
obra La Ideoclogia Alemana, en la cual ponen como equivalentes
los conceptos ideologfa e idealismo, contraponiéndola con la cien
cia, de esta manera se entiende por ideologfa una conciencia in-
vertida, en otras palabras un wmodo de pensar falso,

Sin embargo, a partir de Lenin (1870-1924) a 1a categoria

ideologia se le asignan dos significados diferentes: el primero,

(7) SANCHEZ Vazquez, Adolfo, " Por qué y para qué ensefiar
filosoffa" , en Sociedad pensamiento y educacidn I, Antolp
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ideologia en sentido estricto, que equivale a conciencia falsa;
el segundo, ideologfa en sentido amplio, viene a ser un cuerpo
de ideas mds o menos coherentes, pero queé no son forzozamente
verdaderas, acerca de la realidad o una parte ge ésta; por eso
Lenin hace mencién en sus escritos de una ideologia proletaria,
frente a 1la ideologia burguesa, en cambio para llarx y Engels, 1o
Unico gque se podia oponer a la ideologfa era la ciencia, el ' sa-
ber real, y no precisamente otra ideolog{a,

Para Gramsci -tedrico de la corriente marxista- 1a ideo-
logfa es 1la concepcién del mundo de 1la clase;dirigente, Y que se
difunde en toda 1la sociedad, confundiéndose con la cultura, pues
contiene elementos dispersos de conocimientos, el estilo, la mo-
da y el modo de vida en general,

As{ llegamos a 1a definicién de un concepto epistemoldgico
y uno socioldégico de 1la ideologfa., E1 epistemolégico serfa el
abordado por iarx, referido a falsa conciencia, donde la false—-
dad es ocultada por razones de las relaciones sociales, El go--
cioldgico describe 1a relacién existente entre un discurso -sin
importar la falsedad o verdad del mismo- ¥ sus usuarios, en vir
tud de los propdésitos y aspiraciones de una clase o grupo social
histéricamente determinados, por el lugar que é&stos ocupan con
respecto al poder en el nivel de la produccidn Yy a las relacio--
nes sociales de produccidn. (8)

En el presente trabajo conceptualizamos a 1la ideologfia co-
mo una forma generalizada de pensar, o sea una concepcidn del
mundo de la clase en el poder gue trasciende a 1la sociedad en ge
neral, donde las contradicciones de 1a sociedad son ocultadas pa
ra ser sustituidas por representaciones relativamente coherentes
que se insertan en el plano social,

Al momento de asumir cierta postura filoséfica implica tam

(8) PEREYRA Carlos, "Ideologfa y ciencia" » en Lo social en los
planes de estudio de la eduacidn primaria y preescolar, v, I,
Antologfa, México, SEP-UPN, 1988, p.235_041.
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bién tomar una posicidn ideoldégica, ya antes sefalamos que en es
te trabajo se pretende abordar nuestro objeto de estudio desde
la perspectiva del materialismo histérico,

Al vivir en una sociedad donde las relaciones de explota--
cién y dominacidn son las imperantes -tal como sucede en la
nuestra- es necesario, que como docentes asumamos una postura
bien definida, congruente con los intereses de 1a clase trabaja-
dora a la que pertenecemos,.

Se nos presentan dos opciones: una es aceptar y dejar el
mundo como estd, otra rechazarlo y contribuir = transformarlo a
través de nuestra préctica educativa,

Para la primera opcidn, la filosofia pPropia es aguella que
armonice con el mundo y se limite a interpretarlo, tal es el ca-
so del positivismo, donde se seflala el fendmeno histérico y se
concretiza para llegar a uns concepcidn valorativa, la finalidad
aqui es descubrir una verdad,

Para la segunda opcidn, que es la de transformar el mundo
porque se estd en discrepancia con sus relaciones de explotacidn,
dominacién y mercantilizacién, es preciso elegir una filosofia,
que partiendo de una interpretacién adecuada de 1a realidad gene
re una transformacidn- tal es el caso del materialismo histérico,
el cual considerando las Contradicciones sociales Y analizando
su historicidad, explica e interpreta los fenémenos con la fina-
lidad de transforaarlos.

Dadas las ventajas que reporta el materialismo histdrico
como método para el andlisis de la realidad social, juzgamos que
serd de utilidad en 1la conformacién y operatividad de ests pro--
puesta, que tiene como finalida@lprimordial transformar nuestra

prdctica docente.
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II. Referencias epistemolégicas

epistemolégicas spbre 1las teorfas de construccién del conocimien
to, esto no pretende ser un estudio profundo de éstas, sino més
bien se trata de'un acercamiento que proporcione un marco concep
tual que nos permita delimitar epistemoldgicamente nuestra pro--
puesta pedagdgica.

Las teorfas del conocimiento coinciden en las expresiones
"sujeto" y "objeto", como elementos del Cconocimiento, todas sefla
lan un sujeto que conoce y un objeto de conocimiento, después de
esto contienen radicales diferencias. Las tres corrientes: mate
rialista_mecanicista, idealista y el materialismo dialéctico, de
nominan "sujeto" al ser queé conoce y "objeto" a todo proceso o
fenémeno sobre el cual el sujeto desarrolla su actividad de cono
cer, en otras palabras, sujeto es el Ser cognoscente y objeto la
cosa cognoscible, (9)

I.- La corriente materialista-mecanisista considera al su-
jeto como contemplativo de 1g realidad, y al objeto como algo
acabado exterior al hombre; el conocimiento viene a ser el resul
tado de 1a accidn de los objetos sobre 1g impresién que causan
en los sentidos del hombre,

Tal postura es realista, pero muy limitada y acritica,

~ puesto que los objetos sélo pueden ser considerados ¥y representa

"dos eén relacién al hombre ¥y su realidad, esta corriente da prio-

(9) DE 1A VEGA Hernandez, Beatriz, "Dialéctica, praxis y conoci-
miento." en Antologfa de seminario, Antologfa, México,
SEP"'UPN, 1986’ p. 32-50-
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ridad al objeto Y el sujeto juega sélo un papel pasivo,
Las ideas gon -de acuerdo a esta corriente- un mero re--
flejo de la realigdad, niega la posibilidad de utilizar la razén

en el proceso de transformacién de 1a realidad,

II.- Otra corriente es 1a idealista, la cual toma al suje~
to como un ser que realiza una actividad pensante, el Cconocimien
to viene a ser 1a configuracién de objetos por la conciencia, el
elemento primordial es el sujeto, el objeto es pasivo, el origen
del conocimiento es por lo tanto el sujeto,

En esta corriente se acentda el papel del sujeto en el pro
ceso del conocimiento, cayendo en una abstraccidn, pues el suje-
to conoce al objeto que es construide por €1 sujeto.

Esta corriente sostiene que el sujeto no sélo da forma y
ordena la realidad, sino gue también construye 1la materia, todo
lo que existe depende de €1, reduciendo los objetos a ideas, se
niega la existencia de la materia como independiente de 1a idea;
la idea forma 13 materia, asf, ésta no puede existir sin é11a.

Como se ve, estos dos corrientes son muy limitadas, pues
en la primero no se atribuye al sujeto accidn alguna, el objeto
es el que actia; en la segunda la creatividad del sujeto es re--
querimiento, pero tiene un cardcter abstracto Yy queda reducida a
la especulacidn o mero producto de la conciencia. (10)

ITIT.~ Existe una tercera corriente que consideramos Supera
las dos anteriores: el Materialismo Dialéctico, el cual no toma
como punto de partida ni al sujeto ni al objeto desligados, sino
a2 la actividad prdctica social de los individuos coneretos e his
téricamente determinados, donde se engloban dialécticamente su

ﬂ“

Jeto y objeto.

(10) PEREZ Judrez, Esther C., "Problemdtica general de 1la diddcti
ca ", en PANSzZA GONZALEZ, M., Fundamentacidn

de la diddctica T.1I, México, Gernika, 1990, p. 70-141.
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Jjeto y objeto,

El sujeto desarrolla una actividad tedrico-préctica, de es
ta manera la actividad pénsante va acompafiada de una accién real,
objetiva,materia}l Yy préctica; el objeto es el resultado de 1g
accidén tedrico-préctica o "praxis", y el conocimiento un proceso
de construccidn de objetos por 1la praxis; teorfa y prdctica son
indivisibles.

As{ la praxis es 1sg categorfa fundamental del esquema mate
rialistg dialéctico, donde hombres y realidad de transforman,

"Las circunstancias cambian a log hombres Y los hombres cam
bian a 1las circunstancias, én un proceso histérico—social."(ll)

La praxis es una relacién dialéctica entre teoris Yy préc--
tica, accién y reflexidn, 1o cual es caracteristica de los méto-
dos de investigacidén accidn e investigacién participativa,

Es en la prdctica donde la reflexidn tedrica va g adquirir
la demostracidn de la verdad del conocimiento, 1la actividad ted-
rica-prdctica es fundamental en el hombre, pues ella es el nj-
cleo de los conocimientos, y su abordamiento imprescindible en
los procesos educativos transformadores,

De esta maners pretendemos conducirosg sobre la bage epis-~
temoldgica del materialismo dialéctico como fundamento del mate-
rialismo histérico, en cuanto a la concepcidn de construccidn
del conocimiento, ya que counsideramos que es 1lg corriente que se
apega a los lineamientos planteados en 1la presente propuesta pe~
dagégica, puesto que aqui la finalidad es transformar el queha--
cer docente, a través gel conocimiento y reflexidn de la teoria
¥ la préctica, pues al hacerlo saldrén a flote las contradiccio-

nes que ésta conlleva,

(11) PEREZ Judreg, Esther C. ’ op. cit., p.l22,
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III. Referencias socioldgicas

Restringir la enseflanza a un problema técnico y de control
trae consigo importantes repercuciones en la concepcidn que el
educador tenga de su propia tarea y de su papel dentro de la so-
ciedad, también afecta el trabajo que realizan los escolares,
por tanto , la prédctica docente es eminentemeﬁte una préctica sg
cial, Sa real comprensién implica abordarla desde los planos
social, escolar y del aula, su poetencial supone tener una vi--
8ién més amplia que la del saldn de clases, esto incluye un acer
camiento del concepto de sociedad y la relacidn de ésta con el
hecho educativo. Es imprescindible sefialar que no existe una
concepcidn universalmente v4lida de sociedad, sino diferentes
explicaciones de ésta, que responden a la propia realidad social
e implicaciones politicas e ideoldgicas. (12)

La primera concepcién que sefialaremos hace referencia a
una sociedad estructurada sobre una armonia social bdsica, inte-
grada consensualmente, el orden moral se logra mds alld de los
intereses particulares y por propia voluntad del individuo, los
miembros de la sociedad adoptan los mismos valores que son el
vinculo que los une, éstos valores compartidos regulan las con--
diciones individuales y establecen un equilibrio funcional, los
cambios sociales son vistos como acciones tendientes a conservar

el orden establecido. Dentro de esta tendencia situamos al fun-

(12) PANSZA Gonzdlez, M., op. cit., p. 13-33.
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cionalismo y al estructural funcionalismo, pues se centran en
las relaciones maestro alumno y omiten las relaciones de poder
en la escuela,

La otra concepcién considers a la sociedad como una tota--~
lidad, que establece diversas relaciones sociales, econdmicas,
politicas e ideolégicas, que condicionan la actividad de los hom
bres, por tanto la educacidén tambien se condiciona, desde esta
perspectiva la sociedad no se mueve de acuerdo & una ley natural,
sino que esta sujeta al devenir de un proceso histdérico en el
que se dan contradicciones y conflictos en situaciones materia——
les concretas. Aquf el modo de vida material determina el carac
ter social del sujeto, gue lucha y toma conciencia de su reali--
dad. En este enfoque ubicamos a la teoria de la reproduccidén y
a la teoria de la resistencia,

Por esta razdn, para tener una mejor comprensién del hecho-
educativo y plantear acciones orientadas hacia la transformacién
de nuestra prdctica docente, es conveniente revisar los diferen-
tes enfoques socioldgicos que interpretan a la educacién como fe
némeno social,

En consecuencia haremos referencia de: a) la prespectiva
funcionalista, b) el enfoque estructural-funcionalista, ¢) la
teoria de la reproduccién, y d) la teoria de 1a resistencia,
Antes de dar cuenta de cada uno de los enfoques sefialados apunta
remos algunas concordancias de los mismos. (13)

Concordancias de los diferentes enfoques,

Las . corrientes tienen puntos de coincidencia en cuan-
to a lineamientos generales referentes a:

- La educacidén concebida como instancia social objetivag donde

no se reduce lo educativo al hecho meramente pedagdgico o al

(13) SALOMON, Magdalena. "Panorama de las principales corrientes
de interpretacién de la educacién como fendémeno social." ,
en Sociedad, pensamiento y educacién I., Antologiq,_México,
SEP-UPN, 1987, p.58-81., 1is7d01
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abordamiento de las teorfas y técnicas de transmisién de conoci-
miento , pues el proceso de ensefilanza-aprendizaje forma parte de

una estructura educativa dentro de una estructura social.

- E1 espacio educativo en su perspectiva socioldgica no puede en
tenderse sino prueba que en su conformacidn admite la estructu--
racién econémica, jurfdico-polftica, cultural e ideolégica del
sistema que forma parte.

- Bl campo educativo va mds alld de la educacién escolarizada y
comprende: la familia, la clase social; como grupos primarios, y
los grupos politicos, culturales, religiosos, medios de communica
cién; como grupos secundarios, la accidn educativa de estas insti
tuciones se da independientemente de la voluntad individual

(la mds de las veces) o por acciones conscientes.

- No se niegan los factores psicolégicos que afectan el proceso
de ensefianza-aprendizaje, mds se estima que &stos son de cardc——
ter individual, siendo reflejo de fendmenos sociales colectivos,
de esta manera su abordamiento debe de ligarse a un cuerpo so--

cial.

a) La perspectiva’ funcionalista

Durkheim -~iniciador de esta corriente, y fundador de la
sociologia de la educacidn- analiza la funcidn de 1la educacién
dentro de la sociedad, la sefiala en su fndole de realidad objeti
va, externa e institucionalizada, pues son acciones que estan
fuera del arbitrio individual, sefiala que la funcidn principal
de la educacién es la socializacién metddica del ser humano, o
sea moldear el ser insociable que somos por naturaleza y trans-
formarlo eﬁfun ser social y moral.

Durkheim considera a la educaciédn formal como una estruc—-
tura institucional, la cual puede ser objeto de una ciencia nue-

va, de acuerdo al concepto que mane ja de sociologia como ciencia
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de las instituciones gsociales, su pensamiento se opone a la con-
cepcidén liberal vigente en su época, que consideraba a la educa-
cidén como el médximo perfeccionamiento deseado por el individuo.

Es pertinente sefialar que esta concepcidn liberal de 1a
educacién aiin hoy en dfa sigue vigente en la mayorfa de los do--
centes: el libre desarrollo de 1a personalidad, en donde se de--
muestra la habilidad de los tedricos burgueses para elevar sus
concepciones e intereses particuales a verdades universales y
eternas.,

Durkheim considerg dos factores fundamentales para gue
exista el hecho educativo: 1lo.- La existencia de una generacidn
adulta y una generacién de jévenes. 20.- Que exista una accidn,
Asi,la educacién conlleva una accién social, "...consiste en mo-
dos de obrar, de pensar y de sentir, exteriores al individuo que
poseen un poder de coercidn, en virtud del cual se le impone."
(14)

La accidén social no se da por la suma de las acciones indi
viduales, sino que se sustrae de 1la realidad social objetiva.

As{ tenemos yue la eduacidn tiene por funcién transmitir a
las generacions las necesidades de homogeneidad y diversidad gde
toda la sociedad. Sefiala que la naturaleza no puede agregar na-
da al ser social, sino que estas actitudes y valores sélo se
transmiten por la educacidn.

Para la funcidén de homogeneizacidn,la educacidn debe origi
nar algunos estados fisicos Y mentales que la sociedad considera
que no deben estar ausentes de ninguno de sus miembros. Para 1la
funcidén de diversificacién,la educacidn debe de producir algu--
nos estados fisicos y mentales del grupo social particular,

Durkheim seffala que la funcidn fundamental de la educacidn

(14) DURKHEIM E. » en Sociedad, pensamiento y educacién I. Anto
logia, op. cit.,, p. 62.
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es la socializacién metédica de las generaciones jévenes, median
te la accidén de las generaciones adultas, lo que permite asegu--
rar su continuidad como sociedad.

Una de las criticas, entre otras que se le pueden hacer a
Durkheim y su funcionalismo, es que no considera las contradic—-—
ciones sociales y el dinamismo dialéctico de la transmisidédn gene
racional, sino que la juzga como una forma mecdnica y unilate--
ral, sin dar cuenta de las rupturas que conlleva el mismo proce-
s0, su modelo determinista no da lugar al cambio y al movimiento,
pues, considera gue todo estd en funcibén de algo yue nadie puede

cambiar a voluntad.

b) Estructural-funcionalismo

La corriente estructural-funcionalista tiene su auge en Es
tados Unidos y en Inglaterra. Esta corriente concibe los fené—-
menos sociales como estructuras, las cuales cumplen una funcidn
necesaria para el sistema, el concepto de estructura segin Par--
sons -que es una de los teéricos representativos de esta linea-
serfiala que: ".., la estructura de un sistema es el conjunto de
sus propiedades de sus partes componentes y de sus relaciones y
combinaciones que, para un conjunto particular de propdsitos ana
liticos puede tratarse légica-empiricamente como constantes den-
tro de limites definidos." (15) Para Parsons la funcién de un
fenémeno social corresponde a una finalidad objetivamente defini
da.

En esta perspectiva socioldgica se parte del andlisis de
una sociedad global y sus necesidades vitales para su existencia,

supervivencia, renovacién e integracién.

(15) PARSONS, T. , en Sociedad, pensamiento y educacién I. Anto-
logia, op. cit., p. 64.
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El sistema de integracién 1o conforma el sistema social,
el cual comprende subsistemas: el organismo, la personalidad, el
sistema social y el sistema cultural; los cuales estédn especiali
zados para la continuidad de los patrones del sistema social.

Los criticos a esta corriente sefialan que los estructural-
funcionalistas representan los intereses de la clase dominante,
por recurrir y enfatizar en 1g adaptacidn y estabilidad, como
condicionantes de 1la Supervivencia de las estructuras sociales,
Sin dar cuenta gue esta "supervivencia" es la continuidag de
las relaciones de explotacién vigentes,

En el estructural-funcionalismo se recurre a la globaliza-
cién, en donde todo influye sobre todo, por lo tanto la escuela
€s considerada como elemento de todo el conjunto socio-cultural,
que forma parte de las estructuras de socializacidn que funcio--
nan como estabilidad normativa. En ecte sentido, la escuela ad-
quiere un papel relevante por encima de la familia y los medios
de comunicacién social, su funcidn es la obtencidén de status |
adultos y asignacidén de roles, en otras palabras la escuela es
considerada como una pieza importante para la articulacién y es-
tabilizacidn del sistema socigl y estd en funciédn del mismo, su
misién es destinar categorias soclales, esto es, clasificar a
los individuos de acuerdo al grado de escolaridad alcanzado o a
los titulos cosechados.

Es preciso sefialar que los fundamentos en los gue se basan
los estructural-funcionalistas vare explicar la estratificacidn
Yy privilegiar a la escuela como elemento determinante de promo--
cién y movilidad social, son rebatidos y derrumbados por la pro-
pia estructura s001a1 pues la oferta de profes1onales es mayor
a la demanda del mercado, lo cdual se traduce en una devaluacidn
de las credenciales y titulos de escolaridad, ya que aumentan

los requisitos escolares para poder cubrir un mismo puesto de
trabajo, la movilidad social es raguitica,
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c) Perspectiva de la teorfa de la reproduccidn,

Esta corriente se norma por la categoria de totalidad, en
donde la comprensién y explicacidn de los fendmenos exige varios
enfoques inseparables entre si, y donde la realidad social sélo
puede ser conocida al descubrir su naturaleza, eliminando la
pseudoconcrecidén que es un conocimiento a priori, y consideran--
do la realidad social como unidad dialéctica, esto es,en una lu-
cha constante de contradicciones que genera un dinamismo, el hom
bre es tomado como un ser concreto en un proceso histérico-so-
cial.

La pseudoconcrecién es la representacién que el hombre
adopta primaria e inmediatamente hacia la realidad de una maners
objetiva y prdctica, o sea de forms prictico-utilitaria, inme--
diata y de sentido comdn, que pone al hombre en condiciones de
orientarse en el mundo; de relacionarse con las cosas y mane jar-
las, sin proporcionarle la comprensidn real de éllas, son los fe
némenos gue llenan el ambiente cotidiano, los cuales penetran
en la conciencia de los individuos asumiendo un aspecto natural,
€s un claro oscuro de verdad y engatio, donde estd presente el do
ble sentido. El fendmeno muestra la esencia Y al mismo tiempo
la oculta, la conprensidn del fendmeno marca el acceso & la esen
cia, en el mundo de la pseudoconcrecidn se considera a la parte
fendmenica de la cosa como la esencis misma y asi la diferencia
entre fendmeno y esencia desaparece.

Kosik (16) sefiala gue para la eliminacidén de la pseudocon-

crecién y acceder al conocimiento real, es necesaria una activi-

(16) KOSIK, Karel. "El1 mundo de la pseudoconcrecidén y su destruc
cidén" , en Lo social en los planes de estudio de educacién
preescolar y primaria V. I, AHtologfa, México, SEP- UPN, 1988,
p. 193-200,
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dad dialéctica, el descomponer el todo en sus partes para compren
der la estructura de la cosa misma, una actividad filoséfica con
un esfuerzo sistemdtico y critico, también es preciso rebasarls
con una praxis revolucionaria, en donde el sujeto humano-social
transforme su realidad.

En este sentido la pseudoconcrecidén viene a ocultar las re
laciones y contradicciones generadas en el hecho educativo, pro-
porcionando una visidén fragmentada de la realidad, pues no permi
te apropiarse del conocimiento auténtico, por el contrario faci-
lita un’'saber aparente. Es indispensable remarcar que un buen
nimero de docentes -a nuestro Juicio- estan permeados por la
pseudoconcrecidn en su interpretacién de los fendmenos educati——
vos, lo cual se traduce en un desconocimiento de las relaciones
econémicas, politicas e ideoldégicas que conlleva su préctica do-

cente,

En el abordamiento del fendmeno educativo, esta corriente
concibe al sujeto como definido por las estructuras sociales y a
su vez determina las mismas, coincide con las dos anteriores co-
rrientes al sefialar gue la funcién primordial de la escuela es
la socializacién del ser humano, sin embargo esta relacidn la ex
plica a través de las relaciones sociales clasistas. En esta
concepcidén los requerimientos sociales de supervivencia, homoge-
neidad, estabilidad, normatividad, seleccidn, se ven como condi-
ciones de las clases dominantes para mantener su dominio y repro
ducirse como tales. "La socializacidn es una socializacién para
el sistema vigente de explotacidn." (17)

Difiere del enfoque funcionalista donde menciona que %? ac
cién educativa es neutral; esto es; que no esta>inclinada a'favg

recer a nungun grupo social en particular, en cambio, ésta estd

(17) SALOMON, Magdalena, op. cit., p.T1.
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orientada a sostener y alimentar a un aparato de estado hegemd--
nico.

Segin los tedricos de 1la reproduccién la escuela tiene co-
mo tarea la formacidén de la fuerza de trabajo, y la fijacién de
la ideologia alienante, por medio de una educacidén superior para
la burguesfia y una educacidn de acuerdo s las demandas de produgc
cidn capitalista para el proletariado, pues el acceso a las ins—
tituciones educativas superiores estd determinado mis por las
condiciones econémicas que por la capacidad real intelectual, de
esta manera los que cuentan con mayores recursos econdmicos tie-
nen entirada a una educacién superior, para después ocupar pues—-
tos intelectuales, de mando y de organizacién. Por el contrario,
la poblacién méds desfavorecida econdmicamente sélo tiene acceso
-las mds de las veces- a un tipo de educacidn técnica y de ser-
vicios. En consecuencia, la educacidn -asi como esti- no bus-
ca el desarrollo humano-social, sino la reproduccién del sistema
social vigente,

Los tedricos de 1a reproduccién sefialan que la escuela ad—
quiere un papel decisivo en la dindmica de la reproducciédn de
las relaciones sociales de produccidn, tanto materiales como sim
bdlicas en cuanto a imponer un modelo cultural.

Althusser (18) -principal exponente e iniciador de esta co
rriente- sefiala que en la sociedad encontramos dos tipos de apa
ratos de estado: los represivos Yy los ideolégicos. Clasifica 1la
accidén educativa como una aparato ideoldégico, ya que segin &1,
la escuela renueva las relaciones de produccidén existentes -es
decir, las relaciones de explotacidn capitalista- a través de
la transmisién del discurso ideoldgico de la clase dominante, -
que va incluido en los contenidos Yy en las prédcticas escolares,

siendo estas dltimas un modelo de las prédcticas gue rigen la pro

(18) ALTHUSSER, L., en Sociedad, pensamiento y educacién I. An-
tologfa, op. cit., p. 70-77.
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duccién capitalista.

La ideologfa burguesa estd en los contenidos programdticos,
pero principalmente en las formas de transmisién del conocimien-
to: alumnos en grupos cerrados, bajo las ordenes de un maestro
autoritario, donde se reconoce y motiva la competencia individua
lista, se prdctica el poder simbdélico de las sanciones y recom--
pensas.

Al reproducir las relaciones de explotacién capitalista,
Althusser sefiala gue pueden surgir contradicciones, pero niega
que éstas generen un cambio significativo, esto es que se puedan
conjuntar para prowover un cawbio de las estructuras sociales.

Menciona también que para realizar su accién la escuela
dispone de muchos afios de audiencia obligatoria.

Otro tedrico de esta corriente reproduccionista es Bour--
dieu, el remarca gue la rigqueza cultural acumulada a lo largo de
la historia sdlo pueden apropiarsela quienes cuentan con los me-
dios econémicos para ello. En este sentido, el nifio gue provie-
ne de un medio econdmico desfavorecido se encuentra con un cédi-
go doblemente diffcil de acceder, pues trae consigo un déficit
cultural inicial -—-producto de sus precarias condiciones de vi-
da-, por el contrario, los nifios yue provienen de familias con
poder econédmico tienen en mayor grado elementos de cultura en
su casa. De esta manera 1la escuela acrecenta la desigualdad so-
cial, pues favorece a los favorecidos y desfavorece a los desfa-
vorecidos. Una educaciédn igual para desiguales sélo se traduce
en una mayor disigualdad.

No se trata de una desigualdad natural e individual, sino
de una desigualdad cultural-social-politica-econémica, gue no

fue establecida por la naturaleza sino por los hombres.
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Las tres corrientes tedricas hasta aqui seflaladas coinci--
den en interpretar el hecho educativo como un fendmeno social,
y en atribuirle una funcién social y socializadora, reconociendo
su cardcter selectivo. En el funcionalismo subyace una concep—-
cidén de sociedad arménica y en equilibrio, donde se comparten
las necesidades de supervivencia y adaptacidn; la educacidn con
un cardcter neutral cubre tales necesidades sociales. Es en es-
to donde surgen las diferencias antagdnicas con la teorfa de la
reproduccién, pues ésta niega la neutralidad y aborda el andli--
sis de la escuela partiéndo de las relaciones clasistas del sis-
tema capitalista y la transmisién ideoldégica dominante.

Las tres teorias dan elementos para la comprensién del fe-
némeno educativo, pero consideramos gue no es suficiente, pues
aungue nos ayudan a evidenciar contradicciones no nos proporcio-
nan alternativas para atacarlas y realizar una prictica pedagégi
ca tendiente a la transformacidn, por eso estimo pertinente ir
mds alla de éllas, partiendo del conocimiento de las relaciones
implicadas en la prdctica y promoviendo cambios en el desempefio

de la tarea educativa.,

d) Teoria de la resistencia

Se ha criticado fuertemente el determinismo y limitacidn
gque hacen los tedricos de la reproduccién, pues no dan opciones
de transformaciones significativos en las relaciones de explota-
cidén capitalista, su pesimismo radical los liwmita y encajona.

No se consideran wmuchas de las contradicciones y resistencias co
mo factor de cambio, en donde los sujetos sean coparticines y

creativos de su propia historia, sin embargo, la teorfia de la re
produccién proporciona un modelo de andlisis de la educacidén ¥y

su relacidn con la sociedad dominante.
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Al respecto Giroux (19) toma elementos de la teoria de 1la
reproduccidén; pero va mé4s alla, centrando su andlisis en las con
tradicciones, conflictos, resistencias y wmediaciones que genera
el fenémeno educativo, parte del Supuesto de que la reproduccidn
de la hegemonia nunca es total ni homogénea, sino por el contra-
rio, estd sujeta a las mediaciones Y resistencias de los sujetos
participantes, generando rupturas y conflictos que si se conjun-
tan en una direccidn pueden llevar hacia an cambio significativo
en la estructura del sistens capitalista.

‘Referente a 1o anterior Carrizales (20) expresa: "No més
frenos, si bien la educacidn colabora para alienar, también 1o
hace para transformar; si bien genera cambios para conservar,
también los produce para transformar; claro, son teorias con ca-
tegorias y métodos distintos, que interpretan de manera distinta
la realidad, y que aspiran a prdcticas opuestas."

Giroux apunta que, tanto la teorfia de 1a reproduccién como
la de la resistencia han aportado avances tedricos, a pesar de
esto no han sido suficiente para vincular el fenémeno educativo
con el factor humano y su accién, de una manera dialéctica, es
decir, de forma dindmica donde se atienda al movimiento del pen-
samiento, la realidad y su historia a través del cual el hombre
transforma su mundo.

En consecuencia, surge la teoria de 1la resistencia, la
cual parte de los elementos tedricos aportados por la teorfia de
la reproducciédn, pero que trata de rebasar el pesimismo radical

de ésta, en donde se enfatizan las relaciones de dominacién Yy se

(19) GIROUX, Henry A., "Teorias de la reproducciédn y la résisteg
cia en la nueva sociologfa de la educacidn: un andlisis cri
tico.",en La sociedad y el trabajo en la préctica docente,
Antologfa, México, SEP-UPN, 1987, p.102-145,

(20) CARRIZALES Retamoza, César , op. cit., p.62.
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de jan de lado las resistencias y conflictos de tal dominacidén.
Los tedricos de la resistencia ponen énfdsis en el papel que de-
sempeiian los sujetos como agentes interactuantes de su realidad,
los cuales generan resistencias a los procesos de dominacién
pues los sujetos presentan momentos no reproductores que se li--
gan a la intervencién humana.

As{ tenemos que la teorfia de la resistencia nos proveen de
un medio para explicar cémo los grupos subordinados experimentan
el fracaso educacional, ademds facilita nuevos modos de concebir
y reestructurar una pedagogia critica, de manera que se pueda di
ferenciar lo que realmente es la resistencia y lo que no lo es.

La teorfa de la resistencia "... representa un modo de
discurso que rechaza las explicaciones tradicionales del fracaso
en la escuela y del comportamiento de oposicidn, y que traslada
el andlisis del comportamiento de oposicidén, de los terrenos ted
ricos del funcionalismo y de la corriente tradicional de la psi-
cologia educacional, a los de la ciencia politica y la sociolo--
gia." (21)

Enmarca la dialéctica de la intervencién humana, en donde
la dominacién es un proceso que no es estdtico ni completo pues
los sujetos sobordinados dejan de ser vistos como seres pasivos
frente a la dominacidén, los cuales conllevan relaciones de inte-
raccién entre el dominio y la autonomfa, gue pueden favorecer
procesos de transformacién de las clases oprimidas.

Se plantea asumir y promover el pensamiento critico y las
relaciones reflexivas y emancipatorias, conjuntando la lucha po-
litica colectiva de padres, maestros y estudiantes en torno a

los problemas de dominacidn social.

En esta enfoque se rechaza la idea de que las escuelas son

(21) Giroux, Henry, op. cit., p.135.



e incrementarlos en los estudiantes,

Es importante mostrar —pars el desarrollg de uns pedago--
gfa critica— como las précticas escolares controlan el proceso’
de aprendizaje, 1a Capacidad para e] bénsamiento y 1a accién cri

tica, organizan bloques de conocimientos jerérquicamente ~donde

conocimiento, Con frecuencia el Conocimiento ge construye sobre
los Principios de solidaridad en las clases trabajadoras, no
asi en 1las clases medias, donde ge conforma en base g 13 Compe--

tencisg individual; como trampolin bara el ascenso Social,

R fundamento de una pedagogia transformadors debe deriva;
se de un entendimiento tedrico de cdmo el poder, 15 resistencia
Yy la intervencién humang pueden ser piezas centrales en 1a lucha
por el pensamiento y aprendizaje criticos, '

Como docentes estamos conscientes de que la escuela no va

& cCambiar g 1g sociedad, pero se puede considerar 2 la educacidn
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como un factor que puede jntervenir en tal cambio, si logra sem-
brar la semilla, con nuevas formas de aprendizaje ¥y relaciones
sociales diferentes & las predominantes, que mas adelante puedan
cer usadas en otros dmbitos con mayores alcances, para conseguir
una vida mds justa e jgualitaria para todos los integrantes de

1a sociedad.

Al respecto Sudrez Dias comentas

"a escuela y 1as estructuras escolares, ademéds de
ser aélo uno de los elementos educadores de la socie
dad, son reflejo ¥ consecuencia de 1las estructuras so
ciales. Asi como €38 utépico pretender cambiar 1a so-
ciedad desde la escuela, 1o es también darle un vuel-
co a las estructuras escolaressin un cambio radical
de nuestra sociedad., Esta no puede tolerar la exis-—-
tencia de un sistema escolar que la cuestione radical
mente.

Por fortuna nuestro sistema social 1leva contradiccio
nes que hacen posible este cambio. La escuela puede
hacer tomar conciencia de estas contradicciones ¥y con
tribuir a agudizarlas. As{ por ejemplo, NO puede
darse un progreso materizl sin fin tal como lo plen--
tea nuestra sociedad de consumo. LOoS recursos energé
ticos y naturales €€ acabarian. La injusticia del
mundo no se debe a 18 naturalezadel hombre eino a las
estructuras contradictorias aque ¢ste mismo ha estable
cido; estructuras competitivas, despilfarradoras, an=
tiecolbgicas, generadoras de desigualdades, enemigas
de 1a vida." (22)

p

(22) SUAREZ Diaz, Reynaldo, 12 eduacién, su filosofis, su psico-
logia, su método , México, Trillas, 1989, ©v.39.
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IV. Referencias curriculares

La concepcidn curricular -sefiala Dias Barriga (23)-, vin-
cula diferentes enfoques pedagégicos con la sociedad. Cada pro-~
puesta instrumental trae consigo un "tipo de sociedad" que se ha
ce evidente por medio de la educacidn. As{, el término curricu-
lum expresa los fundamentos de un plan de estudios y los progra-
mas de una institucidn o nivel educativo, en donde los conteni--
dos adquieren gran importancia, pues son los que estructuran el
plan de estudios y su diddctica que los acompafia.,

De ahf que el currfculum no son sélo una serie de pasos
técnicos para conformar un plan de estudios, sino tembién una ar
ticulacidén de conceptos tedricos que se debaten dentro del plano
social. En este semtido, los pasos técnicos al conformar un plan
son también opciones sociales, aunque no siempre son asumidas
conscientemente, puesto que todo acto educativo es un acto so--~
cial.

En el disefio curricular de los programas de educaciédn pri-
maria se plantea lograr una educacidn integral de los alumnos,
desarrollando los ejes cognoscitivo, socioafectivo y psicomotriz.,
La educacién es considerada como un proceso abierto y dindmico,
Y como transmisora de conocimientos ¥y valores.,

En los programas de Educacidn Primaria se menciona que si
la educacién responde a los intereses del sujeto y la sociedad
serd un factor de cambio; sobre esto es necesario remarcar que
en las condiciches que se encuentra en la actualidad estd muy 1le

jos de lograrlo.

(23) DIAZ Barriga, Angel, Ensayos sobre la problemitica curricu-~
lar, 4ed. Néxico, Trillas, 1990, p. 82-89,
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El articulo 50. de la Ley Federal de Educacidn -que esté
incluido como fundamento en los programas de educacidn primaria-,
menciona que: deberd desarrollarse en el nifio una conciencia
critica y reflexiva, al igual que la capacidad para comunioar
su pensamiento y afectividad; asi{ mismo se buscard que se forme
un criterio personal y que participe activamente en la toma de
decisiones, y se integre a la familia, a la escuela y a 1la socige
dad; se combatiran los dogmas y 1la ignorancia; se le dard a cono
cer la situacidn del pafs, y se le impulsard hacia la formacidén
de gentimientos de solidadridad sustentados en la igualdad de
las clases sociales. (24)

No obstante en la realidad estos aspectos operan de manera
diferente o simplemento no operan. E1 programa escolar estd car
gado de objetivos conductistas, estructurados de tal forma que
dificultan su operacidn en la realidad social, por ejemplo; en
el rubro donde se propone el conocer la situaciédn actual del
pais, tanto en el programa como en los libros de texto no se da
apertura a gque se desarrollen este tipo de actividades, se men--
ciona también formar un sujeto critico, activo y reflexivo, sin
embargo -sélo por nombrar alguna drea- 1la planeacidén de los
programas en el 4rea de Ciencias Sociales los contenidos estidn
organizados y estructurados de tal manera para que el alumno sé-
lo sea un receptor pasivo, pues dan muy poca oportunidad a la
actividad,

De esta manera la elaboracién del curriculum es un acto

eminentemente politico, como lo es también la eleccidn de metodo

logias para su concrecidn en el aula; esté consciente o no el do

cente de esto. (25)

(24) SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA, Programas de educacién
primaria. México, 3EP, p., 9-11-

(25) via. ESCOBAR, Miguel, Paulo Freire y la educacién libera
dora, Antologfa, México, SEP-Caballito, 1985, p.51-52.
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Estimamos que en este acercamiento curricular es importan-
te abarcar lo que se ha dado en 1lamar el "Curriculum Oculto".

Desde esta perspectiva el curriculum es considerado como
un proceso en constante desarrollo que no concluye en el momento
en que se obtiene el plan, sino que se prolonga a la realidad
misma en donde convergen e interactdan diversas relaciones y pro
cesos que conforman la realidad educativa.

Asf, el curriculum oculto comprende contextos de la escola
ridad, interacciones maestro-alumno, alumno-alumno, la estructu—
ra del aula, los patromes de la organizacidén escolar, como un
microcosmos del sistema social de valores; abarca también la ad-
qusicidén de valores, la socializacidn Y la estructura de cla-
se. (26)

El curriculum oculto se relaciona con el curr{culum oficial
como un elemento de mediacién de éste; en cuanto a la forma de
transmisidén y eleccidn de metodologias. Esto se ha interpreta--
do por varios autores de las teorias de 1la reproduccién como un
medio central en el establecimiento y conservacién de las estruc
turas de poder y autoridad, lo cual deriva en un control social
de los grupos de poder.

Al mismo tiempo, aunque los enfoyues reproduccionistas den
modelos para una andlisis tedrico de las relaciones implicadas
en el fendmeno educativo, quedan enca jonadas al considerar los
contenidos como un saber aparente y arbitrario, sin estimar que
gran parte del conocimiento es producto de las relaciones entre
los hombres y de éstos con la naturaleza.

El problema del conocimiento desde una perspectiva social,
es también un problema de apropiacidén y distribucién., E1 conoci

miento serd vdlido cuando este al servicio del hombre y no de in

(26) MIRANDA Arrcyo, Juan Carlos, "El concepto del curriculum
oculto " Biblioteca Pedagégica, Foro Universitario No.75,
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tereses politicos y econbémicos de una clase privilegiada.

As{ el curriculum debe tranformarse en un curriculum
abierto, donde alumnos y profesores consideren los saberes ofi-
ciales y los no oficiales; aporten experiencias, necesidades e
intereses, y concuntamente los elaboren, siendo factible modifi
car sobre la marcha o replantear metas si es necesario.

La importancia del currficulum abierto radica en que los
sujetos participantes son los elaboradores de sus metas, lo cua.
los hace responsables en su ejecucién, puesto que surgen de sus
necesidades mismas.

De lo anterior podemos derivar que es importante conocer el
curriculum, tanto oficial como oculto, saber como opera para que
lo hagamos evidente y consciente, a través de un conocimiento
tedrico de los mismo y sus relaciones con nuestra prictica, tra-
tar de contrarrestarlo en sus efectos negativos, tomando elemen-
tos rescatables que contribuyan a desarrollar una préctica docen
te tendiente a la integracién grupal de los sujetos y de los sa-

beres,
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V. Teorfa Psicogenética

En este punto trataremos de realizar un acercamiento a 1a
teoria psicogenfica sustentada por Jean Piaget, para dar cuenta
de los fundamenios epistemolégicos y psicoldégicos, también sus
implicaciones pedagdgicas en la préctica docente que nos auxilien
proporcionando un fundamento mds a las acciones sefialadas en 1la
propuesta pedagdgica gue hemos venido desarrollando.

De manera general, la teoria de Piaget se enfoca al andli-
sis de la génesis de los procesos y mecanismos involucrados en
la adquisicidén del conocimiento, en funcidn del desarrollo del
individuo, o sea desde una perspectiva genética, asf{ su estudio
abarca las nociones y estructuras operatorias elementales que se
conforman a lo largo del desarrollo del individuo, gue conducen
a la transformacién de un estado de conocimiento inferior a uno
superior, Piaget sefiala la construccién de una epistemologia
que a través del método gendtico analice la construccidn evoluti
va del conocimiento como producto de la interaccidn del sujeto
con el objeto, con base en esto explorar la génesis y las condi
ciones del paso de un estado a otro. (27)

En el enfoque de Piaget, cada sujeto percibe y estructura
su realidad de acuerdo con sus herramientas mentales o procesos
de pensamiento. De esta manera, si los procesos de pensamiento
de un nifio son diferentes a los de un adulto; su realidad es di-~

ferente a la del adulto., Piaget identifica un ntmero limitado

(27) RUIS Larraguivel, Estela. "Reflexiones en torno a las teo—
rfas del aprendizaje " , en Teorias del aprendizaje, Anto-
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de procesos de pensamiento para cada etapa del desarrollo, Sefia

la la maduracién como una influencia fundamental sobre los proce
sos de pensamiento, la cual caracteriza como la aparicién de cam
bios bioldgicos que estdn predispuestos genéticamente desde 1la

concepcidén del sujeto, otras influencias son la transmisidn so——
cial y la actividad del sujeto con el medio. (28)

Puesto en otras palabras la primera influencia seria 1la di
mensidén bioldgica, la interaccidn sujeto objeto , la segunda; ¥
el constructivismo psicogenético, la tercera. El conocimiento
se da en el sujeto a través de la conjugacidn de procesos bédsi--
cos: la maduracidén la actividad y la transmisidn social.,

Piaget introduce el concepto de funciones invariantes que
son en si tendencias bédsicas de los procesos cognoscitivos inna-
tos, universales e independientes de 1la edad, éstas son: la orga
nizacién y la adaptacidén; la primera es el proceso por el gue se
ordena la informacidén y la experiencia en sistemas o categorias
mentales, la segunda es el ajuste al medio.

De conformidad con Piaget, todo sujeto nace con tendencias
a organizar sus procesos de pensamiento en estructuras psicolé-
gicas, gue son en si huestros sistemas de entender e interactuar
con el mundo, las estructuras sencillas se combinan Yy coordinan
constantemente para formar otras mds complejas y perfeccionadas,
a estas estructuras Piaget les did el nombre de esquemas; que
son elementos bdsicos de construccidn del pensamiento, sistemas
de acciones o pensamientos organizados que permiten reproducir
mentalmente o "pensar en" los objetos de nuestro mundo.

Piaget considera la tendencia de adaptarse al medio en for
ma adecuada, para ésta sefiala dos procesos bédsicos; la simila--

cién y la acomodacidn.

(28) WOOLFOLK, Anita E., Psicologia Educativa, México, Prentice
Hall Hispanoamericana, 1990, 3ed., p.49-87.
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"La asimilacidn tiene lugar cuando las personas usan sus
€squemas existentes para darle sentido a los actog y & su mundo.
La similacidn significa tratar de entender algo nuevo haciéndolo
encajar con lo que ya sabemos." (29)

La acomodacién se da cuando una persona tiene que cambiar
sus esquemas existentes para dar respuesta a una situacién nueva,
8i no logra que los datos se acomoden a los esquemas existentes,
deben desarrollarse estructuras apropiadas. Se ajusta el pensa-
miento para la informacién nueva, en lugar de ajustar la informa
¢ién a nuestro pensamiento.

La organizacién, la asimilacidén y la acomodacidn pueden es
timarse como un acto de equilibrio. ILos cambios de pensamiento
suceden gracias al proceso de equilibracién, que se traduce en
un acto de buscar balance, El equilibrio funciona de la siguien
te manera: si se aplica un esguema particular a un acto o situa-
c¢ién y funciona, existe el equilibrio, si no funciona, no existe
el equilibrio y no se estd a gusto. Esto motiva al sujeto a asi
milar, acomodar y por tanto a bucar cambios y avanzar,

Se identifica un ndmero de estructuras para cada periédo
de desarrollo, de ahi que se distinguen cuatro periddos fundamen
tales, cada uno con sus respectivas estructuras, sin embargo, de
bemos tener presente que estas etapas describen formas generales
de pensamiento; no son etiguetas que podamos utilizar para apli-
carlas directamente a los individuos, pues el desarrollo y trén-
sito de éstos esta delineado por diferentes condiciones gociales
que afectan favorablemente o desfavorablemente su desenvolvimien
to. Al mismo tiempo existe uan continuidad en el pensamiento,
las etapas son acumulativas; esto es que se conforman por el or-.
den de sucesidn de las adquisiciones aungue se logren en distin-

tas edades, pues las etapas sefaladas son sélo aproximaciones,

(29) WOOLFOLK' Anita Eo’ QE. Citn H pl55.
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los estadios tienen un cardcter integrativo, de esta manera los
avances de los estadios anteriores, no se pierden sino que que--
dan incorporados a la nueva estructura, conformando un sistema
méds amplio,

Piaget (30) distingue cuatro periddos:

lo. Periddo sensoriomotriz. Abarca de 0 a 18/24 meses, su
denominacién se basa en que el desarrollo del nifio se da a través
de la informacidn obtenida por los sentidos (sensorio) y de 1las
acciones o movimientos del cuerpo (motriz). Se caracteriza por-
que la conducta del nifio.es de tipo refleja; comienza:.a usar 1la
imitacidén, es un estado anterior al lenguaje y al pensamiento
propiamente dicho.

20. Periddo preoperacional. Comprende de 18/24 meses g
los 6 afios; en esta etapa los nifios necesitan lo que Piaget deno
miné las operaciones o acciones que son llevadas a cabo mental
més que fisicamente, el nifio empieza a dominar las operaciones,
de ahi el nombre de etapa preoperacional., El primer paso de la
accién al pensamiento es internalizar la accidén, se inicia esto
con esquemas simbdélicos; esto es 1la capacidad de formar y usar
simbolos -palabras, imdgenes, signos. etc.- a través de la imi-
tacidn o simulaciédn de acciones 0 incluso por medio del juego,
en esta etapa se observa el rdpido desarrollo de un sistema sim-
bélico importante Y complejo: el lenguaje. En esta etapa el ni-
fo se caracteriza por ser egocéntrico.

30, Periddo de 1las operaciones concretas (operacional).
Incluye de los 6 a los 11/12 afios, En esta etapa transcurren
los Ultimos afios de primaria a los afios de secundaria, durante

los primeros afios, los estudiantes avanzan hacia este sistema 14 -

gico de pensamiento. Las operaciones concretas son tareas menta

(30) Departamento de Ciencias de 1a Naturaleza, del IEPS, "“Piaget
Y el curriculum de las ciencias", en Una propuesta pedagdgi-
ca para la ensefianza de las ciencias naturales, Antologia,
México, SEP-UPN, 1988, p. 111-136.
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les ligadas a situaciones u objetos concretos e inmediatos, sus
caracteristicas son el reconocimiento de la estabilidad 18gica
del mundo fisico; el percatarse de que los elementos pueden ser
cambiados o transformados y adn asf{ conservar sus caracter{sti--
cas originales, la interiorizacidn alcanza el nivel de reversi-
bilidad, aparecen las operaciones concretass: clasificacidn, seria-
cidn y agrupamiento.,

40. Periddo de las operaciones formales. Se los 11 o 12
afios a los 14 o 15 afios. En esta etapa, el sujeto, ademds de or
ganizar datos concretos se extiende hacia lo posible e hipotéti-
co, o sea, es capaz de ir méds 3lléd de la realidagd Yy considerar
el futuro; realiza abstracciones y coordina diferentes variables,
més cientifico y ademds manifiesta intereses de cardcter social

e identidad.

El desarrollo intelectual puede ser favorecido reforzando
los procesos interactivos del sujeto con el medio, propiciéndo--
le conflictos cognoscitivos que provoquen un desequilibrio y se
traduscan en un proceso de equilibramiento, al reorganizar la es
tructura mental para la asimilacidn, pues en ocaciones el nifio
se encuentra en una face en que puede realizar una tarea si se
le presta apoyo y ayuda necesarios.

Las interacciones que se le facilitan al sujeto pueden ser
se tipo fisico; contacto con los materiales concretos, y de tipo
social; relaciones con los sujetos.

Desde esta perspectiva la construccidn del conocimiento es
el resultado de la propia actividad del sujeto (praxis), una ac-
tividad entendida no sélo como movimientos motrices; también co-
mo un sujeto que compara, incluyé, categoriza, ordena, reformu--
la, comprueba, elabora hipétesis, cuestiona, etc., ya sea en ac-

cién interiorizada en el pensamiento o en accidn efectiva de
acuerdo a su nivel de desarrollo.
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El sujeto avanza en sus conocimientos cuando se le presen-
ta un conflicto congnoscitivo. BEn 1a construcciédn de ese conoci
miento se requiere de la interaccién del sujeto con los objetos,
ésta puede partir de una necesidad manifiesta del sujeto a tra——
vés de su propio interés o cuando se enfrenta a un conflicto cog
noscitivo surgido de un punto de vista diferente, de una pregun-~
ta del maestro o de una realidad gue no se ajusta a las hipéte--
sis que ha construido; entonces se crea en €1 una incertidumbre
qQue provoca un desequilibrio y lo induce a buscar un reajuste, o
sea un equilibramiento al asimilar los conocimientos.

Otro aspecto importante en el proceso de construccidn del
conocimiento son los errores, pues son parte del proceso de cons
truccidn y reconstruccidn del conocimiento, éstos no se dan en
forma lineal, sino que estan expuestos a avances y retrocesos al
organizar nuevas estructuras de pensamiento, esto puede llevar
al sujeto a cometer errores sistemdticos, pues en cada etapa se
mantienen determinados tipos de respuesta, éstas son faces pre--
vias para estructurar el conocimiento, estos desaciertos se deben
considerar como constructivos, asf el maestro tendrs que permi--
tir esos "errored' o sustituciones, ya que el sujeto los comete
en su afdn por dar una interpretacidn a su contexto y concederle
que é1 mismo llegue a la respuesta correcta con las situaciones
qQue se le propicien.

Es adecuado sefialar aquf que un elemento en el que se apo-
ya la propuesta pedagégica para lograr 1lsa integracién grupal es
el juego, al que la teoria psicogenética estima como la expre—-—
sién y la condicidn para el desarrollo del nifio, pues cada etapa
del deqarrollo infantil se auna a un cierto tipo de juego, asi
éste reallza un rol esencial en la formacidn de 1a personalidad

del nifio, en el desarrollo de la inteligencia, en la equilibra--—
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¢ién de la afectividad y en su socializacidn., (31)

Podemos decir que la teoria psicogenética de Piaget y su
epistemologfa no se contraponen a 1g dialéctica materialista,
S8ino mds bien adquieren cierto nivel de complementariedad, pues
las dos corrientes coinciden en sefialar que el origen del conoci
miento no se da estrictamente ni en el sujeto ni en el objeto,
S8ino en la praxis o en 1sg interaccidn.

La teorfa piagetiana representa un gran avance en 1la psico
logia de los procesos cognitivos, sin embargo aunque menciona
que el sujeto interactua con el medio social, adolece de preci--
8ién al representar ese medio social, pues lo social no se redu-
ce al intercambio y transformaciones de las agrupaciones l1légico-
mentales, sino que implica prédcticas ya consolidadas histérica--
mente,.

Asi, tanto la actividad productiva como el desarrollo psi-
cogenético, influye en las transformaciones que se presentan en
las actividades intelectuales del individuo, las cuales no pue—-~
den desligarse del proceso histdérico social en el que se encuen-
tra el sujeto.

En consecuencia, es necesario conjugar tanto 1la perspecti-
va del materialismo histérico como el empleo de los conceptos
viagetianos de asimilacién, acomodacién, para conjuntar tanto el
desarrollo bioldégico como el histérico social.

La teorfia de Piaget nos proporciona elementos valiosos pa-
ra organizar nuestra préctica decente, asi al momento de abordar
los contenidos se debers considerar el nivel de complejidad de
los conceptos y 1la etapa de desarrollo intelectual del alumno,

tratar de armonizar estos dos elementos es fundamental para desa

(31) ZAPATA, Oscar A., El aprendizaje por el juego en la escuela
primaria, México, Pax-México, 1989, p.13-29,




48

rrollar un proceso de ensefianza-aprendizaje significativo.

Por consiguiente, en el desarrollo de 1la presente propues-
ta ~donde se trabajé con alumno entre los ocho y los once afios,
30. ¥y 40. grados- se tomd en cuenta su peridédo de desarrollo
psicointelectual; etapa de las operaciones concretas, al tratar
contenidos de aprendizjae,

De ah{ que se Siguieron ciertos lineamientos propios de 1la
etapa, tales como:

- La utilizacién de ejemplos e ilustraciones concretas,

- La manipulacién y manejo de objetos por parte de los alumnos.

- E1 desarrolloﬁde lecturas breves.

~ La utilizacidn de ejemplos de su entormo para explicar ideas
complicadas.

- Clasificacién, agrupacidén y organizacidn de objetos e ideas.

- trabajar con problemas que permitan un pensamiento légico y

analitico.



CAPITUO III.

LA PROPUESTA PEDAGOGICA
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CAPITULO III

LA PROPUESTA ©PEDAGOGICA

Dado que no hay neutralidad ideolégica tawpoco puede haber
practica educativa neutra, por tanto el docente debe definirse a
favor de qué y de quién realiza su préctica.

La accidn educativa debe abarcar las dimensiones politico-
pedagbgica y socio-politica para que se convierta en agente de
transformaciédn social.

Las acciones pedagégicas, psicolégicas, diddcticas y meto-
dolbégicas, tendientes a mejorar el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje, son necesarias y védlidas, pero para esto deben estar res--
paldadas, fundamentadas y acordes con la perspectiva social de
los sujetos.

No podemos ni debemos olvidar que la prdctica docente est4
inmersa en diversas relaciones de poder, ya sean sociales, poli-
ticas, econdmicas e ideolégicas. Las cuales se expresan en ing
tituciones tales como el Estado, la comunidad, el sindicato, la
escuela y el aula. La accién polfitica e ideoldgica son inmanen-
tes a la escuela, por tanto seria incorrecto recurrir a una des-
politizacidén y desideologizacidén de la misma, pues serfa alejar-
la de la realidad social. Es necesario pues, evidenciar estas
relaciones de poder para tender a la desalienacién del docente y
por ende de su prdctica misma,

Las acciones e interacciones gue se dan al interior del au

la entre alumnos-maestros, alumno-alumno, marcan un eje central
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en el desarrollo del proceso ensefianza-aprendizaje, en la escue-
la tradicionalista estas relaciones pedagdgicas son de coercidn

Y poder por parte del docente, ademds de una dependencia por par
te de los alumnos, donde se busecs satisfacer mds las espectati--
vas del maestro que el desarrollo personal de los discfipulos.

Las acciones del maestro, en no pocos casos, se encaminan

a un desarrollo mecdnico del programa, y a fomentar la competi--
tividad individual, el arribismo cinico, el temor, 1la sumisién,
que contribuyen a consolidar las diferencias de clase Yy a ade--
- cuar a los seres humanos a las posiciones desiguales gque les espe
ran. A los alumnos se les coarta su creatividad, autonomfa e ini
ciativa. En cambio, si se quiere formar alumnos participativos,
creativos, criticos, reflexivos e integrados social y colectiva-
mente para perseguir fines comunes, se les debe dar la oportuni-
dad para que desarrollen esas capacidades Yy esos hébitos.(32)

Esto implica que profesores ¥y alumnos asuman papeles dife-
rentes a los que tradicionalmente han desempefiado, recuperar pa-
ra ellos mismos el derecho a 1ls palabra y a la reflexidn sobre
su propio actuar, el pensamiento critico ¥y el valor de 1la afecti
vidad.

Esta renovacidn de la ensefianza .implica un proceso de con
cientizacidn de profesores, alumnos e instituciones en diversos
niveles,

En este sentido, consideramos que la educacidn primero es
un problema politico-social y después un problema técnico-metodo
1légico, por tanto el docente debe aceptar conscientemente 1la res
ponsabilidad y compromiso de su prédctica renovadora. Pues es en
la prédctica profesional de los maestros donde se juegan gran par

te de las orientaciones ideoldgicas hegeménicas y contrahegeméni

(32) FUENTES Molinar, Olac, Critica a 1la escuela, el reformismo
radical en Estados Unidos, México, SEP-Caballito, 1985,
p. 11-200
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cas de nuestra sociedad, de aquf la necesidad de conocer tales
prédcticas para encontrarles una me jor orientacién, Se necesita
conocer el fenémeno educativo para transformarlo, no basta, pues,
el proporcionarle al docente recursos técnicos metodolégicos,
8ino se transforman sus concepciones, pues los interpretarian
desde un marco alienado, que imposibilitaria una auténtica trans
formacién. El cambio no sélo depende de proyectos o desiciones
burocrdticas, sino fundamentalmente de la actividad cotidiana

del maestro.



52

I. INVESTIGACION PARTICIPATIVA

(Como metodologia de investigacidn)

De la investigacidn participativa hemos retomado algunos
elementos para la operacionalizaciédn de 1a propuesta pedagdgica,
por tando haremos un breve acercamiento tedrico a la misma.

Es en la préctica donde 1la teorfa planteada se confronta
con la realidad, y donde va g ponerse a prueba para observar si
lo planteado a nivel tedrico es congruente y realizable en un i
contexto concreto.

Por eso la praxis, o sea 1a conjugacién de teoria y précti
ca, es el elemento central en 1la presente propuesta pedagégica,

La investigacidén participativa se distingue por ser bédsica
mente valorativa de aspectos cualitativos, es decir; estudia una
problemdtica social, atendiendo las relaciones histdéricas y el
contexto global. En este tipo de investigacidén, la produccién
de conocimientos se basa sobre la realidagd social y la vinculge-
cidén de relaciones dialécticas. Aquf se involucra de lleno tan-
to a los sujetos investigados como a los investigadores, ademds
Sé opone al hombre consumidor de roles, que asimila 1a experien-
cia social y el comportamiento fragmentado siguiendo una adapta-
cién al medio, en consecuencia propone una concepcidn creativa
de la personalidad en donde se utilizan los conocimientos adqui-
ridos, pero ademds se crea algo nuevo. donde se eXperimenta, in-

terpreta y transforma. (33)

(33) BARABTARLO Anita y THEEZ Margarita. "La metodologia

participativa en 1la formacidn de profesores"™, en Antologia
de semirario. México, SEP-UPN, 1986, p. 58-64.
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El planteamiento anterior implica un cambio de actitud de
maestros y alumnos, para que ambos desarrollen una conciencia
critica y formas colectivas de construccidn del conocimiento.

En el proceso de enseflanza-aprendizaje es esencial aprender a
aprender partiendo de una concepcidén de aprendizaje grupal; ele-
mento primordial de 1la integracién de grupo planteada en la pre-
sente propuesta pedagégica.

El aprendizaje grupal supone implementar formas democrdti-
cas de relacién para el logro de un mutuo acuerdo que posibilite
la produccidn de conocimientos, donde se vea como algo fundamen-
tal el intercambio de €Xperiencias para avanzar conjuntamente.
Es necesario aprender a comunicarse para aprender en grupo.

La investigacidn participativa plantea los principios de
aprender descubriendo, expresdndose, interactuando socialmente,
a través del conflicto cognoscitivo; aqui se aplica la préctica
Y se realiza una reflexidn de 1a misma, de esta manera, la inves
tigacidén se fundamenta en que se aprende a investigar investigan
do, considerando en el proceso de ensefianza-aprendizaje, 1a pla
neacidn, la ejecucién y la evaluacidn. Aqui el investigador
-0 sea el maestro- funge como un coordinador investigador.

En la investigacién participativa es imprescindible 1la par
ticipacidn de los padres de familia, éstos son un factor impor--
tante para el éxito del proyecto, debe darse no sélo como un apo
yo moral y econédmico para con sus hijos, sino también como una
concientizacidn de las acciones planteadas en el cuerpo de 1la
propuesta, esto es con la finalidad de que al momento de aplicar
las no chogquen con sus concepciones existentes y sean asimiladas
como acciones tendientes al desarrollo social Y personal de los
alumnos; considerando lo anterior en la operacionalizacién de la
propuesta nos 1llevé a realizar acercamientos con los padres de

familia, a través de reuniones con los padres de los alumnos del
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€rupo, y en algunos casos visitas domiciliarias,

Un instrumento que se aplicé fue un cuestionario disefdado
para conocer el contexto individual del alumno, de tal maners
que nos pudiéramos percatar a grandes razgos de la situacién fa-
miliar y econémica de los alumnos, El cuestionario en mencidén
se aplicd en los primeros dfas del ciclo escolar.

Para el seguimiento de 1a presente propuests pedagdgica se
implementd un diarid de actividades, el cual nos permitio resca-
tar algunas evidencias del proceso de integracién grupal del
alumno, tal instrumento es un indicador de observaciones perso-
nales, donde se trata de rescatar importantes elementos de 1a co

tideaneidad escolar,
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II. EL SUJETO COMO SER SOCIAL EN LA CONSTRUCCION DEL CONQCIMIENTO

En la prictica escolar tanto el alumno como el maestro son
sujetos sociales, los cuales se constituyen como tales a partir
de una serie de actividades cotidianas, a través de significacig
nes e interacciones sociales, por lo tanto, al sujeto no se le
puede considerar como una "tabla ‘rasa" que se moldea a anto jo,
$in estimar los mementos de reelaborzcidn y oposicién. (34)

La integracién social es un elemento clave y un proceso so
cial bdsico en el desarrollo de la vida humana. En la escuela
los alumnos establecen entre ellos formas de conmunicacién y re-
lacién espontdmeamente, con lo cual van construyendo conocimien-
tos y armando visiones de mundo compartidas,

Esta interaccidén esponténea indica como el proceso de cono
cer en los nifios se da en lo emocional, en lo afectivo; es en es
te proceso en donde los sujetos, cotidianamente realizan su au—-
toconstruccidn y apropiacidn de conocimientos que se elaboran
entre ellos mismos, por medio de sus interacciones, formales e
informales. En todas estas situaciones el aprendizaje es social
¥y las interacciones y formas de comunicacidn un elemento primor-
dial para su desarrollo, asf la integracién grupal planteada en
la propuesta pedagdgica, parte del hecho de que el aprendizaje
es social y su apropiacidén individual. La integracidn es vista

como un proceso en donde se conjuntan elementos de interaccidn,

(34) EDWARS, Verdnica, "Los sujetos y la construccidn social
del conocimiento escolar en primaria: Un estudio etnografi-
co, 1985" en Sociedad y trabajo de los sujetos en el pro-
ceso de enseflanza-aprendizaje, Antologia, México, SEP-UPN,

1988, p.43-47. .
115701
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comunicacidn, libertad de accién, de pensamiento, de opinidn,
cooperacién colectiva, para lograr la socializacidn del aprendi-
zaje y el conocimiento.

El papel del docente dentro del proceso de enseflanza-apren
dizaje no debe ser como un mero transmisor de conocimientos y
valores en donde €1 es el sujeto de la ensefianza y los alumnos
su objeto. El enfoque que pretendemos en la propuesta pedagégi-
ca es dejar de lado el papel de transmisordel educador, para
transformarse en un facilitador de aprendizajes y experiencias,
promovedor de andlisis, critica, relexiones y dudas en sus alum-
nos, ademids de ser generador de hipétesis, planteador de proble-
masg y alternativas, y promotor y dinamizador de cultura.

El profesor debe considerar a sus alumnos como seres socig
les que piensan, crean transforman, organizan y estructuran cono
cimientos desde una perspectiva particular y social.

Es primordial que el docente ubique su labor en la base de
las interacciones y procesos de comunicacidn dentro de la escue-
la, en cuanto alumno-maestro, alumno-alumno, y se prioricen las
relaciones dentro del grupo para favorecer las interacciones en-
tre los integrantes, enmarcdndose dentro de un modelo interrela-
cional, y asi lograr una integracién grupal y social de los esco
lares. El modelo interrelacional se basa en las funciones, inte
racciones y roles gue se despliegan dentro del saldn de clases,
no es sélo estimar la relaciénimxﬁtro-alumno, sino también los

intercambios entre los propios alumnos. (35)

(35) FONTAN Jubero, Pedro, "El papel del profesor dentro de cua-
tro posibles modelos educativos", en Sociedad y trabajo de
los sujetos en el proceso de ensefianza-aprendizaje, Antolo-
gia, México, SEP-UPN, 1988, p.43-47.
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III. PERSPECTIVA SOCIAL DEL PROCESO EDUCATIVO

Si consideramos el hecho de que los educadores tienen un
lugar privilegiado en la integracidén grupal y politizacién de
los sujetos, su labor debe estar dirigida hacia la formacidn de
hombres criticos y creativos, para preparar las condiciones de
una transformacién de las estructuras sociales. "“Eduecar ya no
consistird en adaptar al alumno al orden existente sino, por el
contrario, colaborar para que por medio de respuestas creativas
pueda resolver las contradicciones que obstaculizan la conquista
de una sociedad diferente." (36)

Esto conlleva el ser congruentes en la escuela con los
principios que se desean delinear para la sociedad, asi si se
pretende educar para la democracia, serfa un contrasentido que
el estudiante se desarrolle en una institucién gque establece re-
laciones antidemocrdticas, si se desea educar para la libertad
se debe educar en un ambiente de libertad, si se desea formar
alumnos participativos, se deben favorecer los procesos de comu-
nicacidn, los didlogos, la creatividad. En el enfoque social
primero se comprenden los elementos que propicien relaciones so-
ciales justas y después los programas y sus contenidos.

Como ya se ha mencionado, no se trata sélo de educar para
la democracia, la libertad, sino educar en la democracia y en la
libertad, dando apertura a la participacidn y el compromiso de
los alumnos en la planificacidn de las actividades, dejar al mar
gen las relaciones prefijadas y unilineales maestro-alumno, para
dar paso a nuevas interrelaciones dindmicas y abiertas que favo-

rezcan un auténtico proceso de comunicacidn.

(36) GUTIERREZ, Francisco, op. cit. p. 66.
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Es necesario pues romper con la verticalidad de las rela-
Ciones, que parten del maestro como centro Yy eje de todas lar re
laciones, para dar lugar a una red de comunicaciones horizonta--
les que permitan 1la libre circulacién de mensajes; una comunica-
cidn pedagégica que se centre en el alumno, ya que &1 es el suje
Yy objeto del proceso mismo.

Para lograr una educacién para 1la democracia y en 1a demo-
¢racia, es esencial que el gl umno actue como persona libre y res
ponsable, donde se de 1s oportunidad de que el estudiante tenga
plena participacién, y las relaciones que se originen tengan vin
culacidén con los intereses del grupo y actividades planidicadas
colectivamente, aportando alternativas o sugerencias para traba-
Jar en el transcurso del d{a 0 la semans,

La libertad de accidn debe estar acorde con el papel de
guia y coordinador facilitador del aprendizaje, que desempefia el
docente, as{ tanto maestro como alumnos deben tener plena concien
cia de su participacién responsable.

Se ha planteado que el sujeto sea creativo, para lograrlo
€s preciso considerar a la expresién creadora del sujeto como al
€0 necesario para su prepio desarrollo, que le permite transfor-
mar y construir el mundo que le rodea, aqui el conocimiento es
construido y reconstruido én un proceso continuo Yy creativo.

La creatividad es pues un elemento esencial en el proceso
educativo, ya que en ella el sujeto tiene 1la oportunidad de ex-
présarse como ser social e individual, para favorecerla es nece-
sario cambiar las actitudes de los maestros de manera radical,
puesto que es esencial una actitud creativa para que se pueda
dar una actividad creativa, a través de eg{rentar al alumno con
situaciones provocadas Y con ﬁroblemas por fesolver.

Eduecar en la libertad implica también un cambio de actitud

por parte del docente y el alumng, y un nuevo tipo de comunica--
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cidn y de relaciones entre educandos y educadores, sin embargo,
es preciso establecer limites -cuestién ya de por sf diffcil-
para no caer en un abuso de libertad, que conducirfia a una anar-
quia y un libertinaje, que serfa tan perjudicial como la depen--
dencia del autoritarismo del docente.

Consideramos que la libertad en el asula debe estar regida
por una responsabilidad de acciones y por una planificacién co--
lectiva de las actividades, ademds de establecer relaciones de
confianza en el proceso educativo.

No se trata de dejar al alumno enteramente libre, sin pre-
sentarle exigencias estimuladoras, pues pasarfamos de una vigi--
lancia extrema, a una libertad desorientada, que seria igualmen-
te perjudicial. Al respecto sefiala Eduard Spengler (37): "Quien
deja al alumno enteramente libre, deja ya de educarlo. El que lo
ata totalmente, tampoco lo educa., Pues todas estas ataduras ex-
ternas deben ser, en definitiva ataduras internas. Sélo enton—-
cer hay verdadera libertad."

En el proceso educativo también es importante una educa--
cién delineada por la confianza, ya que propicia una comunica--
cién reciproca entre los participantes del proceso pedagdgico,
crea actitudes valorativas portadoras de colectividad, pues
transforma al sujeto, conduciéndolo hacia una sctitud que produ-
ce huganizacién, lo cual repercute favorablemente en el proceso
de ensefilanza-aprendizaje, pues propicia relaciones positivas in-
terhumanas las cuales influyen en la promocién del rendimiento
del alumno, que se acrecentan cuando el maestro tiene expectati-
vas y actitudes confiantes en que el alumno obtenga sustanciales
progresos. DEstas acpitudes de confianza producen satisfactorias
relaciones sociales,'bon lo cual los sujetos despliegan con
éxito todas sus energfas y potencialidades.

(37) HAUKE, H., op. cit., p.118.
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Otro aspecto importante en el desarrollo del proceso ense-
Aanza-aprendizaje es el componente bdsico emocional, éste puede
fomentarse a través del juego como medio de interaccidn en la
integracién grupal de los alumnos. y también como recurso diddc-
tico. Trataremos de ampliar este aspecto cuando abordemos el ru
bro de estrategias,

Dejar pues de lado las politicas de los codazos y los arri
bismos en la escuela, en donde los alumnos intentan sobresalir
sin importar que lo hagan a costa de otros, adquiriéndo aprendi-
za jes s6lo para las notas y calificaciones, 'y no para vincular--
los con la vida social de los sujetos. (38)

La competencia imposibilita que los alumnos se relacionen
de una manera afectuosa, hace que se vean como rivales; el éxito
a costa del fracaso de otros desarrolla actitudes de antipatfa y
odio entre el grupo que se disfrazan con el nombre de envidia,
(39)

Se ha hablado en este apartado de la perspectiva social
del proceso educativo en un principio, de la necesidad de ampliar
los procesos de comunicacién en la escuels en segundo término, y
de la importancia de educar en Y para la democracia y la liber--
tad en tercer lugar, sin embargo, no podemos pasar por alto un
acercamiento a la problemdtica que los medios de comunicacidén so
cial implican,

En México, los medios de comunicacidn social -televisién,
radic, revistas, prensa~ realizan una enorme cobertura, esto
los hace efectivos en la fijacién de mensa jes, que las més de
las veces contienen implicita o explicitamente una carga ideold-

gica alienante, ademds de una manipulacién de la informacién,

(38) Alumnos de Barbiana , Carta a una profesora. México,
Ediciones de cultura popular, 1977, p.(X)

(39) HENRY, Jules, "La cultura contra el hombre", en Molina Ali-
cia, Didlogo e interaccidén en el proceso pedagéeico, Antolo
gla, Néxico, SEP-Caballito, 1985, p.19-137.
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orientada a ocultar las contradicciones sociales, sin descontar

lo aue se ha dado en llamar "publicidad subliminal" (40). Ante

este bombardeo de informacidén o "desinformacidén", los estudian--
tes -docentes y poblacién en general- también son muy vulnera-
bles y receptivos, pues su forma de actuar y de pensar es afecta
da vpor estos medios.

El fendmeno de los medios de comunicacidn y su insercidn
en el desarrollo de los procesos sociales es muy complejo, invo-
lucra muchos aspectos de la vida politica, econdmica, cultural e
ideoldgica de nuestro pais, no como impulsc y fortalecimiento de
de los mismos, sino como un sostén artificioso gue cada vez nos
aleja mis de nuestra experiencia personal y natural. (41)

Los medios de comunicacidn también son efectivos para el
control politico y social y el sostenimiento de una economia ne-
tamente consuanista.

Es pertinente sefialar que, dentro de toda esta marafia de
medios, surgen algunos gque tratan de evidenciar las contradiccio
nes del sistema socio-polftco, y ser independientes de éste, sin
ewbargo son los poces, los més responden fielmente a los intere-
ses dominaﬁtes del estado mexicano y de los grupos hegemdnicos

del pais.

Asf, los medios de comunicacidén son un elemento fundamern——
tal en el proceso educative informal, resnponden claramente a in-
tereses politicos, econdmicos e ideoldgicos, aunque en ocaciones
se trate de disfrazar esta funcidn.

Dado la complejidad del fendmeno "medios de comunicacidn
social", serfia iluso el tratar de agotar todos sus aspectos en

este apartado, pues su tratamiento serfa motivoe de un trabajo

(40) Para ampliar informacién sobre el fendmeno "Fublicidad su-
bliminal”, Vid., BRIAN #EY Wilson, Seduccidén subliminsl,
s5iéxico, Diana, 198¢&, p.(X)

(41) WANDER, Jerry, Cuatro buenas razones para eliminar la tele-
visién, México, Gedisa, 1983, p.(X)
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aparte. No obstante, se desea que al menos quede sembrada la in
quietud en los docentes para que se haga conciencia del problema
y se creen espacios para profundizar en é1.

De esta manera en la escuela los maestros debemos promover
una comunicacién directa y de didlogo, que abarque una critica a
los medios de comunicacién como la televisién, radio, revistas,
etc., y salga a flote la falsedad y el manipuleo con gue son ma-
jados los mensajes por la mayorfia de los medios, pues aceptar e
internalizar esta falsedad conlleva una postura alienante y acri
tica del sujeto, para dar paso a un sujeto selectivo y critico

de los medios de comunicacidn social.
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IV. LA INTEGRACION GRUPAL

La integracidén grupal en 1la eséuela es fundamental para de
sarrollar los aprendizajes en conjunto, en donde la unidn de los
participantes se consolide por los intereses que se comparten y
no sélo por coincidir en el espacio y en el tiempo de la escue--
la, la integrecién grupal es un proceso dindmico, al que no se
llega de una sola vez, sino es motivo de un constante movimien——
to.

No consideramos la integracidén grupal como un proceso de
unificacidn por consenso del individuo al grupo, negando por con
siguiente el conflicto, sino como un desarrollo de unidn grunal,
que persita aprendizajes socioafectivos y colectivos en gue el
sujeto adquiera conciencia de su realidad social, genere y vis--
lumbre actitudes de transformacidén en su particivacién en la so-
ciedad; contribuir a formar sujetos conscientes que luchen cons-
tantemente contra su propia enajenacidén a través de una critica

y reflexidn de su realidad.

La integracidén grupal en la escuela, reyuiere gue se parta
de una aupliacién de la red de comunicaciones, que entrevsa acti
tudes de participacién més alld de la escuela, para esto es nece
sario que se propicie una amplia gama de interacciones y comuni-
caciones, para favorecer los intercambios grupales, consideran—-
do la dimensidn de la persona, sus conflictos, mwotivaciones e
intereses. El papel del coordinador del grupo es ayudar g sus
miembros a emprender tarea conjuntas y alcanzar objetivos comu--—
nes, zdemis de crear un clima de libertad para 1la exnresidn y el

pensamiento, integrzcidn no se traduce en homogeneizacidn o uni-
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formacidén, pues de esta manera negarfamos la individualidad de
los sujetos, la heterogeneidad de éstos es necesaria para enri--
quecer los aprendizajes.

La desatencidén de la integracidén grupal para los aprendiza
Jes, trae consigo la competencia como forma individualista de
conducta y la formacidn de subgrupos de mutuo bloqueo, estos son
conflictos que se deben resolver a través de una intervencidn
oportuna para concordar intereses, pues los conflictos fortalecen
la integracidén grupal.

Uno de los objetivos fundamentales del maestro no estd en
resolver un problema particular, sino en crear un ambiente donde
el grupo se desarrolle, con el fin de que el grupo pueda resol-_
ver no s8lo ese problema inmediato, sino también los gque se le
planteen mds tarde.

Cuando un nimero determinado de personas estan juntes,
comparten determinados propdsitos; son potencialmente un grupo,
no obstante, para qgue éste conjunto de sujetos se integre grupal
mente es necesario gue se comparta una finalidad central que con
Junte esfuerzos en torno a ella; gue se propicie una red de comu
nicaciones e interacciones, gue permitan la confrontacidn y par-
ticipacidén de diferentes puntos de vista vara la solucidn de pro
blemas en grupo.

Desde esta pnerspectiva el grupo se transforma en origina—-
dor de experiencias de anrendizaje, en donde se avanza hacia el
logro de objetivos apoyados en un ambiente de libertad para pen-
sar, exnresarce e intercambiar experiencias. ILa integracidn es
un estado de unidén grupal, donde impera un ambiente de coopera-—
cidn, de comunicacidn, enfoc2dos a resolver tareas comunes.

La integracidn grupal es base vnara lograr los aprendizagjes

en gruoo, aguil todos aprenden de todos, al relacionarse con el
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V. ESTRATEGIAS GENERALES

Las siguientes estrategias se realizaron para lograr una
integracidén grupal en el aula, también como una forma de condu--
cir el proceso de enseiflanza-aprendizaje, el papel del maestro
fue integrarse al grupo para realizar las actividades conjunta--
mente ademds de organizarlas, es preciso seralar que esta organi
zacién no sdélo provino del docente, sino también recayd, en oca
ciones, en 2lgunos alumnos.

La integracidén grupal es un proceso que se construye cons-
tantemente, por eso las estrategias se utilizaron, de acuerdo a
las necesidades, durante el transcurso del afio escolar.

Estas actividades se realizaron como factor de integracidn
grupal, pero también sirvieron algunas como estrategias diddcti-
cas para la apropiacidédn de contenidos, dependiendo ésto de la in
vencidn e iniciativa de los propios alumnos y del maestro.

Las acciones que se implementaron no se agotan en las que
se enuncian, puesto que existen diversas manifestaciones de
éllas en la cotideaneidad de la escuela, las cuales pueden recons
truirse, edaptarse o modificarse, segin la creatividad y las con-
diciones del contexto. Por tanto, no detallaremos todas y cada
una de ellas, sino sblo las méds representativas.

Es conveniente especificar las situaciones que precedieron
la vuesta en marcha de la propuesta pedagdgica.

En un principio se tuvo una plética -en los primeros dias
de trabajo- con los tres compafieros maestros que laboran en la
misma escuela; ya asignados los grunos, se conversd con los com-

paieros expnlicédndoles de manera general la forma de trabajo que
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programas de estudio proporcionados por la SEP son propuestas pe
dagdgicas del Estado, que a fin de cuentas son acciones planea--
das y fundamentadas gue orientan la conduccién del proceso ense-
fianza-aprendizaje y los contenidos por abordar.

Ante la zozobra de los padres de familia de gue ibamos &
abandonar el programa oficial, les sefiale que no intentabamos su
plantarlo, sino més bien complementarlo y coordinarlo con la pro
puesta pedagdgica.

A grandes razgos les apunte las acciones yue se preten--
dian desarrollar para las tres dreas fundamentales; la social,
1a naturaleza y los leguajes, las cuales de acuerdo al desarro--
1llo del programa se coordinarian actividades de la propuesta; ya
como manera de emprender los contenidos, como afirmacidén o como
obras tendientes a consolidar la integracidn grupal, siendo ésta
Gltima factor importante, pues debido a la problemdtica observa-
da en el grupo se detectd yue los alumnos en lugar de ayudarse
mutuamente se bloqueaban, sin compartir las saberes con sus com-
paieros, se les sefiald gue esta situacidén del grupo no era un es
tado consciente de comportamiento, sino mds bien un producto de
las condiciones en que se habfan desarrollado las historias esco
lares de los alumnos, pues como profesores -consciente o incons-
cientemente- alentabamos este tipo de conductas. Se intentaba
pues crear un ambiente de camaraderia y compafierismo en donde to
dos colaboraran con el fin de lograr sus aprendizajes.

La reunién inicial con los padres de familia no fue la uUni
ca: también se mantuvieron durante la aplicacidén de la propuesta,
para comentar con las padres de familia qué avances o retrocesos
observaban en sus hijos, nues algunos consideraban que sus hi--
jos se estaban rezagando, asi las criticss y comentarios de los
vadres nos ayudaron a ir enfrentando problemas que en un princi-

nio no se apreciaban, esto coadyuvo para que se fuera rebasando
el desconcierto inicial de los padres y en algunos casos al in-

ferencia,
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a) Diddctica Critica.

La didéctica critica surge como una alternativa para abor-
dar el proceso de enserianza-aprendizaje, en contraposicidn a 1la
didédctica tradicional y a la tecnologia educativa, es una pro--
puesta que se construye, pues no da respuestas acabadas; el
maestro deja de ser un aplicador de procedimientos encaminados a
obtener un mayor rendimiento académico, preocupado por ser téc--
nicamente mejor maestro, sin preguntarse ni cuestionarse los sus
tos tedricos yue su prédctica implica.

De tal manera, la diddctica critica no es una modalida
técnica, sino que vlantea analizar criticamente la prdctica do--
cente, la dindmica de la escuela, los papeles que desempeflan sus
miembros y las desviaciones ideoldgicas. (42)

Una situacién de aprendizaje es la gue realmente educa, en
donde todos aprenden de todos, no existen verdades absolutas, el
avrendizaje es pues un proceso dialéctico; pues no es lineal;
sino gue imvplica crisis, resistencias, paralizaciones, avances
retrocesos, estos conflictos se originan porgue la apropiacidn
transformacién del objeto de estudio no estd determinada sdélo
por la mayor o menor comnlejidad del objeto de conocimiento,
sino tambiér influyen las caracteristicas propias del sujeto.

En la diddctica critica se dejan de lado la elaboracidn de
objetivos yue fragmentan la realidad, oues ocaciona gue el
alumno no pueda integrar ni establecer relaciones mor tener una

visién parcial de la realidad.

Es necesario la elaboracidén de objetivos que orienten las

(42) MCERAN Oviedo, Porfirio, '"Instrumentacidn didéctica", en
Pansza Gonzdlez kargarita., Fundamentacidn de 1a diddctica,

T I., iéxico, Gernika, 1990, 4ed., p.1l43-215.
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acciones del maestro y los alumnos, precisando metas claras para
poder derivar estrategias.

Estos objetivos y contenidos de aprendizaje deben estar de
terminados por la participacién del maestroc con la colaboracidn
de los alumnos, los cuales deben relacionarse con la realidad ¥y
presentarla coherentemente, teniendo presente que el conocimien-—
to es un proceso en constante reelaboracidén donde no existen ver
dades absolutas.

Las actividades de aprendizaje es una integracidén de obje-
tivos, contenidos, procedimientos, técnicas y recursos diddcti-

cos, los cuales se delinearon conforme a criterios tales como:

- Determinacién anticipada de los aprendizajes vor desarrollar a
través de un plan.

- Claridad de la funcidén de cada experiencia de aprendizaje.

- Promocidén de diversos tipos de aprendizaje, como lecturas, re-
daccidén, observacidn, investigacidn andlisis, discusidn, etc.,
a través de diferentes recursos.

- Favorecer la comunicacidn de informacidn entre los sujetos y

una actitud abierta a nuevos aprendizajes.

Evaluacién y acreditacidn en lz didédctica critica.- Desde
la perspectiva de la diddctica critica, la evaluacidn es una ta-
rea inherente al proceso diddctico, que estd condicionada por ca
racteristicas histéricas y en el "aqui y ahora", en el uue se de
sarrolla el vproceso.

Asi 1la evaluacién debe integrar los procesos sociales del
gruno, no seguir conziderdndola como una actividad terminal mecd
nica e intrascendente, donde se atiende mds a la cavacidad del
alumno para memorizar y repetir en los examenes gue su real desa
rrollo integral. La evaluacién ha sido cornsiderada sélo en su ca

ricter administrativo, dejando de lado los aspectos més esencia-
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les. Ante esto la diddctica critica plantea enfocarla como un
proyecto de investigacidén donde se recupere la informacidn més
significativa, alumnos y maestro participan tanto como objetos y
sujetos del proceso de evaluacidn.

Como ya hemos sefialado, el aprendizaje es un proceso més
que un resultado, una persona aprende cuando plantea dudas, for
mula hipétesis, avanza o retrocede, manipula objetos, es decir
cuando se producen modificaciones y cambios en su conducta, en-
tendida ésta como un medio de expresién del ser humano, en el
que se manifiesta como un todo integrado (mente, cuefpo, contex-
to), por lo tanto no es posible captar la totalidad del aprendi-
zaje, sin embargo, si se pueden recoger evidencias que no agotan
el fendmeno. El aprendizaje grupal es Sptimo para desarrollar
un sentido critico y dialdgico, en donde surjan contradicciones
que propicien el conocimiento, tanto el alumno como el maestro
se consideran seres sociales integrantes de un grupo, donde las
interacciones sociales son importantes para la construccidn del
conocimiento.

Es preciso definir como se considerd$ la evaluacidn y 1la
acreditacidén del aprendizaje en el desarrollo de la propuesta pe
dagégica: La evaluacién es un proceso amplio, comnlejo y profun
do que aborda todo el acontecer del grupo, mientras que la acredi
tacidn abarca elementos més conretos relacionados con ciertos
aprendizajes planteados en los programas, ambosS procesos son pa-
ralelos, no obstante, la acreditacidn gueda comprendida en la
evaluacidn.

La evaluacidén se establece en sus lineamientos desde el
inicio de la relacidén pedagdgica, es preciso considerar las ins
tancias oficiales y las grupales, definir y programar momentos
de revisién grupal del proceso, gque pueden ser al final de cada

sesidn, temwa o término de curso, més esto no implica gue se de-
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jen de lado los deméds momentos, ya que la evaluacién €s un pro-
ceso continuo, que nos proporciona elementos para reforzar el
proceso de enseflanza-aprendizaje, evidenciar errores u omisiones
Yy proponer acciones para superarlos, también para considerar los
aciertos, de esta manera la evaluacidén no es un fin sino un me-
dio para favorecer el proceso de ensefianza -—-aprendizaje; en la
cual se pueden estimar razgos tales como: autoevaluacidén, evalua
cién de grupo, evaluacién de aprendizajes, participacidn critica
de los alumnos, autocritica del maestro.

Para la acreditacién del aprendizaje es necesario discutir
y acordar en un principio qué criterios determinaran la aproba-
cién del curso, unidad, o tema, esto ayuda a gue el estudiante
cobre conciencia y se responsabilice -en cierta medida- de su
aprendiza je.

Desde esta perspectiva la evaluacidén deja de considerar al
hombre como un sistema de almacenamiento de datos y de emisidn
de informacidn, y al aprendizaje como un resultado acabado, en
este sentido la diddctica critica se opone a que el aprendizaje
sea evaluado por grupos de expertos que lo limitan a una activi-
dad meramente técnica, por el contrario la evaluacién debe desa-
rrollarse por las personas involucradas directamente en el acon-
tecer educativo, para que puedan ser rescatados los aspectos re-
levantes del mismo proceso, asi la metodologias participativas
adquieren vital importancia. La evaluacidén de ja de ser una acti
vidad terminal, mecédnica e intrascendente con intenciones admi-
nistrativas, para convertirse en un proyecto de investigacidn en
y para el proceso de enseflanza-aprendizaje,

Para concluir este apartado es dptimo apuntar que, en el
desarrollo de la propuesta pedagdgica, la diddctica critica se
tomdé como una estrategia general mds gue particular, que orientd

delined y sustentd las acciones realizadas, de hecho muchas de
H
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las consideraciones tedricas tendientes a la transformacidn de
la practica docente, que hemos venido desarrollando, estimamos

que se enmarcan dentro de la corriente de la diddctica critica.
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b) Actividades de integracidén (descripcidén y andlisis)

l.- E1 juego. El juego cumple un papel esencial en la for
macién de la personalidad y es fundamental para el desarrollo de
la inteligencia. Sirve de igual modo como equilibrio de la afec
tividad y concede al nifio su socializacidén y la incorporacidn de
su identidad social.

De esta manera el juego se establece como un instrumento
operativo que proporciona bastas posibilidades a 1a prdctica edu
cativa, ya como elemento renovador de la ensefianza y medio de
aprendizaje.

"Bl juego es funcidn, estimulo y formacidn del desarrollo
infantil; porque para el nifio es un instrumento de afirmacidn
de si mismo, gque le permite ejercitar sus capacidades fisicas e
intelectuales, pero también le ayuda a plantear y resolver sus
problemas cotidianos de desarrollo y convivencia." (43)

El nifio, por medio del juego, engloba los roles, reglas,
lineas de conductas, etc., de su estructura social al qgue perte-
nece. As{ mismo, permite apoyar el proceso de socializacidén y
propiciar en el grupo de juego sentimientos de integracidén coope
rativa. Afianza también el componente bdsico emocional, entendi
do éste como un equilibrio en la bisqueda de afectividad y acep
tacién social.

El valor educativo de los juegos se puede ampliar cuando
se le pide al nifio que reflexione sobre su propio comportamiento
y el comportamiento humano en general, de esta manera se les pre

sentan experiencias activas de aprendizaje y motivaciones rela-

(43) ZAPATA, Oscar A., op. cit. p.1l3.




75

cionadas con los juegos mismos. (44)

La discusién en comin es una herramienta importante para
socializar el trabajo escolar. Después de las actividades de
Juego o cualquier otra, resulta esencial que los participantes
puedan intercambiar observaciones y opiniones de la tarea, pues
esta discusién en comin resulta estimulante para la inteligencia,

ademds de que afianza las interacciones grupales.

En inicio, consideramos el juego como estrategia de inte--
gracién grupal.

La aplicacién del juego revistid vital importancia, pues
con esto se dio oportunidad al alumno para manifestarse como un
ser social, que interactua con su grupo, donde se expresa y se
integra socialmente, pues tiene la ocacién de manifestar sus in-
quietudes y expresarlas a través del juego.

Consideramos importante rescatar los "juegos que los nifios
juegan" de manera cotidiana, pues existen en éllos una gran ri--
queza en cuanto a las interacciones sociales que propician,

Los juegos que se implementaron en el grupo como medio de
integracién grupal fueron muy variados, entre los cuales se en-
cuentran los muy conocidos como Dofia Blanca; La vibora de la mar;
La ruedad de San Miguel; La partida del pastel, los cuales en el
momento de realizarlos notamos la abierta disposicidn y entusias
mo de los alumnos en su participacidn, a excepcién de dos inte--
grantes del grupo, cbnsidero que la causa de esta conducta se
debié a que eran alumnos reprobados en el ciclo anterior y aun--
que conocian a la mayoria de los demds alumnos, se sentian cohi-
bidos por su situacidén, los deméds nifios por su parte también mos
traban cierta antipatia hacia éllos.

Por otro lado, es valioso apuntar que se notaban los dos

(44) GRATTY, Bryant J., Juegos escolares que desarrollan la con-
ducta, México, Pax-México, 1985, p.1l-8.
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grados a la hora de participar y entre éstos se encontraban sub-

grupos en pugna, pues todos querfan interpretar la parte prin-
cipal; esto originé que los grupitos se blogquearan durante el de
sarrollo de los juegos.

Al notar lo anterior se les tratéd de explicar que a todos
les llegaria la oportunidad de participar en el papel principal
del juego, sdélo que a su debido tiempo, mds todos querian ser
los primeros en actuar, se les sugirid entonces que éllos opina-
ran quién debfa iniciar y quién continuar después, esto propicié
que ocuparamos un poco més de tiemvo, pero a fin de cuentas se
logré establecer un ambiente favorable para las actividades y se
disminuyeron los conflictos entre los alumnos, no obstante, los
subgrupos se siguieron notando, incluso cuando se le daba conti-
nuamente la participacidén a un alumno del mismo subgrupo, los
demds protestaban y pedfan que participara un elementc de éllos.

Por lo regular la hora de jugar era unos treinta o cuaren-
ta minutos antes de salir al recreo, ésto con la intencidén de po
der ocupar parte de éste cuando los juegos se prolongaban o aidn
no se habian conclufdo, por lo general se jugaba los cinco dias
de la semana, ya en el tiempo sefialado o Unicamente en la hora
de recreo; aunque aqui se daba la opcidn a los alumnos de ap. r—-
tarse del grupo y convivir con otros nifios; en un principio mu-
chos nifios seapartaban pero después notamos que se unieron al
grupo, incluso, al vernos jugar en el patio de recreo se nos
unian alumnos de otros grupos.

Los alumnos en un principio se mostraron extrafiados de que
el maestro los invitara a jugar y mads aln cuando me integre como
un miembro més al grupo, pues rara véz habfan tenido esta expe--
riencia, también se mostraron confundidos de que estuviéramos ju
gando en horas en que los demds gruvos estaban en su salén, esto
provocd comentzrios entre los alumnos, referentes a que si siem-

pre ibamos a salir entonces trabajariamos poco en los libros.
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en las primeras sesiones en que utilizamos el juego como estrate
gia integradora se lograron algunos avances, ain muy modestos,
pues todavia se marcaban los subgrupos y algunos alumnos se ais-
laban y se negaban a participar.

Algo interesante que se realizdé durante estas primeras se-
siones fue la identificacidén de los alumnos por sus nombres o
que mencionaran la manera de como les gustarfa que sus compafie--
ros los llamaran, asi, tods formados en circulo, uno a uno fue—-
ron expresando la forma en gue sus demé&s comnafieros debian 1la-~
marlos, fue curioso encontrarnos con alumnos que tenfan sobre--
nombres y no sélo eso, sino que también les gustaba cue los lla-
maran as{, por el contrario, hubo algunos que manifestaron que
no les gustaba que los llamaran por su apodo y les agradaria en
cambio gue los llamaran por su nombre.

Estimamos que esta actividad coadyuvo & que los alumnos se
identificaran en su afectividad, pues al establecer ciertas nor-

I'd

mas de interaccidn, evitando ofenderse, ayudaria a ampliar sus
afectos.

Cabe apuntar que después de las primeras sesiones de juego,
los alumnos se fueron abriendo un poco més a la participacidn,
incluso aportando sugerencias para modificar los juegos, de tal
manera que participaran mis en las partes principales de la acti
vidad; por ejemplo, la que sugirid una nifia al jugar a Dofia Blan
ca; donde se pidid que el papel de Dofda 3lanca fuera interpréta—
do por dos niflas a la vez y dos nifios interpretaran el jicotillo,
otra modificacidén yue se sugirié al jugar a la viboras de la mar
fue el cambiar el nombre de las frutas. Hubo otras propuestas
de wodificaciones, algunas prosperaron otras no, pues el mismo
grupo decidia cuales eran aceptadas o rechazadas.

Consideramos que con estas primeras actividades se incre—-

mentaron las interaccionesg sociales entre los sujetos, también
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dio apertura a motivar la creatividad de los mismos, pues fue
significante el que los alumnos e percataran de que sus opinio--
nes y participaciones eran tomadas en cuenta para la organiza--—
cién de las actividades en el grupo, otro aspecto valioso que se
noté fué el que se dié ininicio a una relacién confiante hacia
el maestro y entre los propios alumnos.

Los nifios que en un principio se aislaban de los eventos
organizados, fueron invitados e impulsados a participar por par-
te de los demds integrantes de la clase, pero ain sin tener una
respuesta favorable del todo, se seguian apartando del grupo,
sin embargo el rechazo inicial de sus compafieros se logro supe-
rar, pues éstos deseaban que todos particivaran, a pesar de esto
esos dos nifios participaban a medias las mads de las veces o sim-
plemente se negaban a hacerlo.

La conducta manifestada por estos dos alumnos nos motivéd a
que se siguiera mds de cerca su situacidén, al indagar en su en—-—
cuesta individual del conocimiento del contexto -1la cual se
aplicé al inicia del ciclo escolar; pudimos percatarnos y eviden
ciar problemas de tipo familiar y muy bajo nivel econémico. En
el caso del nifio, que tenia once afioes de edad, nos encofitramos .
con que provenia de un hogar desintegrado, donde la madre habia
sido abandonada con cuatro hijos; al faltar el padre la mamd te
nfa que trabajar en la cabecera municipal, en una maquiladora y
practicamente no la vefan sus hijos en todo el dfa sino hasta 1la
noche.

in el caso de la nifia, que contaba con diez afios, hallamos
que era hija Unica entre cuatro hermanos hombres, ademds de desa
tencidn por parte de los padres, pues dos de sus hermanos no ter
minaron siquiera la primaria, llegando hasta cuarto y quinto gra
do, para después subemplearse en un paradero de la autopista, la

vando autos o haciendo mandados a los mecénicos, donde por unas
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cuantas monedas hacen una u otra cosa, incluso, nos percatamos
que algunos de sus hermanos que aun asistian a la escuela, en
ocaciones faltaban debido a que se dirigian al paradero a conse-
guir dinero cuando su papd no aportaba econémicamente. La ante-
rior situacidén expuesta nos ayudd a comprender un poco el por
qué del comportamiento de estos alumnos, lo cual nos exigid aten
der de cerca su desarrollo en el grupo.

No podemos de jar de seflalar, respecto a los "juegos que los
nifios juegan", que éstos fueron enriquecidos por los alumnos del
grupo que participaban en el movimiento religioso denominado
"pandillas", que promueve la parroquia de la comunidad, donde se
organizan retiros de adultos y nifios , ademdés de darles pldticas
de tipo religioso, se organizan actividades de integracidn gru—-
pal entre los nifios participantes, los cuales provienen de dife-
rentes comunidades, este movimiento religioso nos dio la oportu-
nidad de aprovechar un rico material a través de los nifios varti
cipantes en éste, pues nos relataban sus experiencias, lo cual
les daba la oportunidad de expnresarse de manera natural ante el
grupo, y lo que fue méds imteresante, aprovechamos estas vivencias
para ponerlas en préctica; como son algunos juegos y cantos que
consideramos provechosos para la integracién del grupo.

Ya hemos indicado que dimos inicio con los juegos tradicio
nales como forma de integracidn grupal, con los cuales los ni--
Hos estaban familiarizados, ésto facilité organizarlos, pues los
integrantes del grupo sabian mAs o menos su desarrollo y no haw-
bia necesidad de dar instrucciones muy minucioszs, sino méds bien
coodinar a los participantes. A continuacién daremos una breve

explicacidn de algunos juegos implementados.
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A la vibora de la mar.- Se toman dos nifios de ldas manos,
con los brazos levantados, formando un arco, por lo regular los
nifios més grande, todos los demds nifios se formarén en una lar-
ga fila intercaldndose hombres y mujeres, con uno que haga cabe-
za y dirija la fila. Todos formados poniendo sus manos en la
cintura del que va ade ante, y comenzarin a dar vueltas, antes
los dos nifios que forman el arco se habrin puesto de acuerdo so
bre quién es "Meldn" y quién es "Sand{a".

Los demés cantarén:

A la vibora, vibora, de la mar, de la mar, por aqui pue--
den pasar... tras... tras... tras... y comenzardn a pasar por
debajo del arco humano, repitiendo tras,, . tras... hasta que
los que forman el puente atrapen a uno, &ste escuchari lo que le
dicen al ofdo los gue forman el puente: ¢,Con quién te vas, con
meldén o con Sandfa?, y tendrd que elgir en secreto para que los
demds no se enteren quién es Meldn y quién es Sand{a; después se
pondréd detrds de su elegido. Posteriormente se inicia nuevamen—
te el canto y asi sucesivamente hasta que todos esten atras de
uno o de otro.

Una variante que propusieron los nifios en este juego fue,
que al Ultimo los equipos formados de "ielones" y "Sand{as" mi--
dieran sus fuerzas por medio de tirones de ambas filas.

La aplicacién de este juego nos permitid que los ni®fos se
desinhibieran al contacto fisico con sus comparlieros, pues en un
principio notamos que rehuian elintercalarse hombres Yy mujeres,
sin embargo el medir sus fuerzas ambos equipos, esto gquedo reba-
sado en buena parte, este Juego también nos ayudo a identificar
el esfuerzo en equipo como vital para lograr un objetivo comun.

Dotia. Blanca.- Se toman los nifios de las manos formando un
circulo, previemente se ha escogido a dos o tres nifas para el

papel de "Dofia Blanca", que estarédn en medio del circulo, y a
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dos o tres nifios que interpretarédn al "Jicotillo", que estardn
fuera del circulo, entonces comenzardn a dar vueltas alrededor
de las que interpretan a "Dofia Blanca" contando:

Dofia Blanca, estd cubierta, de pilares, de oro y plata,
romperemos un pilar para ver a Dofia Blanca,

Quién es ese Jicotillo que anda en pos de Dofia Blanca...

Yo soy ése Jicotillo que anda en pos de Dofia Blanca. (res-
ponden los nifios que estan fuera del circulo).

Al decir estas palabras los Jicotillos se acercan al circu
lo, pretendiéndo romper la cadena formada, al preguntar de qué
son los pilares, la pareja de nifios respnderd y apretard sus ma-
nos para que no sea rota la cadena, seguirdn preguntando hasta
que encuentren un pilar débil y lo puedan romper para penetrar
al circulo; las nifias correrédn entonces por el patio tratdndo de
no ser atrapadas.

Este juego resultdé benefico por el gran nimero de interac-

ciones sociales gue propicia en sus participantes.

Cone jos y conejeras.- Este juego consiste en formar pare-
jas de alumnos que se tomarédn de las manos y se distribuirédn en
el salén o en el patio, éstos serdn las conejeras, los conejos
seran los alumnos gue queden sin pareja y que se meterdn en las
conejeras formadas por las parejas, un conejo debe quedar sin
conejera de tal manera que sea el gue decida a una voz el cambio
de ccnejos; de conejeras o de todo, en el cambio de conejos los
alumnos que interpretan este pa2pel son los gue ce mueven y bus—-
can otra conejera, en esta confusidn el conejo que se gqueda li--
bre aprovecha para conseguir una conejera y es otro el que se
gqueda libre, cuando el que queda libre menciona cambio de cone—-—
jeras, son las parejas las que se sueltan de las manos y se mue
ven de lugar nara buscar otra pareja, cuando el conejo que queda

libre menciona cambio de todo, el total de alumnos debe cambiar
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de pareja o de papel.

Este juego permitié fomentar las interacciones sociales
del grupo. Dio ocacién de que los nifios expresaran sus afectos
Y los ampliaran, pues en los movimientos y cambios que se reali-
zan, los nifios lo que trataban es de no quedar libres, sin to--
mar en cuenta con quien se tomaban de las manos o a guien tenian
atrapado. Un complemento propuesto a este juego fue el de casti
gar al alumnc que quedara libre y contara un chiste, un cuento,

o una adivinanza.

La granja.- Consiste en formar una ronda con los alumnos,
el grupo elige a un nifio o se pide un voluntario para gue pase
al centro a coordinar el juego, el circulo momienza a dar vuel—-
tas alrededor cantando la granja: "Yo tengo una granja hermosa,
en élla tengo un... (se dice el nombre de un animal), en ese mo-
mento el coordinador seflala a uno de los nifios diciendo "Y ese
animal hace asi", el alumno elegido tiene que imitar el sonido o
alguna caracteristica del animal en turno, después todos repiten
la imjitacidén que se hizo para después iniciar nuevamente.

La aplicacién de este juego permitid que el alumno gue le
corresponfifa coordinar se sintiera resnonsable del desarrollo de
la actividad, también ayudo a ampliar la creatividad de los ni--
fios, pues al memento de ser elegidos tenfan que imaginzr y reali

zar su imitacidn.

El ramillete,. Para iniciar se forma un circulo sentados
en cuclillas, los alumnos se ponen nombres de alguna flor, un
alumno pasa al centro, el cual serd el ramillete. El nifio del
centro iniciaréd el juego diciendo. "Este es el ramillete que an
da de rama en rama y se ocuiere casar con..." {(menciona el nombre
de alguna flor de un cowpaZiero y le arroja el ramillete), el

cual responde gue no, diciendo su pronio sobrenombre y arroja el
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ramillete a otro, diciendo el sobrenombre de éste, como los
alumnos tienen sobrenombres de flores, pueden equivocarse dicien
do otro o simplemente no recordar el nombre deseado y arrojar el
ramo a alguien que no corresponde. El nifio que se equivoque pa-
sard al centro y depositard una prenda, que después recuperard

cantando, diciendo una adivinanza, un chiste, etc.

Haciendo pandillas (45).- Este juego es una forma modifi-—
cada del futbol, con tres o cuatro zonas de gol que son formadas
por los espacios gyue se dejan al poner bancas de costado. Un ni
fio gqueda a cargo de cada porteria. Todos los participantes pue-
den trabajar juntos o independientes para tratar de meter gol,
el profesor o un nifio la hara de juez cuidando de que no se
excedan en rudezas. Cuando alguien comete una falta se le casti
ga con un tiro libre en su porteria y sdlo é1 tratara de parar
el tiro.

Después del juego se organizé una discusidén en comin, don-
de los comentarios giraron alrededor de los grupos de coalicio—-
ciones gque se evidenciaron durante el juego, la formaciédn de pa-
rejas y la cowmbinacién de esfuerzos de grupo para anotar, compa-
rédndolas en los grupos sociales. Qué posibles arreglds de com-
portamiento cooperativo y competitivo podrian encontrarse en un
grupo social,

A este juego se le pueden hacer varias modificaciones, més
lo importante es evidenciar la formz en jue los miembros de un
grupo social.

A este juego se le pueden hacer varias modificaciones, mds
lo immwortante es evidenciar la formza en que los miembros de un
grapo tienden a cooperar, competir y a unirse cuzando enfrentan

varios tipos de tareas.

(45) 3RATTY, Bryant J., op. cit., p.184-188.
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2.~ El1 canto. A los nifios les gusta mucho este tipo de
actividades y ellos mismos pueden cooperar y llevar los cantos
de su casa y de su comunidad, los cantos grupales, por equipos o
parejas, permiten normalizar la pronunciacidn, enriquecer el vo-—
cabulario, desinhibir al alumno, y a la vez interactuar grupal—--

mente.

Los equipos de canto.- Consiste en dividir el grupo en dos
equipos de canto, después de ponerse Ge acuerdo para iniciar, el
primer equipo entonard la siguiente tonadilla: "San Pedro le di-
jo a Lézaro alivianate, alivianate y L4zaro le contestd, le con-
testé...", el otro equipo les responderd inmediatamente entonan-—
do un trozo de alguna cancidn, ya antes tendran qiie haberse pues
to de acuerdo, entre el equipo, para buscar y contestar con su
cancién. Después el equipo que contestd iniciard nuevamente can
tando la tonadilla y el otro equipo tendrd que contestar. Se de
be tener cuidado de no repetir conciones, pues el equipo que 1lo

haga sumard puntos malos.

Cantos en grupo, por parejas o individuales.~ Este tipo
de acciones se realizaron rescatando los cantos tradicionales y
agregando otros que aportaron los alumnos, la mayoria de las ve-
ces se ralizaron al finalizar la jornada de trabajo, con la in--
tencidén de que se expresaran a través del canto, abandonaran sus
miedos y también vara sacarlos del tedio.

Fue sorprendente la participacidén de los alumnos en estas
actividades, pues al contrario de lo que se esperazba, la inter—-
vencidén fue numerosa, dende los nifios aportaban cantos sacados

de su contexto social.

3.~ Cuentos y pldaticas informales. In la vida cotidiana

del aula se dan espacios para que se puedan implementar pldticas
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informales sin ningin objetivo especitico, simplemente el de dia
logar e interactuar con los alumnos, estas plédticas se fueron
construyendo sobre la marcha, segin los intereses del grupo y
sin ningin plan determinado de antemano, lo esencial era permi--
tir y motivar la participacién de los alumnos en estas charlas,
para gue narraran cuentos, anécdotas o "chismes", que forman par
te de su vida cotidiana. Lo anterior nos ayudd a lograr gue los
nifios fueran rebasando el temor que representa el hablar ante el
grupo, y se expresaron plenamente, ademéds nos permitid conocer
una parte importante de la realidad de su contexto. Las partici
paciones del maestro se dieron de tal manera para que no fuera
€l quien acaparard la pldtica, sino estimular a los alumnos para
que la desarrollaran, asi el alumno fuera el que tomarz la pala-
bra, al cual se le podian hacer preguntas o comentarios, segun

lo crefan conveniente los participantes.

4,- El convivio. El convivio en la escuela se realizé pa-
ra fomentar las relaciones de amistad, donde se compartié un bo
cado, una limonada o alguna otra cosa, lo importante agui fue el
tipo de relaciones yue se instauraron entre los integrantes del
grupo, pues se sintieron fuera de los lineamientos y formulismos
establecidos, para dar paso a una expresién espontédnea, al can--
tar, jugar, bailar, escuchar misica, etc. Consideramos que se
logré un acercamiento por parte del maestro hacia sus alumnos,
esto acrecentdé enormemente el sentido de grupo y por ende favore
¢ié una integracién grupal, al ampliar los afectos de los alum--
nos. Esta camaraderia afectd positivamente el abordamiento de
contenidos de aprendizaje, pues los sujetos se mostraron més coo
perativos colectivamente en la construccién del conocimiento.

Notamos que estas actividades me joraron la mancra de orga-

nizarse de los alumnos, pues se autodesignaban comisiones, tam--
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c) Sensibilizacién para el trabajo en grupo

E1l trabajo grupal requiere de una actividad individual, no
de manera aislada, sino de forma integrada, que se oriente hacia
el logro de nuevas formas de produccién del conocimiento, donde
se conjunten las acciones informales tipo juego y el trabajo pro

piamente dicho. (46)

1.~ Presentacién por parejas.- En esta técnica se pone en co-
min la trascendencia de la comunicacién y el didlogo.

Cada nifio escoge a otro que no conozca bien; se presentan
mutuamente e intercambian vivencias personales, posteriormente
cada pareja elije a otra y entablan una pldtica; cada uno presen
ta a su compafiero y menciona las caracteristicas principales de
éste, es esencial gue también comenten su punto de vista sobre
el trabajo en grupo. Para finalizar cada cuarteto elige a un
representante que los presente ante el grupo y comente las expe-
riencias relatadas por sus compafieros.

La aplicacién de esta técnica nos permitid conocer algunas
expectativas de los lumnos. También fue interesante el notar
que los participantes les era dificil expresar las impresiones

de sus compafieros en la sesidén grupal.

o._.Armar figuras en eguipo.- 7Para esta técnica es necesario
que previamente se realicen rompecabezas de figuras geométricas,

para repartirles a cada equipo. Se integran los equipos y se

(46) PANSZA Gonzdlez, Margarita, Operatividad de la did4ctica T II.
Néxico, Gernika, 1991, 5e€d., p.T-4T7.
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nombra un observador para cada uno, se les da un sobre que con--
tiene las piezas del rompecabezas, tratando de que éstos sean
idénticos, se les indica que no pueden hablar y gque tendrdn que
buscar otra forma de comunicarse.

Al terminar sus figuras se integra una sesién grupal y los
observadores de cada equipo comentan las impresiones que obtuvie
ron al observarlos; cdémo colaboraron; como se comunicaron, etc.

Esta actividad nos ayudo a evidenciar que cuando se traba-
ja en equipo la tarea resulta més fédcil y que otros compafieros

tienen puntos de vista diferentes a los nuestros.

3.,- Dramatizaciédn de situaciones. Se elije una situacidn
que se desee dramatizar por cada equipo, los integrantes se po-—--—
nen de acuerdo para la representaciédn de los papeles e improvi-
san su representacidn.

Esta actividad nos permitid observar el desempefio de roles
y la forma de organizacién de los eguipos al perseguir un fin

comin.

4,- La entrevista., Esta técnica consiste en elegir un te-
ma determinado, sobre el cual los alumnos realizardn une serie
de cuestionamientos que se irdn anotando en el pizarrdén, poste—--—
riormente todos anotaran el formato y realizaran su entrevista
con la persona que deseen, en otra sesidén se ponen en comin los

resultados de la entrevista y se comparten vivencias.

5.= ;Cémo me llamo?. Para esta actividad previamenie ce
escriben en papelitos nombres de personajes importantes, los
alumnos se colocan en una fila dando la espalda al maestro y
&ste adhiere un recorte a la espalda del alwano sin gue éste se
de cuenta de que personaje le tocd. Cuando todos tengan un nom-

bre en la espalda caminan libremente por el caldn, posteriormen-
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te forman un circulo y uno a uno ir4 tratando de conocer su iden
tidad a travéz de preguntas al grupo como por ejemplo: S0y hom-
bre o mujer?, ;Mexicano o extranjero?, 4Vivo o muerto?, etc.,
los integrantes del grupo sélo podran contestar con un si o un
no. Los que acierten pueden continuar, los que no se eliminan y

asi sucesivamente hasta que pasen todos.

Es importante remarcar que las estrategias para la integra
cién grupal que se han descrito no se agotan en las que se han
enunciado, pues no son las uUnicas, ni mucho menos consideramos
que esten del todo eleboradas, éstas son producto de algunas
ideas, experiencias, aprendizajes e investigacién documental, no
estan por demds acabadas, sino que estdn expuestas a la construc
ciédn y reconstruccién, para modificarlas, adaptarlas, segin las
condiciones y necesidades del contexto.

Hasta aqui{ hemos resefiado algunas actividades realizadas
para promover la integracién grupal, sin ser exclusivas para tal
fin. No obstante a continuacién describiremos algunas estrate--
gias didédcticas para cada 4rea de aprendizaje; sociedad, natura-
leza y lenguajes; al delimitarlas no quiere decir que se puedan
utilizar Unica y exclusivamente en esa 4drea, sino que se han con
siderado asi{ como una forma de organizacién de la propuesta peda
gégica, ésto permite emplearlas en diferentes campos, segin 1la

creatividad e iniciativa y las situaciones especificas.
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VI. ESTRATEGIAS DIDACTICAS EN EL CAMPO DE LO SOCIAL

Es necesario que la historia se presente de manera coheren
te y vinculada con la realidad social de los sujetos, para que
de esta manera hechos y fendmenos se vean como partes integran-
tes de un todo, que es la realidad social de los educandos.

La historia se debe considerar como un proceso en construc
cidn y reconstrucciédn a través de la cotidianidad de la vida so-
cial de los sujetos, y no como hechos y pasajes histéricos aisla
dos, que tienen poca o ninguna significacién con el desarrollo
de la vida social de los escolares. Desde esta perspectiva se
realizaron las siguientes estrategias diddcticas para su opera—-

cidn en la escuela.

a) Los juegos de simulacidn.

Los juegos de simulacién (47), son reproducciones de acon-
tecimientos histéricos de la vida real, en estos se estos se eli
mina la informacidén irrelevante, se secuencian los pasos y se
permite a los alumnos ser actores de la situacidn, aqui el juego
adquiere una iportancia pedagdgica y didéctica, pues se da opor-
tunidad a que el nifio participe activamente al abordar un conte-
nido histdérico, en esta situacidén los nirios son los princi; ales
actores de la actividad que estdn desarrollando.

Una de las ventajas que aporta esta estrategia es precisa-
mente motivar e interesar a los alumnos, pues el juego de simula

cidén puede elegirse de acuerdo al intéres del alumno, por medio

(47) MARTIN, Elena, "Jugando a hacer historia: Los juegos de si
mulacidn como recurso diddctico ", en La sociedad y el tra-
bajo en la préctica docente II, Antologia, ¥éxico, SEP-UPN,

1988, p.279-302.
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de esta actividad el alumno construye su propio conocimiento en. .

lugar de recibirlo ya elaborado, donde la toma de desiciones no
acarrea consecuencias reales por lo tanto el alumno puede apren-
der de sus errores y remediarlos en lo sucesivo, también es im--~
portante el tipo de interacciones sociales que se establecen, ya
que se desarrolla un grado de cooperacidén pues el maestro deja
de ser el centro y se conforman relaciones socioafectivas entre
los participantes.

En la puesta en marcha de este tipo de Jjuegos se considerd
las limitaciones de tiempo, la habilidad de cada sujeto y el tra
tar de apegarse a los contenidos histéricos reales. A pesar de
esto los avances fueron muy limitados, en parte por la compleji-
dad que éstos implican y por el desconocimiento general de los
alumnos de lo que se iba a simular.

Como los contenidos de los programas no estan disefiados pa
ra poder abordarlos como juegos de simulapién, fue necesario di-
sefiarlos nosotros mismos, conjuntamente con los alumnos, para es
to se hizo Util: identificar el concepto bédsico y el proceso que
se deseaba recrear mediante el juego, atendiendo a la capacidad
de comprensidén de los alumnos, determinar el material minimo a
ocupar, el grado de libertad de actuacidén y la distribucidn de
papeles y secuencia de las acciones, sin embargo, como ya hemos
sefialedo, los logros fueron minimos.

Otra modalidad de los juegos de simulacidén fueron las dra-
matizaciones, en donde los papeles estan predeterminados y los
alumnos se dedican a recrearlos y darles vida a través del dra--
ma. Cabe sefialar que debido a su sencilles y claridad estas ac-
tividades fueron las gue tuvieron méds aceptacidn en los alumnos.

La evaluacidn de estos juegos se realizd considerando la
participacidn y el desarrollo de su papel dentro del juego, tam-

bien se pidid a los alumnos un trabajo de redaccién con relacién
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a lo recreado. Otra forma de evaluacién se realizé a base de
preguntas orales ante el grupo, para percatarnos de los conceptos
que no quedaran muy claros, por Ultimo se realizé una critica y

autocritica de la actividad.

b) Linea de desarrollo.

Esta forma de abordar la ensefianza de la historia consiste
en seleccionar temas monograficos y estudiar su evolucidén a tra-
vés de los tiempos, un ejemplo podria ser el tratamiento de los
medios de transporte: A pie, bestias, carretas, barcos, autos,
aviones, naves espaciales, etc., al tratar estos temas la venta-
ja es de gue pueden seleccionarse de acuerdo a los intereses de
los nifios.

Un recurso para apoyar estas estrategias fue 1la elaboracidn
de dibujos, recortes de la linea de evolucidn de la monografia

elegida.

¢) E1 disefio cronolégico de la historia.

Otra estrategia para tratar los fendmenos histdricos, es
presentar los contenidos de manera cronoldgica, aunque de modo
muy superficial, para que el nifio alcance la comprensidén y pueda
profundizar en otros niveles. (48)

Este fue un recurso importante, pues nos permitid utilizar
el pasado préximo del alumno; asi primero se inicid conociendo
su familia, la escuela, su comunidad, su numicipio, su estado y
su pais, elaborando investigaciones de tal manera gue rescataran
los elementos significativos de cada 4dmbito.

La evaluacidn de estas estrategias se realizdé grupalmente,
para conjuntar trabajos y seflalar gué elementos no fueron consi-

derados y poder agregarlos. Se provocdé la discusidn en gruco pa

(48) PO4LO, Juan Ignacio, et. al., "Como ensedar el vasado para
entender el presente; Observaciones sobre la didéctica de
la historia ", en La sociedad y el trabajo en la orédctica do-
cente II, Antologfa, Néxico, SEF-UPN, 1388, p.279-302.
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ra poner en comun las aportaciones de otros compafieros.

d) La conferencia de prensa. (Ensefianza de los acontecimientos
contemporédneos. )

La conferencia de prensa en el aula es una estrategia para
abordar los acontecimientos actuales, de los cuales se intere--
san los alumnos, en élla el maestro o un alumno hace el papel de
un personaje importante, (presidente del municipio, o algin per-
sonaje famoso), se les explica que é1 no puede hallarse pero que
tomari su lugar el maestro o el alumno elegido, los demds hacen
el papel de periodistas a los cuales se coordinardn para que ela
boren preguntas con anterioridad, sobre los problemas actuales
que les interesan y que esten relacionados con el personaje en
turno. Ya en la puesta en prédctica, el entrevistado hace su en-
trada con seriedad y los periodistas le lanzan preguntas, de las
que iran tomando nota de sus respuestas. La evaluacién de estas
actividades se realizd al comparar los informes de los alumnos
en sesién grupal. Aquil es justo sefilalar que esta actividad no
se pudo realizar como se planteo en un principio y sus resulta--
dos fueron muy limitados, por no decir nulos, estimamos que esto
se debid en parte por la dificultad que representaba para los
alumnos el caracterizar un personaje, pues tenfan que conocer
muy bien al mismo tanto para representarlo como también para for

mular preguntas coherentes,

e) Album de recortes de acontecimientos contemporéneos.

El objetivo de esta actividad es que los alumnos se ense-——
fien a seleccionar los acontecimientos actuales importantes. Se
nueden utilizar recortes de periodicos o revistas de una o dos
semanas atras, ya gue estos se consiguen con cierta facilidad.

En un principio se planteo formarlo entre todo el gruno,
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no obstante en la P?éﬁﬁ{?% esto resulto inoperable, en cambio se
hizo por parejas e individual. Aqui fue significativo el inter-
cambié de recortes e informacidén para conformar su 4lbum y el
mane jo de noticias e informacién reciente.

Periodicamente, por lo regular por semana o quincena se re
visaba el dlbum en sesién grupal para ver los hechos mis impor--
tantes que se habian recabado, y también como forma de evalua--

cidn al momento de hacer la revisidén de los acontecimientos.

f) E1 periddico mural. (Como recurso diddctico)

Para el desarrollo de esta estrategia se utilizé un table-
ro de boletines, aqui se publicaban los trabajos méds interesan—-—
tes de los alumnos, también se pusieron materiales de clases de-
sarrolladas, agregando dibujos o redacciones de los alumnos.

E1l acontecer cotidiano de la escuela también era motivo de
publicacién, por ejemplo: el dia de las pifiatas, dfa del nifio,
dia de la madre, y algunos otros acontecimietos de la comunidad.
También fue motivo de publicacidn las redacciones de los juegos

dramatizados, redacciones grupales, relatos y cuentos personales.
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VII. ESTRATEGIAS DIDACTICAS EN EL AREA NATURALEZA

La cultura cientifica es necesaria en el desarrollo de los
alumnos, pues les permite hacer frente a los adelantos cientifi-
cos y tecnolbégicos de la época, a la escuela le corresponde una
parte fundamental en el desarrollo de un sentido y proceder cien
tifico en el alumno, que estime la experiencia y la observacién
como parte fundamental para propiciar aprendizajes significati--
vos en los escolares.

Observar y experimentar partiendo de lo que el medio puede
ofrecernos, para llegar a los conocimientos esenciales, esto im-
plica dejar de lado el verbalismo, para dar paso a2 los trabajos
cientificos y experimentales, que permitan despertar el sentido
de observacidén y reflexidn de los fendmenos que rodean al nifio,
asi{ pues, no se trata de inculcar conocimientos, sino de seguir
un procedimiento que nos lleve a la investigacidn cientifica.
(49)

Es primordial partir de 1d concreto, de 1o real, de 1o que
ouede ser accesible a los nifios, donde se observe directamente
el medio ambiente de la comunidad, para ir recabando datos obser
vados.

Pero no todo aprendizaje que obtenga el alumno en el Area
de ciencias naturales lo debe adquirir por observacidn y experi-
mentacidén, en cierto sentido también puede haber aprendizajes
significativos por recepcidén, en donde el alumno participe acti-

vamente conjeturando, discriminando, seleccionando, de manera in-

(49) FREINET, Celestin, "La ensefianza de las ciencias." en Una
proouesta pedagdgica vara la ensefanza de las ciencias na-
turales, Antologia, .éxico, SEP-UPN, 1988, p.47-110.
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ternalizada, donde se le provoquen conflictos cognoscitivos al
sujeto para que los supere y logre un aprendizaje también signi-
ficativo por recepcién, as{ podemos decir que no todo es descu—-
brimiento y experiencia directa, pues es necesario conjugar am-
bas alternativas para obtener un equilibrio,

Para el desarrollo de los temas es necesario considerar
las inquietudes y aportaciones de los alumnos, permitiéndoles
que participen activamente sin dar demaciada importancia a 1las
equivocaciones y errores, ya'que éatos son parte imprescindible

de su proceso de construccién del aprendizaje.

a) Observacidn de los "bordos" (Linea de observacidn directa)
Los bordos son presas pequefias de captacidén de agua de 1llu
via, los cuales son muy comunes en la localidad, la visita de
estos lugares nos permitié conocer y recolectar plantas que cre-
cen en las orillas y ademds capturar algunos insectos para obser
varlos y describir sus caracteristicas a través de una redac--

cidn.

b) Observacidn de los cultivos de la comunidad.

Este tipo de observaciones la utilizamos para recolectar
plantas, flores, e insectos que tienen su hédbitat en este medio,
los cuales se llevaron a la clase para seleccionarlos y ' conocer
que papel desempefian en su ecosistema, también nos sirvieron co-
mo tema de dibujos y composiciones de los alumnos. (50)

Las anteriores observaciones se realizaron considerando la
importancia de tratar fendmenos concretos, propios del entorno en

el que se desarrolla el sujeto.

(50) UNESCO, "Algunas sugerencias acerca de la enseflanza de las
ciencias" , en Una propuesta pedagdgica para la ensefianza
de las ciencias naturales, Antologia, México, SEP-UPN,
1988, p.278-336.
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c) La hortaliza.

Para que el alumno pudiera observar el desarrollo de las
plantas, se cultivdé en la escuela una pequefia hortaliza, con plan
tas que se desarrollan en ese medio, de esta manera se sembro za
nahorias, rédbanos, lechugas, calabacitas, ejotes, esto nos dio
pauta para motivar a los alumnos y promover la siembra de huer--
tos en sus casas; aunque esto tuvo eco en pocos alumnos. Fue in
teresante la organizacidn del grupo para cultivar la hortaliza,
pues nos permitid promover una participacidén activa y directa de
los alumnos, a través de comisiones a cada equipo para que se
responsabilizaran del cultivo de una variedad, registrando el
proceso de desarrodlo de la planta e informarlo al grupo. Esta
actividad se dificulté ur poco, pues aunque previmos complicacio

nes algunas variedades no se desarrollaron.

d) Los experimentos.

Se ha mencionado que un elemento importante para que el
alumno construya su aprendizaje son los experimentos, en los li-
bros de texto se incluyen algunos experimentos sencillos de rea-
lizar, para los cuales es necesario preparar el material de an--
temano y permitir que sea el alumno el gue manipule los materia-
les, desde luego con la orientacidn del maestro; gue si la orime
ra vez no funciona no importa tanto, pero si se debe insistir;
revisar los materiales, las instrucciones, para detectar el
error.,

Ademds de prdcticar los experimentos que vienen en los tex
tos es importante explicar a los alumnos el por qué y para gué
de los mismos, pues notamos que algunos nifios los tomaban como
simple distraccidn o espectéculo, sin relacionarlo con sus Cono-

cimientos o con el tema gue se estaba tratando.
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VIII. ESTRATEGIAS DIDACTICAS EN EL AREA DE LOS LENGUAJES

Los lenguajes son instrumentos de comunicacién y expresidn,
que intervienen predominantemente en las relaciones entre 1los
individuos, y en cierta medida las hacen posibles. Sin embargo,
también son herramientas de pensamiento y en esta forma cumplen
la funcidn de expresar cosas y de interpretarlas en forma inteli
gible. Los lenguajes no se reducen sélo a la llamada lengua ma-
terna, sino que abarcan muchos otros lenguajes, a veces no verba
les, pero relacionados a diferentes campos de conocimiento. Es
necesario pues gue los sujetos tengan comprensién de los diver——
sos lenguajes, nues esto se traducird en una mejora de su capaci
dad de comunicarse y expresarse; entender e interpretar su mun-
do.

Hemos mencionado la importancia de la comunicacidén en el
proceso de enseflanza-aprendizaje, donde el sujeto es un ser cog-
noscente, descubridor de su entorno, el cual integra nuevos cono
cimientos en sus estructuras mentales a través de un proceso con
tinuo de asimilacién y acomodacién. La comprensidén es elemento
importante en el proceso de comunicacién, pues pues sin ella no
se pueden lograr aprendizajes significativos en el sujeto.

Debemos considerar que el alumno inicia su desarrollo del
proceso de adquisicidn de la lengua escrita antes de que tenga
una ensefianza propiamente formal. Conocer estos procesos Y par-
tir de ahi para estructurar la ensefianza en la escuela es funda-
mental en el drea de los lenguajes.

Debemos estimar gue el sujeto desarrolla el proceso de ad-

quisicidn de la lecto-escritura a través de las interacciones

con su medio sociocailtural y su propia particinacidn cognoscente,
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asi{ el contexto socioecondmico del sujeto influye retardando o
acelerando este proceso, puesto que la propuesta pedagdgica plan
teada se desarrollo en el medio rural, en donde el nifio tiene eg
casos contactos con la lecto-escritura, es necesario tratar de
comprensar estas deficiencias implementando actividades en la es
cuela, para que el sujeto advierta que la lecto-escritura adquie
re una funcidn social en el proceso de comunicacidén. (51)

En la ensefianza de la lecto-ecritura se bebe dejar de lado
la reproduccidén mecdnica de los signos, para dar paso a una re—-—
construccién de significados partiendo del material imnreso; con
siderar los errores como factor importante para que el sujeto de
sarrolle su proceso de lecto-escritura y no precisamente como ne
gativos, pues los desaciertos vienen a ser estrategias que el su
jeto utiliza en su afédn por adquirir significado de lo impreso.
(52)

De esta manera, debemos abandonar nuestras concepciones
tradicionalistas y tratar de yue la lecto-ecritura y demds for--
mas de lenguajes, sean una manera de comunicacidén y expresién,
considerando gue los sujetos aprenden a escribir escribiendo, es
tando en un medio social yue los motive, interactuando con sus
compaieros, usando la escritura u otros lenguajes, con la inten-
cién de comunicarse y relacionarse con sus semejantes, as{ la
lecto-ecritura no debe ser un fin en si misma, sino un medio de
expresidn y comunicacidn social de sujetos.

En efecto, en la escuela la enseflanza de la lecto-escritu

ra debe dar apertura a las posibilidades de expresidn de los

(51) GOODWAN, Yetta, "E1 desarrollo de la escritura en los ni--
Aos muy peqguefos", en Desarrollo linglistico y curricular
escolar, Antologia, iéxico, SEP-UPN, 1988, 1».53-74.

(52) GOWEZ Palacios, liargarita, "Estrategias nedagdgicas para
superar dificultades en el dominio del sistema de escritura",
Ibid. ©n.75-£5.
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alumnos, para que éstos generen y creen su desarrollo lingli{sti-
con sin detenerse en memorizar reglas y definiciones que poco o
nada ayudan a la comrensidén gramdtical y dedicar mds tiempo a
cultivar las potencialidades expresivas de los escolares, fomen-
tando la expresién oral y la escrita.

La organizacién de los eventos de escritura en el grupo de
be abarcar la interpretacidn del texto que intente extraer un
significado de lo impreso, la creacién de textos no sdlo puede
ser el inventar o relatar algo real, sino darle otros matices,
como describir un animal, escritura colectiva; no con el fin de
calificar sino de propiciar la discusidn, la reflexidn sobre los
problemas de escritura. (53)

Desde esta perspectiva se plantean las siguientes estrate-
gias para los alumnos de 3o0. y 4o. grado, que como ya hemos sefia
lado no son exclusivas en el 4rea de los lenguajes sino que for-
man parte de un todo, encaminado a propiciar el desarrollo so--
cial e individual de los sujetos, y una integracién grupal en el
aula y mds alld de ella, vor lo tanto pueden ser utilizadas vara
las diferentes dreas, segin la iniciativa y la invencidén que sur

ja de los sujetos involucrados.

a) Dramatizacién de fdbulas y cuentos

Una de las formas que nos permitid que los sujetos interac
tuaran y ampliardn sus procesos de comunicacién, fue organizar
en el gruno dramatizacidnes de fidbulas y cuentos, para esto se
pidié a los alumnos gue recuperaran en un cuento o en una fédbula
sus experiencias, o utilizaran las de los libros de texto, ya no
con el objetivo de leerla y hacer la famosa copia, sino de leer-
la, comprenderla e interpretarla en una dramatizacidn por equi--

pos, de tal manera que los alumros actuaran libremente en la re-

(53) WLEISZ, Thelma, "helato de las actividades en el grupo de
orimer zfio", Ibid. p.1l71-1E6.
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creacién del texto, aportagdo de su propia cosecha al cuento o
fdbula, pero sin perder de vista el argumento original.

También se motivé a los alumnos para que elaboraran sus
propias fdbulas o cuentos, ya sea por equipos o de manera indivi
dual, con motivos de dramatizacidn, estas actividades favorecie-—
ron el proceso de integracién y participacién grupal.

Otra alternativa de dramatizacién fue el teatro guifiol, en
donde los nifios inventaron sus propios personajes y elaboraron

sus propios mufiecos aprovechando materiales de desecho.

b) La poesia coral

Otra de las estrategias para el desarrollo de los lenguajes
en la escuela fue la puesta en comin de la poesia coral, no pre-
cisamente con la finalidad de concursar o particidén en festivida
des, aunqaue es necesario setialar que si fueron utilizadas en ac-
tos culturales, sino como un medio de expresién de los alumnos,
ya que a2l actuar en grupo se les da la oportunidad de recrear su
lenguaje, ademds se propicia que el alumno participe con confian
za, pues la intervencidn colectiva les permite desinhibirse y ac
tuar méds desenvueltamente.

La seleccidn de las poesfas corales es importante, pues se
puede aprovechar no sélo para abordar los lenguajes, sino que
también éstas oueden ser motivo de reflexidn, andlisis y critica;
en concreto nos referimos a la poesia coral social, que aborda
la critica de los problemas sociales, lo cual puede aprovecharse
como un inicio para lograr una concientizaciédn de la realidad s0

cial ée los sujetos.

¢) E1 diarioc personal

Una alterrativae para: motivar y desvertar el interés por re
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dactar es la elaboracién del diario personal de los alumnos, pa
ra que estructuren los acontecimientos de su vida cotidiana y
los plasmen en el papel, en un principio fue dificil lograr que
los alumnos se acostumbraran a escribir coherentemente sus ideas,
incluso algunos por mds que insistimos no lo pudimos conseguir,
sin embargo en otros, por medio de 1la prédctica, consideramos

que se lograron avances, aungue muy modestos. Para organizar el
diario personal fue necesario asignarle una libreta especial, pa
ra evitar gue se perdiera su hilacidn entre las demds activida--—
des de los alumnos, también fue motivo de lectura ante el grupo

o equipos -si el alumno asi{ lo deseaba- , para realizar comenta
rior sobre el mismo y conocer las vivencias personales de los alum

nos.

d) Escritura de construccién colectiva

Este tipo de escritos permite la participacién de los inte
grantes del grupo en la creacién de sus textos, propicia interac
ciones sociales, el alumno aprende a organizar su pensamiento pa
ra vonerlo en comin y coordinarlo con las ideas vertidas por el
gruvo. La organizacién de la escritura de construccidén colecti-
va consistid en ponerse de acuerdo sobre el tema a desarrollar
en la historia, se inicia ésta con aportaciones de tres o cuatro
enunciados de un alumno, éste da ia vnauta para que el siguiente
coordive su participacidén con el anterior, y asi sucesivamente,
cada zlumno aporta su creatividad en la elaboracién de la histo-
ria, al final cada alumno realiza una lectura global de todz 1la
obra para después realizar una lectura ante el gruno por parte
de algunos alumnos, si se guzga pertinente nor el gruno, se onre-—

para la redaccidén para la publicacién en el periddico mural.
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e) E1 mimedgrafo rustico

La construccidn de un mimedgrafo rdistico en la escuela es
provechoso, pues puede ser utilizado como un recurso diddctico
con diversas aplicaciones, en el se pueden reproducir invitacio
nes, avisos, recados, que los propios alumnos redacten. En la
aplicacidn de la propuesta pedagdgica estimamos algunos de sus
alcances significativos, como lo fue la de publicar un pequefio bo
letin, para hacer participe a toda la comunidad escolar de las
noticias, trabajos y redacciones de los alumnos, también nos sir
vio para reproducir las composiciones grupales y algunos otros

trabajos. (54)

f) E1l texto 1libre

El texto libre contribuyd a yue el alumno se formara una
actitud pensante, expresiva, creativa, en donde nc se considerd
lo limitado de los textos, sino el espiritu creador desarrollado
por los alumnos. En la elaboracidén del texto libre los nifios in
teractuan intercambiando ideas y experiencias, la lectura de es-
tas composiciones ante €l grupo e€s una actividad en la jue se
puede seleccionar grupalmente el texto, que serd motivo de publi
cacidén en el periddico mural y de la impresidén en el mimedgrafo

ristico. (55)

g) Los mensajes

En la vida cotidiana de la escuela se dan diversos tiros
de mensajes, como recados, avisos, invitaciones, citstorios,

etc., en vez de gque el maestro sea el gue estructurara el mensa-

(54) ALMENDROS, Herminio, "La imnrenta en la escuela", en E1
maestro y las situaciones de anrendizaje de la lengua, Anto
logia, wéxico, SEP-UPL, 198%, p.9-14.

(55) FREINET, Celestin, Técnicas Freinet de 1z escuela moderna,
Néxico, Siglo XXI, 1982, p. 5-37.
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jJe ¥y 1o escribiera en el pizarrén para pedir a los alumnos que
lo copien, se les dio la tarea de gue los propios alumnos lo re-
dactaran, dandoles previamente una explicacidén general para su
elaboracién, asi el alumno pasa de ser un copiador a un creador
redactor de su propio mensaje, claro sin perder de vista el men-
saje original.

Esta actividad permitid darle un uso social a la escritura,
tomdndola como un medio de expresidén y derelacién entre los in-

dividuos. (56)

h) Hacer una historieta ¢ comic

Los alumnos recortan las ilustraciones de textos de los
) I . . . .
comics, y después hacen una nueva historieta, sin seguir el or--
den de la original y siguiendo su imaginacién y creatividad, los
nifios escriben didlogos en cada recuadro, en el estilo que de-

seen: cdémico, serio, absurdo, etc. (57)

Como ya hemos sefialado, cuando hablamos de lenguajes no sé
lo hacemos referencia a la lengua materna, sino a otras formas,
como el lenguaje matemdtico. Para que el alumno desarrollara la
comprensién de esta forma de lencuaje, también se implementaron

diversas actividades tales como algunas gue describiremos.

i) La Kermes

Esta actividad consistidé en organizar una Kermes en el gru

po en donde cada pareja de alumnos venderia antojitos y otros se

(56) RA®IREZ, Rafael, "La ensefanza del lenguaje', en L1l maes-—
tro y las situaciones de aprendizaje de la lengua, Antolo-
gia, México, SEP-UPN, 1988, 1n.107-173.

(57) ZAPATA, Cscar A.,, op. cit. n.23
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dedicarian a comprar, para esto los alumnos vendedores realiza—-
ron dibujos o buscaron objetos para representar lo que venderian,
los compradores se dedicaron a dibujar y recortar billetes de di
ferentes denominaciones. Ya en la Kermes los alumnos desempefia-
ron su papel, unos comprando y otros vendiendo, otros més como
policias para infraccionar, etc., de tal manera que los alumnos
realizaran transaciones monetarias utilizando las operaciones ma
temdticas en situaciones "reales", pues posteriormente cada alum
no, en sesién grupal, tendria gque rendir cuentas ante el grupo,
esto nos ayudd a comprobar o corregir las operaciones.

Una variante de esta actividad que también fue realizada,

fue el "klercado".

j) Construccién de problemas matemdticos en grupo

Para esta actividad se pidié la participacién de los alum-
hos del grupo, para estructurar problemas matemidticos derivados
de experiencias cotidianas, los cuales eran resueltos, primero

individualmente y posteriormente en gruvo.

k) Maratén matemdtico

Para esta actividad se divide al grupo en dos o mds equi--
pos, se dibuja en el pizarrdn el camino del maratédn y se divide
representando kildmetros, el maestro elabora cuestionamientos re
ferentes al tema de matemdticas csue se este viendo o a2 otro, el
equipo gue conteste primero la pregunta va avanzando kildmetros,
gana el eyuino ¢ue llegue primero a la meta.

“n este juego nudimos observar el afdn de llegar a la meta
de los diferentes equipos y la cooperacidn gue surgio entre los

miembros, nara resolver los problemas e ir avanzando.
y T 1S
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1) Armar rompecabezas en equipo

Para esta actividad, previamente se elaboraron rompecabe--
zas en cartulina, algunos de dibujos y otros de figuras geométri
cas, se reparten los rompecabezas entre los diferentes equipos y
se dan a la tarea de armarlos para después intercambiarlo con
otro equipo. Esta actividad propicidé que los alumnos se motiva-

ran y construyeran su propio rompecabezas de manera individual.
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IX. EVALUACION

Ya hemos sefialado en el apartado de la diddctica critica
el enfoque que se dio a la evaluacidn, en este sentido la evalua
cién de las actividads condujo a evidenciar fallas y a replan--
tear acciones cuando era necesario, también como estimulo cuando
se considerd que las cosas selfan bien. A continuacién reitera--—
remos algunos puntos y especificaremos otros.

Es necesario que la evaluacidn en la practica docente ad--
quiera nuevas dimensiones diferentes a las tradicionales, dejar
de concebir al sujeto como almacenador de datos e informacidn,

La evaluacién debe ser un proceso de investigacién en don-
de se involucre a todos los participantes del acontecer escolar,
para permitir las reorientaciones, modificaciones y reafirmacio-
nes del proceso mismo.

La evaluacién debe comprender lo relacionado al proceso
grupal y lo relacionado a los aprendizajes, en estas dos vertien

tes sobresalen los siguientes aspectos: (58)

Proceso grupal.
- Autoevaluacién de los participantes, donde se autoanalicen y
se autocritiguen su desempefio en el trabajo grupal.
- Evaluacidén del grupo, aqui cada participante sefiala cémo obser
vé el trabajo de los demis.
-~ Participacidén critica, los alumnos se abocan al andlisis del

desarrollo del trabajo y el desempefio del profesor.

(58) MORAN Oviedo, Porfirio, "Propuesta de evaluacidn y acredi-
tacidén en el proceso de ensefianza-aprendizaje desde una

persvectiva grupal", en. Evaluacidén en la prédctica docente,
Antologf{a, liéxico, SEP-UPN, 1987, p.259-280.
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Aspectos relacionados con los aprendizajes.
- ¢Qué aprendizajes de los planteados se alcanzaron y cudles no?
- ;,Qué aprendizajes de los no planteados se alcanzaron?
- ;,Qué elementos favorecieron u obstaculizaron la adquisicidén

de aprendizajes?

Es importante que los alumnos cobren conciencia no sélo de
lo aprendido en el curso, sino también 1la forma en que lo apren
dieron y de la posibilidad de recrear estas experiencias de

aprendizaje.

La evaluaciédn también cumplid varios aspectos enfocados

méds a la acreditacidén del aprendizaje tales como: (59)

~ Retroalimentacidn del aprendizaje, donde se afirmaron los
aciertos y se corrigieron errores.

- lMiantener consciente al alumno de su grado de avance en el
aprendizaje.

- Conocer los resultados de la metodologia empleada y hacer las
correcciones si era preciso.

- Reforzar grupalmente aquellos aspectos donde el aprendizaje
haya sido insuficiente.

- En el 4mbito administrativo, designar la acreditacidn del alum
no demanera justa y representativa, estimando su desarrollo en
todo el proceso.

- Base para la planeacidén de actividadds para aumentar la cali--

dad y el rendimiento del proceso.

(59) CARRENO H., Fernando, Enfogues y principios tedricos de la
evaluacidn, México, Trillas, 1977, p.23-25.
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X. A MANERA DE CONCLUSION

Es preciso acentuar que todo proceso de transformacidn es
complejo, requiere tiempo, ademds de enfrentar conflictos y re-
sistencias, sin embargo, todo proceso no se va a dar si no se
inicia, para esto es necesario tener un conocimiento y una con--
ciencia definida para buscar una transformacidn personal y so—-
cial, Consideramos gue no existe una forma universalmente v4li-
da de educar, no obstante, hemos tratado de plantear un cambio
significativo de la prdctica docente, que implica abandonar los
modelos educativos tradicionalistas, para dar vpaso a una prédcti-
ca critica y reflexiva, que genere aprendizajes y cuestione el
por qué y para gué de los mismos.

En efecto, un gran nimero de prédcticas docentes aln conser
van modelos educativos obsoletos gue impiden un Sptimo desarro--
1lo de los alumnos, pues alimentan un individuvalismo como base
de adgquisicidn del conocimiento.

La préctica docente conlleva implicaciones de tivo social,
politico, econdmico e deoldgico, que para algunos docentes pasan
desapercibidas; un docente alienado realizard una préctica peda-
gogica alienada, para que ¢sta sea transformadora y consciente
el maestro deberd estimar estas implicaciones.

Esta de moda la modernizacidén educativa y cursos de actua-
lizacidén implementados por el Estado, sim embargo mientras el do
cente no transforme sus marcos interpretativos del fendmeno edu-
cativo, todo intento de transformacidn serd iluso.

Se hace pues imperante cue el maestro acceda a un conocCi--

miento real del fendmeno educativo, partir de ahi para implemen-
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tar diversas acciones tendientes a la transformaciédn de su préc-
tica, as{ en la propuesta pedagdgica se analizan los procesos de
comunicacidn e interaccidn, para poder fomentarlos y lograr una
integracidn que permita aprendizajes en grupo.

El materialismo histérico nos aporta un marco metodoldgico
para el andlisis de la realidad social, en la cual esta inmersa
la prdctica, pues sefiala las contradicciones existentes e inter-
preta los fendmenos con la finalidad de transformarlos. ..

El materialismo dialéctico nos da elementos conceptuales
para comprender el origen del conocimiento, el cual surge de 1la
actividad prictica-social de los individuos, sujeto y objeto se
engloban dialécticamente, donde la prdxis -unidén de teoria y
prédctica- es requisito en los procesos educativos transformado-
res.

Las corrientes socioldgicas de interpretacidén del fendmeno
educativo nos proveen de elementos para analizar nuestra prédcti-
ca docente, de manera general, las tres corrientes abordadas
coinciden en darle a la eduacidn un cardcter social y socializa-
dor, lo educativo no sélo es el hecho pedagdgico, sino también
las implicaciones politicas e ideolégicas, asi el camno educati-
vo va mds alléd de la educacidén escolarizada; comprende en si el
contexto social del sujeto.

La corriente funcionalista y la estructural-funcionalista,
apoyan a un sistema social y econdmico capitalista, generador
de una explotacidén de las clases populares. Recurren pues a una
concepcidén de la sociedad integrada arménicamente y consensual--
mente donde todos los miembros de la sociedad comnarten los mis-
mos valores e intereses, Se soslayan aqui las contradicciones
del sistema, acudiendo 2l desarrollo arwdnico de la sociedad.

El enfoque reproduccionista de interpretacidén del fendmeno

educativo, remarca cue la educacidn reproduce las relaciones cla
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sistas de explotacidén, sefilalando las contradicciones que surgen
en tal reproduccidn, pero niega que éstas puedan generar una
transformacidn, por tanto sbélo es tomada como punto de partida
al aprovechar algunos de sus supuestos tedricos.

Existe una corriente derivada de la teoria de la reproduc-
cién: la teoria de la resistencia, la cual vislumbra posibilida-
des de transformacidn, al centrar su andlisis en las contradic-—-
ciones, conflictos, resistencias y mediaciones, que genera el fe
némeno educativo, la reproduccidn no es total ni homogénea, y
puede dar apertura para la promocidén del pensamiento critico y
reflexivo al conjuntar la lucha de padres, maestros y alumnos,
en torno a los problemas de dominacidén.

La escuela no va a cambiar a la sociedad, pero si{ puede ser
un factor fundamental en tal cambio, si empieza por establecer
nuevas formas de aprendizaje y relaciones sociales diferentes a
las predominantes. Si el maestro conoce la problemdtica educati
va debe dejar de esta a la espectativa y actuar.

Todo acto educativo es un acto social, as{ el término cu--
rriculum expresa los fundamentes de un plan de estudios y los pro
gramas de determinado nivel educativo, desde este enfogue el cu-
rriculum no son sélo una serie de pasos técnicos, sino una arti-
cualcidén de conceptos tedricos que se debaten en el plano social.
As{ los programas de educacidén primaria estan delinedos por fun-:
damentos curriculares contradictorios.

En el trabajo docente muchos maestros alimentamos lo gue
se ha dado en llamar el curriculum oculto, al continuar con pa--
trones tradicionalistas de organizacién. Lo cual nos hace refor
zar el establecimiento y conservacién de las estructuras de po--

der y autoridad.

Los maestros no somos neutrales al realizar la accién edu-

cativa, o alimentamos un siztema socio-politico o contribuimos a
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transformarlo. _ Desde esta perspectiva 1a educacién primero es
un problema politico-social y después un problema técnico-metodo
légico. E1l problema del conocimiento desde un panorama social,
es también un problema de apropiacién y distribucién, serd vdli-
do cuando este al servicio del hombre y no de intereses politi--
cos y econdmicos de una clase privilegiada.

La investigacidén participativa produce conocimientos basa-
dos en una realidad social, gme pone a prueba lo vlanteado tedri
camente en un contexto concreto e involucra en el proceso a in--
vestigados e investigador, a la propuesta pedagdgica se intenté
darle este enfoque.

La teoria psicogenética nos proporciona un marco para com-
prender los procesos del pensamiento del sujeto a través de su
desarrollo psicoldgico y bioldgico, sin embargo, es necesario
conjuntarla y complementarla con el desarrollo histdrico social
de los individuos.

En la propuesta pedagdgica la diddctica critica es tomada
como una alternativa para orientar una prictica pedagdgica trans
formadora, el trabajo en el aula se intentd dirigirse por esta
linea, pues nos proporciona valiosos elementos de reflexidn y ac
ciones concretas para el cambio de la relacidn sutoritaria maes-
tro-alumno, ampliacién de las formas de comunicacidén e interac—-
cién, criticidad de los contenidos, redimensién del proceso eva-
luativo, etc,

La interaccién social es un elemento clave y un proceso S0
cial bdsico en el desarrollo de la vida humana. E1 aprendizaje
es social, las interacciones y formas de comunicacidn un elemen-
tro primordial para su desarrollo.

La integracidén grupal favorecid significativamente el DIro-
ceso de enseflanza-aprendizaje, al crear un ambiente cooperativo

de unidn grupal para avanzar conjuntamente en los aprendizajes,
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As{, la integracidn permitidé los aprendizajes en grupo.

La propuesta pedagégica delinea una forma de conduccidn
del docente dentro del proceso de enseflanza-aprendizaje, donde
el maestro deja de ser transmisor de conocimientos, para trans-
formarse en un coordinador, facilitador de aprendizajes y expe--—
riencias, promovedor de andlisis, criticas, reflexiones y dudas
en sus alumnos, ademds de ser un planteador de problemas y alter
nativas.

E1l educar para la libertad, la democracia, la justicia: es
necesario educar en la libertad, en la democracia y en 1la justi-
cia.

Los medios de comunicacidn social cumplen una funcién poli
tica e ideoldgica, que apuntala el sostenimiento de una economia
consumista, ademds de participar en el control politico y social.
Es fundamental hacer conciencia de esta situacidn en los alumnos
y padres de familia, para que no absorvan tal cual los mensajes
televisivos, sino convertirse en selectivos y criticos de los me
dios de comunicaciodn.

El juego en la escuela es una herramienta valiosa para lo-
grar la integracidén grupal, pues propicia miltiples interaccio—-
nes sociales y formas de comunicacién, ademds afianza la afecti-
vidad de los nifios, asi el juego es una estrategia fundamental
para el logro de la. integracidén grupal, pero ademds también como
estrategia para abarcar contenidos.

Si el maestro logra transformar su prdctica pedagdgica vnar
tiendo de una transformacidn de €1 mismo, estard contribuyvendo a
formar una sociedad méds justa e iguslitaria, lograndoel éxito de

sus alumnos y por ende el de €1 mismo.
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