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PRESENTACION

| eje metodolégico liene tres propésitos fundomentales: El primero consiste en ofrecer

espocios y odlividodes poro que los estudiontes articulen los contenidos de la licencia-
tura de manero horizontal y vedicol, olrededor de probleméticas generadoras en cado uno
de los cursos.

El segundo prefende favorecer entre los profesores-olumnos lo comprensién de e
practico docente en sus diferentes dimensiones y niveles, con lo finalidad de que cuenten
con elementos suficientes paro disedar, desarrollor y concluir proyectos innovadores, que
los lleven a contar con mejores condiciones pare desarrollar los procesos de construccidn
y reconstruccién del conocimiento en [o escuelo.

El tercer propésito busca proporcioner o los estudiantes elementos ledricos, metodols-
gicos e instrumenlales que les permiton lo eshuclurocion y redoccidn del documento
recepcionol en una de los tres opciones de litulacitn que ofrecerd el eje metadoldgico, de
tel formo que si el estudionte osi lo deseo, el documento concluido le puede servir poro
obtener su fitulo profesional, una vez lerminedo el plan de estudios.

El eje metadolégico se compene de nueve cursos, los cuatro primeros pretenden llegar
o comprender uno problemdtico significativa de io préctice docente propio, osi:

El primer curso, Hulado "El Moestro y su Préoctica Docenle®, pretende recanocer,
recuperar y revolorar lo sobidurdo de los profesores y proporciona elementos poro su
observocién, descripcién y norrocion.

El segunde, tilulado "Andlisis de o Prictica Dacente Propia”, identifico, ancliza y evelin
los diferentes ocieros y errores del profesor-olumno en el coso concrelo de su quehocer
profesional,

El tercer curso, “Invesligocién de lo Préctica Docente Propia®, pretende llegor o uno
problemdético significativa de lo préctica y, olrededor de ella, articulor los elementos tedricos
que los diferentes cursos de lo licenciolura proporcianan.

El cuarto curso, “Contexto y Voloracién de lo Préctico Docente’, ofrece elementos poro
contextualizor y evoluor el estedo que guordo o problemético en sus diferentes dimensiones
y niveles.

Lo opcién teérico-melodolégica en que se inscriben estos cursos, es primordialmente el
paradigma cualitative de investigocion, con enfoques que fovarecen desde los profesores
el andlisis de su pradiico docente dindmico, conflictive y complejo. Los que se consideran
mds pertinentes son: la invesligocién occidn participativo, lo etnogrofio critica, con apoyo
de elementos de redaccién e investigocién documental.

Enestos términos, los cursos del eje metodolégico buscan contribuir o innovar el ejercicio
profesional de los profesores, correspondiéndale o los cuatro primeros conocer y compren.
der una problemdlico, pora después intenter ransformarla.

En este marco referenciol, el primer curso prefende reconoces, cueshionar, rescokor y re-
voloror la sobidurio docente; con el opoyo de técnicos de regisiro de informacidn y
elementos de comunicocidn y redoccidn documental.

“El Maestro y su Practica Docente” se compone de Ires unidodes: la primero se refiere
o los saberes docentes, su rescofe y relocidn con lo innovocién, la segundo unided ofrece
elementos pora registrar lo informacién sobre lo realidod docente, con lo observacién
parficipante, los noios de compo y el diorio escolor; v lo tercera unided proporciono
confenidos que lienen que ver con lo comunicacién de lo prictico docente, mediante
narraciones, descripciones y argumentociones; asi mismo, proporciona onientociones sobre
lo eloborocion de escrilos ocodémicos.

Este primer curso infroduce o los profesores-olumnes en lo reflexidn de su sobidurio
dacente, revolore su funcién ocodémico como oclores principales en lo escuelo y &/ oulo y
les permite vislumbrar el combio y lo innovecién poro que lleguen o ser vardoderos
profesionoles de lo docencio ol término de lg licenciatura.



En seguido les proporcichomos elgunos orientaciones y sugerencias que [es permitirdn
estudior y desarrollar de mejor manero los adlividodes de esto gulo:

- El curso estd plonteado como seminario-taller, en ef sentido que requiere de un trobajo
de reflexién, estudio de elementos fedricas y contrastocién con lo préctica; ol mismo tiempa,
necesito de un frabojo prictico de elabaracién, de observacitn en lo préctica docente, de
produccién de documentos y, en lo medido de lo posible, de un trobajo colectivo en el que
se analice, dialogue, confronte y construyan experiencias. Intentar vinculor la teorfa con lo
préctica es un trabojo en el que hay que introduciros desde el primer curso del eje
metodolégico.

- Paro favorecer lo orticulocién entre los contenidos de este cursa y los de los otros tres
que se ubican de manera horizontal en el plon de estudios, se plantea une problematica
generadora alrededor de lo cual se prefende giren los diversos contenidos. Prablematizar
y trator de orticulor el mayor ndmero de contenidos en terno o lo problemdtica, es un
referente de todo el curse.

- En el curso se planteon sélo cinco grondes octividodes que pare su desarrollo requisren
simulfdneamente de elementos de los tres unidodes que lo companen. Por ejemplo, la
octividod previo es una sola, pero para eloborora se necesita considerar elementos de los
tres unidades, entregdndose ol terminarfa un solo documento.

- Orgonicense pore robojar en un colectivo escolar, que puede ser un Circulo de Estudio
con compofieros de lo licenciatura, en sesidn grupal con el asesor del curso, y si no es
posible contar con compoieros de la UPN, por lo menos organicen un grupo de referencio
con omistades o compafieros de trabajo; el propésito es fener algunos inferlocutores con
quienes comentor, diclogor e intercambiar puntos de visto sobre lo materio.

- Consulfen o su asesor tontos veces como les sea necesario, o fin de que les ayude o
resolver sus dudos y les oriente sobre lo mejor monera de realizar sus octividades,

- Procuren trabojor de monero metédice, con orden, sistematicidad y perseveroncia, de
tal forma que poco o poco desarrollen su formacién metodolégico y se hogan de hébitos y
habilidades acodémicos que les serdn de mucha utilidad en sus estudios.

- Confronten cuantos veces les seo posible sus saberes, procticos, observaciones y
escrilos con sus companeros del colectivo escolor, de tol manero que sus oprendizojés se
vean enriquecidos y les sean mds significativas.

- Analicen los fextos de los ontologios con uno guia de lectura, yo sea que esté plonteado
en la guia o ustedes elobdrenla con los lemas importantes de la unidad. Lo sustancial no es
examinar fode lo que lienen los fextos, sino centrorse en los argumentos principoles de
mcuerdo con los contenidos de la unidod.

- Elobaren fichos de trobajo siempre que analicen un texlo, es un buen hébito de estudio
porque fecilite lo eloborocién de sus oclividades,

- Consideren las diferentes funciones de los onfologios: lo bésica comprende los textos
fundamentales que se requiere onalizor y comprender; en Jo ontologio complementario se
encuentran los textos que gmplign Io informacién; ounque su lectura no es obligatoria, son
textos que complementan o los documentos bésicos.

- Procuren conlor con ofros libros y manuales sobre metodologlo de la investigocién y
acudan frecuentemente o los bibliotecas que estén préximos, o fin de documentarse y estar
bien informadaes sobre los temos del curso.

- Conserven sus octividades por duplicado y en orden, ol terminar el curso entreguen al
asesor un paquete con fodos sus achividodes para que les ocredite el curso en uno sesidn
de ocreditacién. Al concluir cada adtividad verifiquen sy correcta eloborocién, contrastén-
dola con las criterios de evaluocién comespandientes que se encuentran al final de esto guia.



EL MAESTRO Y SU PRACTICA DOCENTE
ESTRUCTURA DEL CURSO

PROPGOSITO GENERAL:

El profesor-alumnn, a partir de la reflexion
en su experiencia profesional, de téenicus
de observacién y elemenios de redaccion,
reconocerd el valor de sus saberes
docentes, como punto de partidu para
rescatarlas, incrementarlos ¢ innevar su
trabajo cotichanc; con lo anterior s¢ introducind
en la sistematizucidon de su prictica
docente,

PRIMERA UNIDAD

El Saber del Profesor y su Relacion
con la Innovacion de la Prictica
Docenic

PROPOSITO: El  profesor-alumno
identificard en su prictica docente v desde
sus propios saberes, algunos clementos
factibles de preservar y de innovar; con la
perspectiva de iniroducirse en la
comprensidn v transformacion de su labor

cotidiana.
SEGUNDA UNIDAD
Algunas Técnicas para Registrar

ia Informacién sobre la Realidad
Docente

FROPOSITO: El profesor-alumne desarro-
ardi algunas técnicas etnogrificas de
mwestigacion que le permitan identificar,
sclarar vy cuestionar en su prictica sus
aaberes do-centes.

TERCERA UNIDAD

Consideraciones Iniciales sobre Algunas
Formas de Comunicacion de la Prictica
Docente v la Elaboracion de Escritos
Academicos

PROPOSITO: Cl profesor-alumno se apro-
piari de clementos de eseritura y redaccion
fue le permitan elaborar descripeiones y
naraciones sobie aspectos significativos
detectados en su primer acercamiento en la
comprension de su docencia,







PRI MERA UNIDAD

EL SABER DEL PROFESOR Y SU RELACION
CON LA INNOVACION DE LA PRACTICA DOCENTE
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ELMACEISCY S mWAL 30 DOCERTE

PROPOSITO
E profesor-alumno identificard en su prictica docente y desde sus propios saberes, slgunos elementas factibles de

creservar asi como de innovar; con la perspectiva de introducirse en lu comprensidn v transfarmacidn de su laber

EWALUACION

&TTIVIDAD PREVIA

S0 de extensidn libre sobre la problemética generadora del curso. i

SCTIVIDADES DE DESARROLLO

Secumentos escritos sobre: =
. #=lacim de la sabidurfa docente con el saber dentifico-pedagdgico.

L #sconocimiento de nuestros saberes docentes.

% Cridca de la sabidurfa docente,

SCTIVIDAD FINAL

argumentativo desde mi perspectiva como profesor sobre: La sabidurfa docente: critlca, rescate e innovacion
e la reflexién y sistematizacién en la prictica docente.

ANTE

que sus actividades de estudio son el objeto de evaluacién de su aprendizaje, ésta se realizari formalmente al
el curso; les sugerimos elaborar y conservar de manera ordenada, en una carpeta, dos tantos de cada uno de
srabajos, para que cuando soliciten acreditar el curso enfreguen a su asesor copia de las cinco acrividades de
y ustedes conserven un tanto, que incluso les serviri para desarrollar los trabajos de los siguientes cursos

=e metodolégico,
la acreditacién se hace al final del curso, les invitamos a acudir con su asesor cuantas veces tengan dudas sobre
sorendizaje o en el desarrollo de sus actividades; les sugerimos verificar si sus trabajos retinen los criterios de evaluacion

se encuentran al final de esta gufa, para que tengan la seguridad de que su aprendizaje es correcto v cenifiquen que
actividades estin convenientemente elaboradas.

()






L WAFSTICHY St PRACTSC & DOCENTE

ACTIVIDADES DE ESTUDIO

©

s les cambios generilmente vienen de fuera de
mmhsfmmmnmlnmmmw,
seescees-alumnos’ en servicio ambién tienen una
=== sobre lox cambios en la prictica docenite; con
B S oo se intermen en la aventura de la innovacién
== =S invitamos a claborar un escrito de exten-
Sw= donde expliciten sus reflexiones y puntos de
sst== 2 problemitica generadora del curso, que esti
de Iz sipuiente manera:
e o saber del estudiante-protesor, jqué aspectos
s=hcica docente considera debe preservar y cudiles
== mmovar, con [a intencion de llegar a mejores apren-
= v comliciones de estudio pam lox invelucrados®

WAl PREVIA

-

—ADES DE DESARROLLO

DOCENTE

1
2% = Sobidurio Docente
Seser ‘Cientifico-pedagégico”
=== oa profesores nos asumimos como ignorantes
= == mberes "cientifico-pedagdpices® (el paradigma

== considera que éstos son los dnicos saberes
=== ambién consideramos generalmente que
seme== centificos son infalibles, verdades absolums,
ssperior en la materia y que se aplican en ka
: Socente con &xito superior.

S emaepo sesto es realmente ciento en el caso concreto
= seicrica docenie? En las situaciones escolares que
S=CSramente, que son compleas, conflictivas,
» c=eeradictonias Jlos saberes "cientifico-pedagopi-
== & solucion a 1odos nuestros problenias docen-
muews siluaciones educativas cotidianas xueé
= Jos saberes que hemos construido a lo largo
= sspenencia docente, o los saberes dentificos?, a
s mids valor?, jhay jerarquia entre ellos?
== modo Gnico de conocer y de saber?, jacaso
Socente tiene su propia rigurosidad pam
sz verosimilitud?, jesa racionalidad es diferen.
== concibe tudicionalmente? Los profesores v
womcs los protagonistas principales en la prictica
&czso no hemos aprendido en las experiencias
‘= que se repiten de manera variada?, ;no sirve

13

de nada lo que sabemos?, jen verdad consideramos que
solo los que se dicen clentificrs pueden producir sabernes
¥ nosotros no? o s bivn considermos que los prmoleso-
rex avhwamos imelipeniomente on nuestn prictica docen-
te, adecuando nuestro il i o lax cinunstincias v
determinantes gue nos impone la realidiad docenter
¢l profesores nos encontrames devaluados?, Aenemeos
que revalorar nuestio tnibago ¥ nuestro suber?, qexiste L
| sabiduria docente?, xvwno reconocera?, Jqué relacidn tiene
con el saber “cientifico-pedapdgico’?, xué se puede hacer?
Sobre estos plantciunienios, que actualmenie se en-
cuentran ¢n dt.'lmh..‘, C8 Ncesano que ¢n un deeumenio
| argumenten ¥ expongin sus puntos di vista académicns,
de mal manem que presenten su conceptualizacidn, expli-
fquen las relaciones y diferencias entre
= Saber docenie cotidinnn, |"arnh'.'~ il v *crennibico®
- Ignerancia v sabituria del prolesor v del cieniifion
- (ExivE un modo dnice de conocer v de salwr, o
exiven diferentes mades?
- Qué lugar ocupa el saber del prolsor respecto al
*szilwer cienifico®
- eCuiles son sus puntos de vista sobre los planteamien-
tas anleniones?
Mara fue su arguimenticion sea consistente”, primem
excriban sus puntos de vista solwe ¢l asunio; una voz
hechio esio v con la fnalidad de enri uecer sus ideas,
tomen lox cuestionamientos anterons como gula de
lectura y analicen en la primess unidad de su Anreokogien
Itsicer los siguientes 1exios
= *El saber de los nmaestros®, de Willred Carr v Stephen ©
Kemmis. o
="El problema al reveés®, de Donald A, Schéin WE/
Coon la finalidad de cue amplien su informacidn v eseén mejor
documentados, les sugerimos consultar -también en la pri-
mera unicad de su Antelonie complementaner ol documentes
= "La lormacion de la ivoria del sentido comin®, de Jolin
Elliot.
« Si les es posible, pueden consultar atros libros o
manuales sabre of asunto que estidn o su aliance
Con lase en ¢l lesto tituliado "Desde 1 perspecinn ded
estucliante. Como se desarrolla una redaccion®, de Maria
Tervsa Seralini, que se encuentr en a unidad 17 de Ja
Antologier beisicer v les olrece orenticiones sobie cdime
redactar un texto, ¥ con las fichas de trabajo oltenidas
al esrudiar los rextos recomendados v L primera versidn
del documento que hicieron al iniciar esta actividad,
elaboren la AU vemsian de su escrito, que puedon
titular: Relacivin de lo selelverivn docente con ol soiler
clentifico-pedagogicn.
Uina vez terminado ¢l documento, preparen o dliiima
version del misino; pam lo cual ex muy recomendable
cjue asistan con su colectivo escolar o infercambiar sus
punios de vista sobre |a sctividad, recibic ideas o
sugerencias, aportar elemenios v concluir su rmalbae

(»)
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Pora veriticar In certera de su actividad, consulten los
crrens de cviiungdn que se encuentran al final de la guia.

IMPORTANTE

Paimes del sunuesto de que usted ya sabe elaborar fichas
de tralyajo, dade su antecedente de escolardad; sin embargo,
sirequiere recendar cdmo se hace una ficha, consulte el

matertul inclunls ol final de la Aretologla complementaria,

Actividad 2
Reconocimiento de nuestros saberes docentes

Cominmente los profesores no dameos valor a lo que
sibwemos sobre I docencla que desarrollamos en las
escuelus; esto, porgque generalmente no reflexionamos
sobre nuestras experiencias o conocimientos y no inter-
canbiamos puntos de vista con otros maestros de manera
vonstante, lo llegamos a hacer esporddicamente mas no
seguimos un proceso ordenado y sistemdtico.

Desde luego que renemos muchos saberes que se
manifiestan inediante opiniones, valoraciones y acciones
tjue desarrollames en las condicioned concretas del marco
escolar; esas acciones que realizamos en las sinvaciones
educativas tienen implicitos muchos saberes, como por
ejemplo: habilidades para ensefiar, conocimientos pricti-
vo-pedagdgicos, haceres y hibitos escolares; conceptuali-
zaciones, conjeturas y mélodos de ensefianza; imdgenes,
escuemas, guiones, modelos pedagdgicos v epistemoldgi-
cos implicitos, actitudes v constructos docentes acertacdos.
Estos saberes a su vez se mezclan con rutinas, encasilia-
mientos, inercias burocriticas y estereotipos docentes que,
si prevalecen, se oponen al cambio, fomentan la pasividad
¥ no penniten nuestro desarrollo profesional.

En nuestra prictica cotidiana estos salweres v nutinas se
producen en la ambigiedad, contradiccidn, contingencia e
incertidumbre de las situaciones educativas, que complefizan
mis el proceso; por lo cque nuestros saberes permanecen
implicitos y cominmente no los ponemos en tela de juicio,
sino se mantienen ocultos, no los reconocemos e incluso
oponemos resistencia para expresarios e identificarlos, oca-
sionando esto que muchas veces nuestra rica experiencia se
olvide y abandone y, por lo tanto, que también nuestros
saberes se desaprovechen, pierdan y caigan en el olvido.

En este «  ~ay en todos los del eje metodolégico, una
de nuestrar prerensiones es ofrecerles elementos tedricos,
metodologrc s + técnicos para que ustedes reconozcan,
rescaten v r ren su sabidurfa docente; v no sélo esto,
sino que m. 'e un proceso metodolégico los compar-
1an, contraste, . ritiquen, enriquezcan con la teoria, com-
paren con los's construidos en el proceso histérico
social de la phdagogia mexicana para incrementar su

verosimiliud. Todo lo anterior con la finalidad de qu
pasen de ese saber cotidiano y comin a un saber prof
sional en el que se apoyen pam actuar con mayor certe:
en las situaciones complejas y contrudictorias en que :
esti dando la prictica docente,

Nosotros consideramos en este sentido que la sabidus
que ustedes tienen en cuanto a la docencia contiene un grs
vilor, no se puede perder, es digna de comentar con s
compafieros de escuela y de estudios, es imponante que
conozcamos todos quienes intervenimos en el quehac
educativo para ilustramos, v pretendemos que al concluir:
proceso puedan desarrollar una docencia mis profesional

La presente actividad no busca desarrollar todo el larg
proceso que se dard en varios cursos, sélo e circunserib
a que ustecles expliciten sus saberes, los ohserven, desa
bran, describan y expliquen los més significatives de ens
la marafia de cuestiones que se encuentran en las sins
ciones conflictivas de nuestro ejercicio profesional.

Se trata de que reconozcan el conjunto de sus sabem
acerca de la ensefianza, el aprendizaje y su contexto en s
marco escolar. El escrito al que se llegard puede llevar pes

4 fitulo: Reconocimientn de nuestros saberes docentes, 1a

&

« Tomen en cuenta que nuestros saberes docentes

+ Apdyense en los textos de la Antologia bdsica, prim

tareas especificas que desarrollarin son las siguientes: |

{';‘,‘J NMirrennes lo que hacerr en su salén de clases o escues

Mediante una lluvia de ideas expresénlo oralmente
unit grabadora o escribanlo; lo iImportante es anotar
un listado lo que sabemos hacer,

mente son vagos y confusos, por lo que es
expresarlos, entonces hay que seguir un proceso
observacién analitico para su identificacidn.
luego siempre tenemos alguna idea de lo que ha
recordemos que en nuestra labor docente ob
inteligentemente, as{ que exploremos nuestros

mientos y experiencias, observemos directamente
nuestras situaciones educativas para empezar a des
redar |la marana escolar y poder especificar, sefiak
aclarar estos saberes. Vilganse de observaciones ¢
grabadora, de narraciones, de intercambics con
colectivo escolar, trabajen con inteligencia y elabe
todo un inventario de sus diferentes saberes docen

unidad, principalmente en el de Donald Schén b
"El problema al revés", y en el del profesor
Acosta Cruz, que aunque no elabord todo un inven
de los saberes, si les sirve como referente en cuanto 8
resefia mucho de sus conocimientos docentes.
Procedan a clasificar sus saberes por lo menos en &3
grandes categorias: jqué saben sobre cada uno de
cuatro primeras cursos del drea comiin de la licen
tura?, que son:
- Formacién Docente, Escuela Piblica v Proyes

Educativos en México (1857-1940).
- Grupos en la Escuela.
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- 2 %ifio: Desarrollo vy Procesos de Construccién del
Conocimiento.

- 2 Maestro y su Prictica Docente.

Wi se trata s6lo de que expliciten lo que saben de
e cumsos, porgue lo han aprendido en su experiencia
swewe, no lo que han leido o saben de manera tedrica;
e e Je saberes que conocen parque se dan en la accidn
e« oercicio profesional., —

“=a cen los propdsitos de los cursos para que com-

o Iz miteria disciplinara que tratan y puedan

Swecar con mds facilidad sus saberes; por ejemplo,

e curso sobre El Maestro y su Prictica Docente

= sobwe el profesor, sus saberes, sus concepciones,

r schre elementos de metodologfa de la investiga-

or o que necesitan contrastar su inventario de

s con la materia del curso y proceder a clasificar.

= mmeearte tener claro que se irala de saberes priclicos

' =D @ETrL0S.

“==hlemente la gquinta categoria sobre estos saberes

[. = ewensa; pueden dividirla, si lo consideran necesario,

== sz categorias. Es posible que al hacer su clasifica-

= de saberes recuerden otros, los cuales procederin

& “=sScar en el grupo correspondiente.

e secesita que al enunciar cada uno de sus saberes no
wiie sscriban su tiulo sino también expliquen breve-
== o0 qué consiste, para clasificar y evitar confusién.

-~ == 3 actividad se presentari mediante un escrito

ssaSemico, se requiere que redna las caracteristicas de

= Scumento de esa naturaleza, por tanto les suged-
== consulten la tercera unidad del curso, donde |es
=r=c=mos clementos en ese sentido. |

Secuerden que estas actividades son valiosas y enrique-

== =is nuestro aprendizaje sl intercamblamos puntos|

= w== con nuestro colectivo escolar, donde podemos’
==Sewonar con compafieros que también se interesan
= =aos contenidos.

= samcer su versién final del escrito rednan las fichas'

&= =iajo que tlenen, sus registros de observacién, sus

wmme de campo y diarios escolares, a manera de que

= woda la informacidén a la mano procedan a la

0T y

e =viden que la version final de la actividad se hace -

w= 2= gjemplares, uno de los cuales servird para la

we=—cion al Analizar el curso.

ANTE

que el servicio de asesorfa en su Unidad UPN
s=manente de martes a sibado, por lo que si lo
o desean pueden acudir con su asesor a aclarar
o profundizar sus aprendizajes cuande lo con-
aoropiado, Los Gnicos requisitos son llevar prepa-
mus preguntas y solicitar el servicio,

TEMA
LA PRACTICA DOCENTE: RESCATE E INNOVACION

Actividad 3
Critica de la Sabiduria Docente

Nuestros saberes docentes son valiosos porque responden
a las necesidades de nuestra escuela y contexto concreto,
pero no podemos caer en el emor de considerarlos infall-
bles universalmente, verdaderos y superiores a los demds;
més bien, son valiosos porque responden a las necesida-
des de nuestra docencia, pero de ninguna manera preten-
damos generalizarlos; al contrario, ahora nos concentraremos
en su andlisis para ver si vale la pena recuperarios todos o si
hay que desechar algunos; necesitamos rescatar sélo lo
vilioso y suprimir lo superflue.

Someter a crilica nuestros saberes docentes es impres-
cindible para aumentar nuestra verosimilitud sohre ellos;
no es suficiente con su reconocimiento, necesitamos pro-
blematizarlos para eliminar de ellos las distorsiones v
creencias (lusorias, con la finalidad de que poco a poco
nos acerquemos a un saber profesional tan vilide como
cualquier otro saber académico.

Con ¢l propésite de someter a critica nuestros saberes
docentes y determinar los que se eliminan, preservan e
innovan, se plantea la presente actividad, en la cue

nuevamente se llegard 2 Iz elaboracién de un documento, =,
para el que les proponemos el siguiente tinulo: 'r.':'rﬂdm#.:l

la sabiduria docente”, Las tareas que ahora efectuardn son:
» Analizar el grado de condencia y enajenacién que
tenemos es indispensable, ya que muchas veces la
alienacién que presentamos nos hace caer en formas
de vida social y escolar irmacionales y contradictorias,
que nos llevan a aceptar saberes como favorables
cuando son lo contrario, Examinar nuestra situacién es
muy recomendable, porque dificilmente tenemos una
conciencia critica; méds bien, nos encontramos en una
conclencia ingenua y el problema es pasar a lo que
Paulo Freire llama conclenciacién, desde donde poda-
mos reconocer los saberes significatives para nuestro
trabajo y excluir los que conciben de manera limitada
y restringida nuestras capacidades.
Para clarificar con amplitud esta temdtica, les invitamos
a estudiar en la primera unidad de la Aniologila bdsica los
textos que se indican, con una guia de lecturm previa
derivada de los planteamientos anteriores; los textos son:

G'- "Accidn cultural y conclenciacién', de Paulo Freire, y

£ ="Sobre la mz6n y la libertad", de Wrighe Mills.

vLos aspectos de la enajenacidn, la racionalidad tecno-
légica, el saber, el cambic y los valores involucrados,
umnmﬂmmn_dqlﬁmdela Mejor Manerd posi-
ble con el propésie ofrecer mayores elementos
sobre los mismos. que |os invitamos a ponerse
de acuerdo con otrof 4 sus compafieros y a organizarse
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w,
van la finalidad de asistir a su Unidad UPN, pam que pelicula sobre los temas siguientes:

aralicen un video sobre estos aspectos, realicen el reparte
de la pelicula, comenten los temas en el colectiva de la
sesitn v, con la serie de fichas de tabajo que logren
elaborir, concentren la informacidn en un cuadro, a fin
de que tengan a la mano estos datos y los utilicen pam
cluborar ¢l documents producto de la actividad,

¢ Videocasete Metropolis

~ = Director, Fritz Lang

- Saber del obirero, saber gerencial y saber del cientifico

- Valores involucrados en la racionalidad tecnoldgica

- Enajenacidn de obreros, capataces, gperentes y cienti-
ficos

- Formacién de la conciencia critica

- Implicaciones hacia la elaboracién del documento
Criticer de la sabiduria docente

Les sugerimos concentrar la informacion obtenida en

- Estados Unidos, 70 minutos. un cuadro cuyo encabezado a continuacion se les presen-
+ - Guia de la pelicula: 1a. Si ustedes tienen otra idea, utilicenls, siempre y cuande

Resuman brevemente los argumentos centrales de la | se cumpla el propdsito de 1a tarea,

S—
TEXTO DE OPINION
TEXTO PELICULA
TEMA PAULO : DEL CONCLUSION
FREIRE DEMILLS | METROPOLE | poruniaANTe
——

También, si lo consideran apropiado para ampliar y
documentar mejor el tema, pueden consultar en la Anto- —
- logiee complementaria el texto "Conclentizacion y libera- 2
ciGn. Una conversacién con Paulo Freire”, del Instituto de

Accién Cultural de Ginebra, Suiza, que se encuenira en la

primera unidad, o algin otro manual o libro sobre la

cuestion que tengan a su alcance.
Con la lecura de los textos y las fichas de tmbajo elaboradas,
examinen el inventario de saberes realizado en kb actividad
antetior, seleccionen los mds significativos v problema-
tivenlos con los elementos adquiridos, para que empie-
cen a perfilar los que suprimirin, los que corregirin y
low rjues preservarin en sus actuales condiciones.

+ Ohserven en la accidn de su prictica docente los
suberes mis significativos, para esclarecerlos adin en | )
mavor medida, describirlos y llegar incluso a dar una —
explicacién oral y, escrita sobre ellos.

. Analicen sus saberes docentes significativos en su co-
lectivo escolar, ntercambien puntos de vista sobre ellos,
contristenlos con los saberes de otros compafieros,
principalmente cuando sean similares, consideren po-
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sibilidades y limitaciones de sus conjeturas, esclarezcan
atn mds los gue supriman, renueven y preserven,
Reclasifiquen nuevamente sus saberes de la actividad
anterior, traten de encontrar relaciones entre ellos,
consideren que Jos saberes no estin aislados; ahora ya
empezarin a darse cuenta que obedecen a una concep-
cidm politica de la accidn, a un disefo de acciones
planificadas y a una aplicacién o ejecucidn de esias
acciones, que anles permanecian implicitas y ahora
mis o menos ya pueden empezar a explicitar para
determinar con mayor comprensidn del asunto los que
eliminan, preservan o renuevan. Consideren la problema-
tizacidn, observacion y descripciones realizadas, asi como
el andlisis v contraste hecho entre compafieros.

Con el cuadro de concentracidn de la pelicula, las fichas
de trabajo, los registros de observacion, las notas de
campo v los diaros escolares preparen la versin final
de su actividad; tengan en cuenta las recomendaciones
cue debe reunir un documento académico, mismas que
se proporcionan en la tercera unidad, y elaboren sus
dos ejemplares del rabajo.
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Las acciones que ahora les proponemos para elaborar
su actividad final, son las siguientes:
+ Elaboren sus fichas de trabajo sobre el anilisis de los
textos que se encuentran en la primera unidad de la

Antologia beisica, que son:

(® = “Los profesores como intelectuales transformadores”,

: @ de Henry Giroux.
=rgumenialivo desde &x “Propuesta de formacion del eje metodolégico de la
wva como profesor sobre: Licenciatura en Educacion®, de los autores de esta guia.

docente: critica, rescate @-‘Lﬂ‘d]itﬂ'ﬂ la pelicula titulada El Piofe.

=on, mediante la reflexion El cambio v la innovacion son por lo comiin procesos
zocion en la practica docente complejes, conflictives v negociados que si se saben

conducir de manera profesional pueden llegar a trans-

= mxBcamos, el presente curso v en general los
2= e metodoldgico pretenden ofrecerles elemen-
eteens, metodoldgicos e instrumentales pam que
= s=conozcan, rescaten y valoren su sabiduria do-
== & accidn de su quehacer cotidiano. Para incre-
2 werosimilitud de estos saberes, les corresponderd
=== con los saberes de otros comparneros, con
e a=Sricos ¥ con los sucesos histéricos contextua-
= gue interactuamos en nuestras escuelas pdbli-
mw= pasar de los saberes por sentido comin a
= macuras v profesionales,

S oeweso serd factible si favorecemos la reflexion
s en fa accidn de nuestro trabajo docente. Actuar
nar sobre nuestras acciones para transformarlas
meeeso que, Sl logramos llevar a cabo de manera
% en nuestras escuelas publicas, cambiard nues-
woones y nosotros desarrollaremos nuestro pen-
oo v nuestra capacidad profesional para

— Videocasete & Profe.

formar positivamente las condiciones de estudio y
trabajo de los involucrados en la escuela: sobre el tema
del cambio escolar versa la pelicula El Profe, que les
invitamaos a analizar en la Unidad UPN. Previamente a
a la sesion orgunicense en grupo, como lo hicieron con
el video Metripaoli, y ahora ustedes hagan su guia de la
pelicula, elaboren sus fichas de trabajo, intercambien
puntos de vista en grupo después de la sesidn y
concentren fa informacion. Los datos de la pelicula son
los siguientes:

Director, Miguel M. Delgado. A crt®

México, Posa Film Internacional.

140 minutos.

Elaboren nuevas fichas de mabajo sobre el tema de la
profesionalizacion de la docencia; si desean ampliar su
informacidn al respecto, en la Anralogia complementa-
ria -primera unidad- se encuentra el siguiente texto:

= "El profesor como profesional auténomo que investiga
i launidad, les invitamos a realizar la dltima | reflexionando su propia prictica”, de Angel 1. Pérez Gémez.
= scbre |2 temidtica comentada en los pamafos | . Examinen sus escritos de las actividades anteriores. Se

= Je manera que se argumenten las ventajas de
parz conocer en la accién y su relacién con la
docente v la innovacion. El titulo que le hemos
% = actividad es: "La sabiduria docente: critica,
moovacion mediante la reflexién v sistematiza-
==e36n de Ia prictica docente”.

sewces que shora les proponemos desarrollar para
= presente actividad, son los siguientes:

=ia docente y el saber "cientifico” pedagdgi-
= Conceptualizacién, importancia, jerarquia, tipos
L E =il
- TS

S smcaca docente: rescate y renovacion.
Esse—acidn, concientizacion, racionalidad técnica,
N v Ebertad.)

- WS n #n la accidn de la prictica docente.

== en la accion, profesionalizacién de la
= innovacion y propuesta de formacion del

tﬂidnlﬁgim.'}

o, Tescate v revalorizacion de los sabe-

TS Y. Com

trata de retomar la infonmacién mds importante, traba-
jada en las primers cuatro actividades, sobre los 1opi-
cos que se desarrollaron en la presente actividad, con
la finalidad de que puedan realizar con mayor riguro-
siclad v consistencia su documento final del curso.

No se trata de sumar o acumular documentos, sino
de hacer una nueva lectum con la experiencia adqui-
rida v construir el nuevo escrito con las ideas y
planteamientos centrales sobre los contenidos del
curso; hay que seleccionar, desechar, regomponeér,
aumentar v darde forma al nuevo documento de
acuerdo con las orientaciones que les ofrecemos en
la tercera unidad.

Elaboren su documento final. Con toda la informa-
cion recopilada y ordenada, con las orientaciones de
la rercera unidad sobre la elaboracion de escritob
académicos y con su iniciativa v creatividad, elabo-
ren su actividad final. Recuerden gue es un escrito
argumentativo v por lo ranto tenen que fundamentar
v justificar lus wesis centrales sobre los idpicos que se ratan.

£33
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PRESENTACION DEL CURSO

| curso “El Maestro y su Prictica Docente” pretende ofrecerles elementos sobre el

rescate y valoracion de sus saberes docentes, con la perspectiva de que ustedes
preserven lo valioso de su sabiduria y renueven los elementos que consideren hay que
modificar; para llegar a este propésito, se ofrecen también elementos sobre observacidn
participante y diarfo escolar, asi comeo sobre algunas formas de comunicacion del trabajo
cotidiano y la elaboracién de escritos académicos, con la finalidad ae que expliciten lo
que trabajan en el curso en un documento formal.

La Antologia Basica, tiene como funcidn ofrecer los contenidos minimos necesarios
gue cubran los propositos del programa; por lo cual, los textos que la componen son
de caricter obligatorio para su aprendizaje, junto con las actividades de su guia del
estudiante; desde luego gue aunque no es obligatorio, es recomendabie gue para su
mejor formacion, no se conformen con el estudio de los escritos basicos, sino en la
medida de sus posibilidades, traten de ampliar y profundizar sus conocimientos, con el
estudio de los documentos de la Antologia complementaria del curso; e incluso, si fes
es posible, pueden consultar otros libros y manuales que tengan a su alcance, para que
puedan documentarse ampliamente sobre el tema y adguieran la habilidad de consultar
diferentes fuentes al estudiar un topico determinado.

Para hacer el andlisis de los textos, les sugerimos que anticipen una guia de lectura,
gue les permita explicitar los temas a consultar, sobre los cuales también es conveniente
elaborar previamente conjeturas o hipdtesis de trabajo, que puedan confirmar o modificar
con el estudio de los escritos de la Antologia; en estos términos, al hacer sus lecturas
el aprendizaje sera mas enriquecedor.

Cada uno de los textos tiene una preseniacion donde se confextualiza el documento
y se enmarcan las ideas centrales del escrito en relacion con el programa, esto hace
necesaria la lectura de estas presentaciones, porque les facilitara la comprensin del
escrito,

Procuren al estudiar los textos tener a la mano un diccionarie, con la finalidad de
consultarlo cuando existan términos confusos o que no conocen, para que su compren-
sion sea mayor; incluso pueden consultar diccionarios especializados; los cuales se en-
cuentran en el acerve de las Unidades LLP.N.

Por ditimo, la Antologia Basica ofrece textos para los temas de las tres unidades de
qgue consta el curso, presentados-en el orden en que estin en el indice, pero como el
trabajo del curso gira en toro a la problemitica generadora planteada, los escritos se
estudiaran conforme se requieran en el proceso del seminario taller y no necesariamente
en el orden en que se encuentran,



: EL SABER DEL PROFESOR Y SU RELACION
CON LA INNOVACION DE LA PRACTICA DOCENTE




S=STACION DE LA PRIMERA UNIDAD

= que conforman la unidad apoyan el propésito de que el profesor estudiante reconozca, rescate y
=== saberes docentes en su prictica cotidiana.

= v Kemmis, asi como Donald Schén, nos ofrecen sus
¥ Spos de saberes, también informan sobre la forma de identificar, clarificar y contrastar estos saberes
& s=oon misma, el valor que estos saberes tienen para la profesion y la importancia de la reflexién en la
-esacativa. El testimonio del profesor Acosta Cruz explicita algunos de sus saberes docentes y nos brinda
===dad de contrastarlo con los nuestros, y con lo que afirman los textos de los autores anteriores.

puntos de vista sobre la conceptualizacién, carac-

ey ¥ revalorar nuestros saberes, implica someterlos a un proceso de critica, que nos permita darnos

sabiduria docente

LECTURA:
SABER DE LOS MAESTROS®

ica de la enserianza se opone al argumento genera-
o s L= vroestigacion education estd reservada a los
smdemnicos; al contrario, el desarvollo profesional de
requiere la adopeion por parte de éstos, de una
=esfigadora que oriente su prictica educativa,
= acho capitulos de que se compone el libro, el
"ol saber de los maestros” se encuentra en el
. que trata sobre la relacion entre los mags-
wmesiigadores y el curriculum; el texto se refiere
e 2= los maestros, su conceplualizacidn, carac-
% casificacion y en él se pueden analizar critica-
Sguienites cuestionmmienfos:
= saberes cerlezns absolutas? ; Pueden cambiar,
% perfeccionarse? ; Para qué sirven el didlogo,
cwm y la contrastacidn en relacion con los sabe-
cesificar esos saberes? ; Por qué los profesores
wemo explicitan sus saberes?; ; Qué relacion hay
sateres de los profesores y los saberes cientificos?.
== mecesario clasificar las respuestas a estas pre-
smstamos @ estudiar el texto, elaborar sus fichas

e v Stephen Kemmis *El saber de los maes-
Wilfred y Stephen Kemmis Teoria critica de Ta
- mwestigacion accion en la formacidn del profe-
Martinez Roca, 1988, pp. 58-62.

2« ruvel de conciencia que hemos hecho de ellos, de las debilidades y aciertos de estos saberes en el
Su=térico social en que se estdn dando, para modificarlos, enriquecerlos o eliminarlos. Los textos de
Feewe v Wright Mills nos ofrecen elementos para hacer el anilisis anterior, elementos que se refuerzan
g com los documentos de Schin, Carr y Kemmis que se indicaron en el parrafo anterior

= de Giroux es el dltimo de la Antologfa, en &l se concibe a los profesores como intelectuales trans-
==, su lectura nos permite retomar los diferentes planteamientos de la unidad, pone énfasis en la
Sei quehacer docente con la perspectiva de buscar las condiciones apropiadas para la transformacién.

de trabajo y desarvollar las actividades que la guia del es-
tudiante tiene sobre este tema,

P arte de lo que saben los maestros, como la nocién
de que la clase sea el lugar adecuado en donde de-
sarrollar la educacién, tiene sus raices en el hibito, el
ritual, el precedente, la costumbre, la opinién o las meras
impresiones. Para empezar la tarea critica, primero hay
que rescalar la racionalidad de entre la marafia de su-
puestos. Otros saberes, como podria ser el de una teoria
sobre las diferencias entre las aptitudes individuales, son
esencialmente abstractos, siendo preciso estudiar sus im-
plicaciones concretas a fin de retrotraerios bajo la juris-
diccién del anilisis eritico (o de lo contrario la empresa
critica se disolveria en meros juegos de palabras o polé-
micas). La accién estratégica, que esta informada por
cierto marco de pensamiento o racionalidad y cuenta
ademds con una practica que le confiere significado ma-
terial, es mas idénea para la reflexién critica. Un ejemple
de accién estratégica podria ser la utilizacién de la ense-
fianza cooperativa por parte de un maestro normal y de
un especialista en lectura, a fin de ensayar una recupe-
racion. Su racionalidad se funda en la idea del esfuerzo
en colaboracion entre docentes y estudiantes, y su alcan-
ce prictico es el de un arreglo operativo que puede
beneficiar a unos y otros en la empresa comiin. Pero tan-
to la teoria como la prictica se contemplan como provi-
sionales y susceptibles de modificacion a la luz de la

experiencia.
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Para subrayar 2l punto de que algunos tipos de co-
nocimiento proporcionan un fundamento més eficaz que
otros a la reflexién critica, puede bastar con atender a los
tipos de saberes que los enseflantes poseen y utilizan en
su trabajo. En primer lugar estdn los de sentido comin de
la practica, que constan simplemente de suposiciones u
opiniones; por ejemplo, la opinién de que los estudiantes
necesitan disciplina, o la de que dejar de contestar a una
pregunta de un alumno supone una pérdida de autori-
dad por parte del profesor. Estd luego el saber popular de
los ensefiantes, el que dice por ejemplo que los alumnos
estin mds intranquilos cuando hace viento, o que les
cuesta mds estudiar el dia que ha de venir el médico para
ponerles la vacuna, o que_el viernes por la tarde es el
momento mads dificil en clase. A continuacién viene toda
una serie de destre2as que utilizan los maestros para que
los alumnos se pongan en la fila, o para que no hablen
mientras se les estin impartiendo instrucciones sobre un
trabajo. Tenemos ademds una gama de saberes contextua-
les: lo que sabemos de esta clase, de esta comunidad o de
este alumno concreto nos da la referencia para valorar la
posibilidad de realizar unas aspiraciones, o la <reelevan-
cia> de las tareas. En quinto lugar viene el cuerpo de
conocimientos profesionales sobre las estrategias de la en-
sefianza y sobre el curriculum: sus posibilidades, sus for-
mas, su sustancia ¥ sus efectos. Y en sexto, las ideas
relacionadas con las teorias morales y sociales y los plantea-
mientos filosdficos generales: sobre cémo pueden y deben
interrelacionarse las personas, sobre el desarrollo y lare-
produccién de las clases sociales, sobre la aplicacién del
saber en la sociedad, o sobre la verdad v la justicia,

Para algunos de estos tipos de saber, las raices de su
racionalidad estin bien <enterradas> en la vida de la
practica. Otros alzan la testa hacia las nubes de la pala-
brerfa. A los primeros hay que rescatarlos del dominio
de lo mostrenco para someterlos a anélisis; a los segun-
dos hay que infundirles realismo y concrecién a fin de
poder comprender sus implicaciones. Simplificando al
maximo, el an.lisis critico sélo es posible cuando lo tes-
rico (el saber organizado) y lo préctico (la accién organi-
zada) pueden tratarse bajo el prisma de una problematica
unificada, abierta a la reconstruccién dialéctica a través
de la reflexién y la revisién,

Ciertos habitos mentales nos dificultan el tratar como
probleméticos lo tedrico y lo practico (v mds aiin el con-
cebirlos como conjuntamente problemiticos). Es facil
pensar en la teoria como si fuese algo mds que un cuerpo
organizado de saberes (demasiado a menudo las contem-
plamos como algo més préximo a <la verdad>), tan ver-
dadero como completo. Y es facil mirar lo prictico dan-
dolo por sentado, obvio o inevitable (<las cosas son como
son>), Para romper estos hibitos mentales, hay que res-
tituir el elemento problemético en ambos. Es preciso des-
pertar de nuevo la disposicién moral de la phronesis, la

disposicién para actuar de manera correcta, prud
ajustada a las circunstancias.

Un investigador social competente no caers =
trampa de considerar sus teorias como <verdades>
que para él serdn probleméticas, abiertas a la recons
cién. Pero no siempre acertars a expresar ese c:
problemitico de manera que sea evidente para &
mundo. Por desgracia, muchos de los que lean sus &
admitirdn sus teorfas como <verdades> (o cuands
nos, como certidumbres relativas), y su vida socizl=
un despliegue de pautas fijas (que otros investiz:
podrén identificar y describir a su vez en sus &=
creando asi otras <verdades> nuevas). El tratar e
rias como <verdades> o certezas (no problemétic:
serias consecuencias. Ya que, una vez se las haya =
derado suficientemente justificadas y hayan sido =
das acriticamente, nadie se acuerda de obse
resultados, y serd preciso que se susciten prok
realmente graves para poner en tela de juicio ag
teorias (problemas de la magnitud de una fuga
Vi, para tomar prestado un simil de las ciencias
y de la técnica).

En una palabra, al dar por buenas las teorias =
yor examen quedamos a merced de las buenas ids
pasado. Aunque esto siempre se hace, hasta cierto =
en la medida en que nuestra experiencia parece c:
dar aquellas précticas que estimamos justificadas
han <funcionado>, convendria tener presente que
nomenos de la vida social son diferentes de Jos
fisica y la quimica. Y si bien hay algunas tendenca
nerales y algunos hechos sociales bien probados,
tuaciones reales de la prictica tienen no obstas
idiosincracias, las condiciones sociales suelen
moado inopinado, y los diferentes puntos de vista ¢
hacer que una misma situacién se juzgue muy &
mente.

La vida social es reflexiva, o sea que tiene la
dad de cambiar con el cambio de nuestros conocizs
¥ pensamientos, con lo que se crean nuevas fo
vida social que, a su vez, pueden ser reconstruid.
teorias sobre la sociedad y la educacién deben ens
se al hecho de esa reflexividad: es decir, que las <
des> que enseflan deben presentarse localizas
circunstancias histéricas y contextos sociales pa=s
res, y como respuestas a unas determinadas pre
planteadas en el contexto intelectual de una época
minada.

«El saber» se define a veces como «creencia e
tificadamente cierto». No todos los saberes que
descrito en relacién con los profesores son wsab
acuerdo con esa definicién. Puede tratarse de o
ciertas, o no justificadas, o en las que nadie cree =
mente. Aunque parezca contradictorio, la creencis.
canza la categoria especial de «saber» sino




& exai wen: es decir, cuando puede ser fratada
mﬁhmyenefec{aluhnmda Para que al-
coowvenza de que sabe, es preciso que veamos
“Z=as sobreviven a un examen critico: que pue-
‘ustficadas, que superan todos los intentos de
= == falsedad, y que no son inverosimiles.

“cwca 2 los sabores del eisefiante, ésa es una prue-
“parte de la dificultad de «sacar las ideas a la
:nduias analizar criticamente, esté el proble-
= las circunstancias sociales e histéricas de la
= v 2=l curriculum pueden diferir enormemente
‘s 2 escuela y de una clase a otra. El saber edu-
=tz estar ligado a determinados contextos de
See a2 su vez, sugiere que deberfamos estar se-
=y pocas cosas en materia de educacién (a
== 2= estudioso de las ciencias fisicas, nosotros
o= presuponer que los fendmenos de interés
~r se manifiesten uniformemente en cualquier
= 'my del tiempo). En las ciencias sociales
sw= podemos pedir es un conocimiento que ha-
=3 [sic] a prueba (mediante el anélisis y me-
===°n en un contexto histérico y social) y que
=ado todavia ninguna deficiencia.

semos de considerar los diferentes tipos de
s== los docentes poseen y utilizan? Consideré-
msiemdticos. Para ello puede ser atil el pensar
‘g== materialicen los saberes que aseguramos
= 5= 250 en una accién planificadora y su puesta
= =ma accion estratégica. Podemos imaginar, por
“ma politica de 1gualdad de oportunidades,
“ planificacién de un programa de discrimi-
en favor de los nifios escolarizados que
- s===ficiado de destrezas preescolares, y poner
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en obra nuestro plan reflexivamente, atentos a los datos
sobre cémo acceden a la lectura los diferentes grupos.
De esta manera, es ficil que podamos someter nuestras
ideas a un examen critico y empecemos a edificar. no
s6lo una teoria critica de la educacién, sino también una
préctica critica, informada. Algunos de nuestros <sabe-
res> se derrumbardn tan pronto como empecemos a to-
marlos en serio como guia para la accién; otros resultardn
modificados, profundizados y mejorados a través del
analisis y de la verificaci6én activa.

El saber del ensefiante proporciona un punto de par-
tida para la reflexién critica. Sencillamente, no puede
darse por sentado y sistematizado en la teoria, ni tomarse
como definitivo en la practica. Y esto no ocurre porque
el saber del profesor sea menos exigente que el de otros,
sino porque los actos educativos son actos sociales, y por
tanto reflexivos, histéricamente localizados, y sumergi-
dos en contextos intelectuales y sociales concretos. De tal
manera que el saber acerca de la educacién ha de cambiar
de acuerdo con las circunstancias historicas, los contextos
sociales y el diferente entendimiento de los protagonistas
en cuanto a lo que sucede durante el encuentro educati-
vo. También es evidente que el saber de que disponga-
mos dependerd en muy gran medida de las situaciones
histéricas y sociales del caso.

Hemos discutido los saberes del docente porque son
un aspecto esencial de la educacién como praxis, el as-
pecto que «reside en» el agente sabedor o sujeto sapiente.
Una teoria critica de la educacién demanda, ademas de
una disposicién para pensar criticamente, una comuni-
dad critica de profesionales dispuestos a emprender un
examen de la profesién ensefiante, as{ como de las cir-
cunstancias bajo las cuales estd desempefiada su misién.



EL SABEE DIL PROFDSTH ¥ SU RELACTON COM LA INNOVACION DE LA PRACTICA DOCENTE

LECTURA:

EL PROBLEMA AL REVES™

Donald A. Schdn es profesor de estudios de urbanismo y
educacion en el Instituto de Tecnologia de Massachusetts.
Hizo sus estudios de Filosofia en la Universidad de Yale y
obtuvo un Master y un Doctorade en filosefia en la Lini-
versidad de Harvard, tiene diversos trabajos publicados so-
bre el profesional reflexivo y el texto que se incluye en la
Antologfa, se encuentra en la primera parte del libro que
se comenta, kitulado: El desafio de la perspectiva artistica
en la preparacidn de los profesionales.

El texto nos hace reflexionar sobre: ;Cémo favorecer la
formacidn de profesores reflexivos en su prictica docente?,
al ser éste uno de los propositos del Eje Metodolégico, asi
como de la licenciatura, es importante conocer los planiea-
mientos centrales de Donald Schién, asi como las caracte-
risticas generales de un profesional practicum reflexivo, a
fin de conocer la forma de como favorece su formacion y
practicarla,

Estos planteamientos son importantes para apoyar los
contemidos de la primera wnidad del curso, sobre los saberes
del profesor, porque precisamente, Schan nas propone conio
identificarlos, aclararlos y enunciarlos; saberes que él de-
moming conocimiento profesional, arte profesional u oficio
profesional y que lo diferencia del saber cotidiano y del
saber cientifico, entre otras saberes,

¢ Cdmo aprender en las siluaciones de incertidumbre,
singularidad y conflicto que se dan en la prictica docente?
¢ Por dinde podemos empezar para identificar, contrastar
Y enriguecer nuestros saberes; ; Debemos empezar por co-
nocer los conocimientos cientificos para aplicarlos en nues-
tra prdctica docente? o jHay que iniciar por examinar
nuestras competencias en la prictica docente misma?
Schon examina estos cuestionamientos que nos permiten
avanzar en la clasificacion de nuestros saberes, por lo cual
consideramas, es importante estudiarlo,

R esulta sarprendente que persista la inquietud acerca
del conocimiento profesional, aunque algunos pric-
ticos lo hagan muy bien en aquellas zonas indetermina-
das cuya importancia estamos aprendiendo a reconocer.
Algunos ingenieros son competentes en el disefio técni-
co; algunos abogados son buencs en el ejercicio de la
abogacia, son competentes en el dominio de las técnicas
de una negociacion o una mediacién, y en las relaciones

* Donald A. Schiin “El problema al revés” y “La ensefianza
del arle a través de la reflexitinen la accion®: en: Schiin, Donald
a. . .La formacidn de Profesionales reflexivos. Madrid,
M.E.C./Taidds, 1992, pp. 25-29 y 33.36

con los clientes que van mds alld de los limites com
cionales del conocimiento legal. Algunos ejecutives
empresa son claramente mejores que otros a la hors
clarificar una situacion confusa, y algunos politicos =
bastante bien dotados de la habilidad para armonizare
cazmente puntos de vista e intereses en conflicto.

Pocos criticos de la prictica profesional negarian &
cosas, pero solo algunos las tomarian como una fuents
indagacion en las crisis del conocimiento v la preparac
profesional. La dificultad no reside en que los critices
incapaces de reconocer algunas actuaciones profesios
como superiores a otras —un punto en el que sorprend
temente se produce un acuerdo generalizado— sino eng
no pueden asimilar aquello que se escapa de lo que =
admiten come modelo dominante del conocimiento pros
sional. Asi, no se dice de un prictico que destaca que
mis conocimiento profesional que otro sino que tens
ssabidurias, «talentos, vintuiciéne o «artes.

Lamentablemente, términos de este tipo no sirven
ra abrir un proceso de indagacién sino para concluss
¥a que se utilizan como categorias inoperantes que
nominan fendmenos que eluden las estrategias normaks
de explicacién. De este modo, el dilema del rigor o
pertinencia se reafirma en este punto y, sobre la base
una subyacente epistemologia de la prictica pocoe
nada en el tiempo, nos alejamos de los tipos de actuas
que necesitamos mas para poder comprender.

La cuestion de la relacion entre la competencia e=
prictica y el conocimiento profesional precisa ser pa
teada al revés. No deberfamos empezar por pregus
cdmo hacer un mejor uso del conocimiento cientifico s
qué podemos aprender a partir de un detenido exa
del arte, es decir, de la competencia por la que en
dad los practicos son capaces de manejar las zonas is
terminadas de la prictica independientemente de agus
otra competencia que se puede relacionar con la ras
nalidad técnica.

Esta es la perspectiva de este libro que comienzs
partir de las siguientes premisas:

* Inherente a la prictica de aquellos profesionales
reconocemos como especialmente competentes, ex
una fundamentacion artistica.

+ Elarte es una forma de ejercicio de la inteligencia,
tipo de saber, aunque diferente en aspectos crucis
de nuestro modelo estindar de conocimients pre
sional. No es intrinsecamente algo misterioso, es ri
FOSO en sus propios términos y podemos aprend
mucho sobre él -dentro de ciertos limites deberias
considerarlo una cuestion abierta- estudiando dets
damente el nivel de ejecucién de los practicos ess
cialmente competentes.

* Enelterreno dela prictica profesional, la ciencia agie

cada y las técnicas basadas en la investigacién ocug
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—s=mo criticamente importante si bien limitado,
Semss on varios de sus lados con el arte. Existe
Aefinicion del problema, un arte de su pues-
-a v un arte de la improvisacién: todos son
s para mediar el uso en la prictica de la cien-
=iy v de la técnica.

- -—_—

cuestion de la relacién entre una practica com-
# conocimiento profesional necesita que le de-
w2 sino también la cuestién de la preparacién
@ Del mismo modo que debiéramos indagar
seaciones del arte profesional, deberiamos exa-
Zsuntas manera a través de las cuales los pro-
= b adquieren.
en las primeras décadas de este siglo, las
- comenzaron a apropiarse del prestigio de la
instalando sus centros de formacién en el
sitario, la <profesionalizacién> significo la
2ol arte por el conocimiento sistematico, pre-
cientifico. A medida que se ha ido produ-
wsa toma de conciencia de la crisis de confianza
ento profesional, los formadores han em-
wma vez mas a ver el arte como un componente
&e s competencia profesional, y a preguntarse
sweias profesionales pueden o deberian hacer al-
=lc v, en este caso, como la preparacién para
e hacerse en coherencia con el curriculum
sasico de ciencia aplicada y lecnologia.
~ates que suelen rodear a este tipo de cuestio-
do diferentes formas en las distintas pro-
» escuelas profesionales. En un curriculum de
= ‘undamentalmente organizado alrededor de
s 2= la ingenieria, la cuestién se planlea, por
e= rminos de ;como deberian aprender los
= =] disefio técnico? En otros casos, en el de
semcias tales como la economia, la teoria de la
Secciones, la investigacién operativa y el and-
, la cuestién se plantea en torno a jcémo
= sstudiantes aprender las habilidades politi-
=sstralivas propias de su puesta en prictical.
aracion en las facultades de derecho tradicio-
%= ha planteado entre sus objetivos el de con-
sus estudiantes «piensen como un abogadon.
=e=os fueron pioneros en la utilizacién del méto-
os de Christopher Langdell para ayudar a sus
2 aprender como argumentar legalmente, como
#suntos legales por el procedimiento de los
= v como elegir de entre los procedimientos ju-
siausibles el mds pertinente para una determina-
¢ de interpretacion legal. No obstante, durante
wfos ciertos profesores de las facultades de de-
=as reconocido prestigio han visto la necesidad
competencias que vayan mds alld del sim-
= 2= pensar como abogados. Asi, por ejemplo,

-
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la capacidad para las tareas procesales, las relaciones con
¢l cliente, la negociacién, la defensa y la ética profesional.
En la formacién de profesionales de la medicina, se han
disefiado nuevos programas con el fin de preparar a los
sstudiantes no sélo para las exigencias biotécnicas de la
prictica clinica, sino también para la prictica de las cues-
tiones relativas a la familia del enfermo, la gestién rela-
cionada con la problemitica de los enfermos cronicos y
las dimensiones psicolégicas de la enfermedad. Criticos
de dentro v de fuera de las facultades de ciencias enpre-
sariales n ahora en duda la adecuacién del venerado
método de casos para las demandas especificas de la ges-
tiéin en ciertas empresas lo mismo que para las demandas
mis generales de un control y una administracion res-
ponsables bajo condiciones de incertidumbre. En este ti-
po de ambitos, un curriculum profesional organizado en
torno a una preparacion para competencias bastante ge-
néricas de solucién de problemas y toma de decisiones,
comienza a parecer radicalmente insuficiente.

En algunos campos, la cuestion del arte profesional
se ha desarrollado en el contexto de la formacién conti-
muw. Los formadores se plantean cémo se puede ayudar
a los profesionales ya maduros a renovarse con el fin de
evitar squemarse», como se les puede ayudar a construir
sus propios repertorios de competencias y habilidades
sobre la base de la continuidad. La formacién de profe-
sores es un buen ejemplo de ello. En los dGltimos treinta
afios, la preocupacién piblica por la problematica de las
escuelas ha ido un poco a la deriva eristalizando de vez
en cuando en lorno a cuestiones tales como la calidad de
la ensefianza y la formacién del profesorado en ejercicio.
Los profesores, que a menudo llevan mal el hecho de
convertirse en los culpables directos de los fallos que
se detectan en la educacién piblica, tienden no obs-
tante a defender sus propias versiones de la necesidad
del desarrollo profesional v de la renovacién. En los dl-
timos afios, criticos de dentro y de fuera de la institucién
escolar han esgrimido el argumento de que debe favore-
cerse y recompensarse el desarrollo del oficio de la en-
sefanza.

Alli donde el curriculum bésico de la formacidn de
profesionales es algo més difuso, inestable e inseguro,
como sucede en las <profesiones menores> que establece
Nathan Glazer, el problema de la preparacién para lo
artistico tiende a adoptar una forma diferente. Asi, por
ejemplo, en el trabajo social, en urbanismo, en el sacer-
docio v en la administracién educativa, los formadores
suelen preguntarse més abiertamente qué tipo de com-
petencias deberfan adquirirse, por medio de qué mé-
todos, y en qué dmbitos de la prictica, e incluso dudan
de si aquellas necesidades mis acuciantes en el proceso de
aprendizaje pueden aprenderse en un centro superior
de preparacién profesional, En este punto, la cuestién de
la formacién para el arte se entremezcla con una cuestién
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mas' amplia: la de la legitimidad de la formacién de los
profesionales,

Al considerar el arte de aquellos practicos que resul-
tan extraordinarios y al explicar las maneras a través de
las que adquieren este arte, nos topamos necesariamente
con ciertas tradiciones anomalas de la preparacién para
la préctica, tradiciones que ¢ bien permanecen fuera o
bien permanecen a lo largo de los curriculos normativos
de las escuelas superiores de formacién.

Existen tradiciones atipicas en las propias escuelas de
formacién. En las facultades de medicina y en aguellas
escuelas concebidas, al menos en parte, a su imagen v
semejanza, es frecuente encontrarse con un curriculum
dual. Cuando los médicos internos y residentes trabajan
bajo la tutela de profesores veteranos con pacientes reales
en las salas de un hospital, aprenden algo més que la
simple aplicacién de la ciencia médica que se ensefia en
las clases. Hay al menos un reconocimiento implicito de
que los modelos de diagnéstico y tratamiento basados
en la investigacién no se pueden poner en préctica hasta
que los estudiantes adquieren un arte que se sale fuera
de los modelos; y, desde este punto de vista, ampliamen-
te compartido por los médicos, el practicum en medicina
tiene que ver tanto con la adquisicién de un arte cuasi
auténomo de la préctica clinica como con el aprendizaje
de la aplicacién de la teoria cientifica.

Mis all4 de los limites de las escuelas profesionales,
existen otras tradiciones atipicas de preparacién para la
préctica. Hay un aprendizaje inicidtico en el campo de
la industria y de los oficios manuales, Existe entrena-
miento guiado en la practica de la educacién fisica, Y, tal
vez lo méis destacado, existen los conservatorios de mi-
sica y danza y los estudios de las artes plésticas y de la
imagen, El arte de los pintores, escultores, misicos, bai-
larines y disefiadores tiene un fuerte parecido con el arte
de aquellos abogados, médicos, ejecutivos y profesores
que son extraordinarios profesionales, No es casual que
los profesionales a menudo se refieran a un «artes de la

ensefianza o de la direccién empresarial y utilicen el tér-
mino arfista para referirse a aquellos profesionales de la
practica extraordinariamente expertos en el manejo de
situaciones de incertidumbre, singularidad y conflicto,
En la preparacién para las Bellas Artes, nos encontra-
mos con aquellos que aprenden a disefar, ejecutary pro-
ducir comprometiéndose en tareas de disefio, ejecucién
y produccién. Todo es préctica. El conocimiento profe-
sional, en el sentido de los contenidos proposicionales
de la ciencia aplicada y el saber, ocupa un lugar secun-
dario —si es que en algfin caso llega a estar presente—
en los margenes del curriculum. El énfasis se sitdia en el
aprender haciendo, que fue descrito ya hace mucho tiem-
po por John Dewey como «la disciplina bésica o inicials:
wel reconocimiento del curso natural del desarrollo...
siempre aflora en el marco de situaciones que implican
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npmnderhdmﬂn.hhyuﬁdmiﬂmmhmpl"
del curriculum, puesto que corresponden al saber cf
emprender el logro de los fines» (Dewey, 1974, pég. 3

Los estudiantes aprenden mediante la préctica de is
cer o ejecutar aquello en lo que buscan convertirse =
expertos, y se les ayuda a hacerlo asf por medio de ¢
précticos mis veteranos que —volviendo a la tern
gla de Dewey— les inician en las tradiciones de la ¢
tica: «Las costumbres, los métodos y los estdndares
trabajo de la profesién constituyen una “tradicién®, s
la iniciacién en la tradicién es el medio por el que
liberan y se dirigen los poderes de los aprendicess
pég. 151).

No se puede enseriar al estudiante lo que necesits
ber, pero puede guidrsele. «El alumno tiene que ver
si mismo y a su propia manera las relaciones entre
medios y los métodos empleados y los resultados cc
guidos. Nadie mds puede verlo por él, y no puede v
simplemente porque alguien se lo “diga”, aunque la
ma correcta de decirlo pueda orientar su percepeién z
verlo y asf ayudarle a ver lo que necesita vers
pag, 151),

A menudo, existe un poderoso sentido de magia ¥
misterio en la atmésfera: la magia de los grandes is
pretes, el misterio del talento que de un modo capric
s0, como la gracia divina, cae ya sobre un individus
sobre otro. Existen grandes artistas que lo simbolizas
y los niftos prodigio cuyas apariciones ocasjonales
evidencia de su continua renovacién. En esta atmé
més bien mégica, la funcién tutorial se presta a coss
versia. Cuando el talento escasea, algunos tutores =
que poco se puede hacer; pero si existe talento en sbes
d&ndamuit&mejnrnuntenemfumdﬂpmpia cam
seguido por el alumno. Otros creen que los estudiasss
dotados de talento pueden aprender por algiin tips
contagio, a través de la observacién de sus maestros.
ain hay quien sittia el aprender haciendo como uns
madeink:luiﬁndiaciplimd.alphnteamiﬂuny —%
cién de problemas de produccitn y actuacién.

Tal vez, entonces, el aprendizaje de fodas las for
dcmpru&donaidgpmda,nlmummde -
didmmsi.mﬂnmnaqueﬂuqueupmdum en los
lleres y en los conservatorios: la libertad de apre
haciendo en un contexto de riesgo relativamente &
mnpuibiﬁdadudeam:h:hnmqu&inﬁ-nl
mmdinﬂumhn«hadicionudnlapmfuiﬁm]rh :
dmpmmdindeladnrmummdnduh,t ey
ﬂndmmynmmmnqu!ﬂuqutmm -
Por tanto, deberiamos estudiar la experiencia del az
derhndenﬁuydamdeumhunmn:dﬂmtuhi
deberfamos fundamentar nuestro estudio en la hipé _
dembnjndeqmmbuspmmhtdigu-
—dentro de los limites alin por descubrir— compre
bhu.'farliemh,debuﬁmubulurejamptmdmde »
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=mcuentren: en el curriculum dual de las escue-
==ensles, en el aprendizaje inicidtico y las prée-
iz= aspirantes a profesionales més ambiciosos
== o crean por si mismos, y en las tradiciones
= &= los talleres y de los conservatorios.

DEL ARTE A TRAVES DE LA REFLEXION

c=r &n la accion

S=edo =l termino arfe profesional para referirme a
&= competencia que los practicos muestran al-
w=c=s en situaciones de la prictica que resultan
== sciertas y conflictivas. Nétese, sin embargo,
£5 una variante esotérica, de gran poder, de
=pos de competencia més familiares que todos
manidestamos a diario en un sinfin de actos de
i Eﬂ]lﬁﬂ]mﬂﬂtﬂ Y Ejmlﬂiﬁn thﬂﬁ de
satilidades. Lo que llama la atenci6n sobre am-
2= competencia es que no dependen de nuestra
=t para describir lo que sabemos c6mo hacer o
gaz= albergar conscientemente en nuestra mente
==ento que revelan nuestras acciones, Como ob-
wabert Ryle, «lo que distingue una actuacién ra-
B S una irracional no es su parentesco sino su
s v esto vale tanto para una actuacién de tipo
=== como para una de tipo prictico. ‘Inteligente’
s= S=finirse en términos de intelectual’, ni ‘saber
S==unos de saber gué; 'pensar en lo que hago
=2 pensar qué hacer y a la vez hacerlo’, Cuando
i wzo de manera inteligente... estoy realizando
===a ¥ no dos. Mi ejecucién tiene una manera o
==cenlo especial, no unos antecedentes espe-
B S odg. 32). Por razones similares, mi difunto
Sar=cnd M. Hainer hablaba de «saber mis de lo
s=ncs decir” y Michael Polanyi, en La dimension
== L acund el término conocimiento ticito, =
= escribid, por ejemplo, acerca del extraordina-
=m0 con el que reconocemos los rostros de
“=mocidos. Sefalé que, cuando reparamos en un
ssas en medio de una muchedumbre, nuestra
== 2= reconocimiento es inmediata, Normalmen-
~—=am0s conscientemente ningiin razonamiento
iMOs a comparar este rostro con imégenes
‘====os grabados en nuestra memoria. Sencilla-
= &l rostro de la persona a la que conocemaos.
Zega a preguntarmos cémo lo hacemos, cémo
seces de distinguir un rostro determinado entre
‘&= stwos mds o menos similares a &, es probable
Se=os cuenta de que no podemos decirlo. Ge-
somos incapaces de elaborar una lista de
sticos de este rostro y distinguido de los

[T
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demds rostros a su alrededor; y aun en el caso de poder
hacerlo, la inmediatez de nuestro reconocimiento sugiere
que no se debe a un listado de rasgos.

Polanyi también ha descrito nuestra comfin capaci-
dad de apreciacién thctil de las superficies de los mate-
riales. 5i nos preguntan acerca de lo que sentimos cuando
exploramos la superficie de una mesa con nuestra mano,
por ejemplo, tenemos tendencia a decir que la mesa tiene
un tacto tosco, liso, pegajoso, o resbaladizo, pero es im-
probable que digamos que sentimos una cierta compresién
o abrasién de las yemas de nuestros dedos. No obstante,
debe ser éste el tipo de sensacion que nos lleva a la apre-
ciacién de las cualidades de la superficie de la mesa. En-
palabras de Polanyi, percibimos a partir de las sensaciones "
de las yemas de los dedos y en direccién hacia las cuali-’
dades de la superficie de la mesa, De manera similar,
cuando usamos un palo para escudrifiar un agujero en
un muro de piedra no centramos nuestra atencién en las
marcas que deja el palo en los dedos y en la palma de
nuestra mano sino en las caracteristicas del agujero (su
tamafio y su forma, las superficies de las piedras que lo
rodean.. ) que percibimos a través de las impresiones t4-
citas. Llegar a convertirse en alguien hébil en el uso de
una herramienta, significa aprender a apreciar, directa-
mente o sin un razonamiento intermedio, las cualidades
de los materiales que percibimos a través de las sensacio-
nes tacitas de la herramienta que estd en nuestras manos.

Con frecuencia, tales procesos de reconocimiento o
apreciacién adoptan la forma de juicios normativos, En
el mismo acto per el que somos capaces de reconocer
algo, también lo percibimos como «bueno» o «malos.
Chris Alexander (1968) ha descrito como los artesanos
reconocen la disarmonia de un elemento con el conjunto
—su ejemplo mds famoso es la confeccién de chales riis-
ticos al estilo de los campesinos eslovacos—, sin la mas
minima capacidad o necesidad de describir con palabras
las reglas que perciben como vulneradas. Y Geoffrey Vic-
kers (1978), comentando el efemplo de Alexander, ha ido
ain mis lejos al observar que, no sélo en el juicio artistico
sino en todos nuestros juicios corrientes acerca de las
cualidades de las cosas, podemos reconocer v describir
desviaciones de una norma mucho més claramente de lo
que somos capaces de describir la propia norma.

Esta capacidad parece tener mucho que ver con la
forma en que aprendemos nuestras destrezas. Un profe-
sor de tenis conocido mio escribe, por ejemplo, que &l
siempre empieza tratando de ayudar a sus alumnos a
conseguir la sensacién de agolpear la pelota correcta-
menten. Una vez que reconocen esta sensacion, la disfru-
tan, y aprenden a distinguirla de las diversas sensaciones
asociadas con «golpear mal la pelotas; empiezan a ser
capaces de detectar y corregir sus propios errores, Pero
normalmente no pueden, ¥ no lo necesitan, describir cé-
mo es la sensacién o a través de qué medios la producen.
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Los médicos competentes dicen ser capaces de reco-
nocer en ocasiones una determinada enfermedad en el
mismo momento en que la persona afectada por tal en-
fermedad entra en su despacho. El reconocimiento se
produce de inmediato y de manera global y, aunque el
médico puede descubrir més tarde, en un examen maés
detenido del paciente, una serie de razones para su diag-
néstico, con frecuencia le resulta imposible decir con pre-
cisién cudles fueron los indicios que desencadenaron su
juicio inmediato.

Chester Bamard, en el apéndice a Las funciones del
Ejecutivo (1938,/1968), escribié acerca de nuestros apro-
cesos no légicoss, con los que se referia a aquellos juicios,
decisiones y acciones eficientes que realizamos de un
modo espontineo, sin ser capaces de establecer las reglas
o los procedimientos que seguimos. Por ejemplo, un mu-
chacho que ha aprendido a lanzar una pelota realiza jui-
cios inmediatos acerca de la distancia y los coordina con
los movimientos de su cuerpo que intervienen en el acto
del lanzamiento, aunque no puede decir cémo lo hace o
ni siquiera incluso mencionar la distancia del lanzamien-
to que &l estima. Una chica de bachillerato que ha apren-
dido a resolver ecuaciones de segundo grado, puede
lievar a cabo, de forma espontdnea, una serie de opera-
ciones sin ser capaz de proporcionar una descripciGn
precisa de los procedimientos que sigue cuando las re-
suelve. Un experto contable conocido de Barnard era ca-
paz de «coger un balance de bastante complejidad y en
minutos, o incluso segundos, obtener una serie de datos
significativos del mismaos (pag. 306), si bien no podia des-
cribir en palabiras los juicios y cdlculos que intervinieron
en la ejecucién realizada.

De manera similar, aprendemos a realizar cosas tan
complejas como andar a gatas, caminar, hacer juegos ma-
labares o montar en bicicleta sin ser capaces de propor-
cionar una descriprién verbal de estos actos, incluso mo-
deradamente adecuada. En realidad, si se nos pide que
digamos como hacemos tales cosas solemos dar respues-
tas incorrectas que nos traerian problemas si fuéramos a
actuar en consecuencia. Cuando, por ejemplo, se le pre-
gunta a alguien que sabe montar en bicicleta cémo evitar
caerse cuando la bicicleta empieza a inclinarse hacia la
izquierda, nos dird que recupera su equilibrio girando la
rueda hacia la derecha. Si en realidad lo hiciera asi, muy
pmbnblemmiaeumﬂin,pm'mm no obstante, el co-
nocimiento implicito en nuestras acciones es incongruen-
te con la descripcién que hacemos de ellas.

Utilizaré el término conocimiento en la accidn p
ferirme a los tipos de conocimientos que reve

nuestras acciones inteligentes ya sean observables

terior —ejecuciones Fisicas, como el acto de mo
bicicleta— o se trate de operaciones privadas, come

caso de un andlisis instantineo de un balance. En a=5
=¥ casos, el conocimiento ests en la accién. Lo revela

través de nuestra ejecucién espontinea y hibil; y ¢
déjicamente somos incapaces de hacerlo explicito ves
mente.

No chstante, algunas veces es posible, median

=# observacion y la reflexién sobre nuestras acciones, =
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zar una descripcion del conocimiento ticito que ests 3
plicito en ellas. Nuestras descripciones son de diss
clases, en funcién de nuestros propésitos v de les ¢
mas lingiiisticos de descripcién a nuestro alcance. ¥

mos hacer referencia, por ejemplo, a las secuencias de

operaciones v los procedimientos que ejecutamos; 2
indicios que observamos y a las reglas que seguims
a los valores, estrategias y supuestos que coi
nuestras «teorias- de la accién.

Atin asi, independientemente del lenguaje que
cemos, nuestras descripciones del conocimiento en
cion son siempre construcciones. Son siempre intenis
poner en forma explicita y simbélica un tipo de &
gencia que comienza siendo ticita y ﬁpﬂnﬂm A
tras descripciones son conjehuras que precisan ser g
tas a prueba ante la observacién de sus originales
cuales, al menos en algiin aspecto, van a ser distorss

dos. Pues el conocimiento en la accién es dindmico, 5

shechoss, los «procedimientoss, las sreglasy v las

rias» son estdticas, Cuando, por ejemplo, sabemos cis

coger una pelota, anticipamos la llegada de la pelota

la forma en que extendemos y ahuecamos nuestras

nos y por los ajustes automaticos que realizamos a medS

que se acerca la pelota. Coger una pelota es una acti
continuada en la que el conocimiento consciente, la

ciacion y los ajustes juegan su parte. De modo similes

serrando a lo largo de una linea marcada a lépiz requs

un proceso mas o menos continuo de deteccién y cos

¢i6n de las desviaciones de la linea. De hecho, - :

ajuste y anticipacién automiticos, esta continua ¢
ménymnwd&ndﬂlmhgmnmﬂwmm =
lugar, a denominarla una actividad «inteli

tividad de conocer sugiere la cualidad dindmica dﬂ
nocer en la accién que, cuando la describimos, se
vierte en conocimiento en la accién.
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LECTURA:

ERIENCIAS EN ESCUELAS
UNITARIAS®

s Cruz s descendiente de la etnia Otomi
o= wna escucla rural unitaria @ wnos cin-
de Ia ciudad de Pachuca Hidalgo, tiene
e—iencia docente y mucho dnimo para tra-
sews 2ol medio rural.
swz presentlamios, s el lestimonio de este
gumos saberes que considera ha acumulade
s=eriencia; desde Iu:gn, el documenio no
Wrasr, Sino un referenle que se puede con-
w actividades del curso; lanto para con-
== propios saberes, como para confroniar
= gacrifos de Carr v Kemmtis, y el de

—

e sscuela unitaria con condiciones
en comunidad extremadamente
= ha dado lr satisfaccidn y opor-
I EeVas experiencias ¥ comprender a
om0 un arte en constante iInnovas-
S L descripcion de algunos saberes
esero relevantes en los aflos de ser-
=escionando acciones cerferas y des-
E== dado en el transcurso de mi labar
e Miguel Hidalgo estd ubicada en
=emio La de Rojas, Mineral del Chico,
smsfaria, con 21 alumnos en los seis
== =i« alefadas a 19 kms. de 1a cabe-
= L zona escolar; el acceso a ella es
s no existe transporte vehicular
= #=ciavada en la cuenca minera de
=2 Ia conforman 68 habitantes, las
mu0s Tecursos econdmicos, viven
==ma pobreza, medio viven; y, por
para llegar al centro de trabajo lo
== scroximadamente y si llueve, mis;
o= mafios de la comunidad aun llo-
se=sentan. Por comodidad personal
opios de Actopan y El Arenal, y
&= sers Hegar a las Rojas.
gu= he estado a cargo de la escuela
== #n unitarias, sé como mantener
ios padres de familia y con las auto-

T==s “MEs experiencias en escuelas unita-
en. Umadad UPN de Pachuca Hidalgo,
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ridades para hacer que colaboren con empefio; ademés,
cémo lograr que en la organizacidn de eventos, los con-
tratiempos no afecten a éstos.

En mis diez afios de experiencia frente a grupo, co-
nozco la manera adecuada de tratar a los alumnos pro-
pensos a la desercion, persuadiéndolos a que recapaciten
de la utilidad personal de concluir sus estudios prima-
rios,

Tengo por experiencia que al conducir las actividades
interesantes para el nifio, es preferible dejarios que con-
tinden entusiasmados, v que se tomen su tiempo hasta
terminar; aunque haya necesidad de suspender otras ac-
tividades planeadas, pues considero que esto es un apren-
dizaje significativo del agrado del alumno v no de inte-
reses impuestos por el profesor.

He aprendide que es preferible aprovechar el interés
v espontaneidad del alumno, para abordar contenidos
afines a los que marca el programa, a imponer un orden
riguroso v tradicionalista donde el maesiro es la madxima
autoridad quien decide, dispone y propone el contenido a
aprender.

Reconozco que no en todos los dias de trabajo obten-
go resultados acepitables y se que desesperarme por tales
hechos no es la solucién; prefiero actuar con optimismo
v buscar en cada nueva jornada la manera de aprovechar
el gusto de los chiquillos ¥ realmente contribuir en su
formacion.

Al estar siempre frente al grupo, he aprendido que es
innecesario hablar fuerte para volver a acaparar la atencién
de los alumnos, en estos casos, me espero a que solos se
den cuenta que continuaré dando indicaciones o aclaran-
do dudas, en el momento que cesen sus murmullos.

Al conocer las preferencias de los alumnos por el re-
creo, conozco la manera de usarlo como rehén para hacer
que agilicen sus actividades, con la consigna de “el iem-
po que te tardes de mils, serd el que te recorte de receso”
considerando la complejidad de la actividad de cada gra-
do para no hacer abuso excesivo de ello,

La experiencia me ha dado la oportunidad de conocer
a los padres de familia del medio rural y saber lo ino-
portuno que es dar quejas especificas de malas conductas
sabre sus hijos, ya que éstos los sancionan de manera
fisica, sin remordimientos, en la misma escuala o en sus
hogares.

Como profesor con diez afios de servicio, de los cua-
les he trabajado cuatro aflos en escuelas unitarias, sé co-
mo trabajar y organizar las actividades en el aula al
desarrollar simultineamente un contenido para varios
grados, profundizando mas con los grados superiores y
lograr que el rendimiento de los distintos grados sea
aceptable; sin descuidar la atencién personal de los pri-
meros grados,

La manera de abordar los contenidos en el aula co
mis alumnos, no es en base al orden secuencial que marca
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el programa de cada grado escolar, para mi es preciso
adaptarlo al ritmo de trabajo con los seis grados, de ma-
nera simultdnea, cuarto, quinto y sexto desarrollan un
contenido; tercero y segundo uno diferente y los de pri-
mero v los alumnos atrasados de segundo, les dedico
mayor atencién personal en lecto-escritura y matemdti-
cas. Para esto, cuando los grados superiores (4% 5% y
&%) se les ha dado indicaciones o de manera personal
seleccionan lo que quieren hacer, ya sea redactar un
texto libre, leer en los libros de texto, rincones de lec-
tura o trabajar con problemas aritméticos, prefieren
que sea el maestro quien los plantee en el pizarrén; se
organizan o se les indica que trabajen en equipos por
cada grado.

Si al desarrollar la actividad se entusiasman y se en-
frascan en discusiones sobre el tema exponiendo sus
punto de vista, algunas veces se exaltan hasta gritando;
los dejo a que se expresen con confianza, aungue con
frecuencia recurren a la aprobacién del profesor para es-
tar més seguros de su opinién, En estas ocasiones regu-
larmente ocupan tiempo de mas para quedar satisfechos
con sus trabajos y se invade el tiempo de otras activida-
des planeadas; sin embargo, para mi, por experiencia,
prefiero que ocupen el tiempo necesario en aclarar las
dudas posibles ¥ no coartar ese interés para querer des-
pertarlo al dia siguiente, aunque haya la necesidad de
suspender o posponer las actividades organizadas para
el dia posterior.

Una anécdota de remordimientos v de nuevas expe-
riencias, sucedis cuando inprudencialments sin meditar
las consecuencias, di queja del incumplimiento de dos
nifias, hermanas, una cursaba tercer grado y la otra quin-
to grado, con la madre de éstas que se habia presentado
a una asamblea convocada con anterioridad v aprove-
chandoe la ocasién le comuniqué que con frecuencia sus

hijas no llevaban las tareas, ademds eran indi
en clase y como es logico le dije que su aproves
es nulo; v slo le sugeri me auxiliara en or
recordarles que deben hacer la tarea, ya que &
argumentaba no saber ni leer ni escribir y le &
ble ayudarles en sus trabajos.
Después de concluida la reunién con dichs
sin previo aviso de lo que iba a hacer, la sefic
salén y se acercd hasta el lugar de sus hijas,
sentaban juntas; a mi se me ocurrib que les
alguna indicacién, pero no, mi sorpresa fue ves
toda su energia, las reprimia a coscorrones ¥ 3
orejas, con la expectacién de sus compaiieros.
las dejé llorando, no sin antes advertirles que
cuando el maestro se lo pidiera y quealae
obedecer lo que el profeser les indica hacer:
haberme exhortado que también tomase me
ellas y tener una vara para la ocasién. Ests
incomodé y me hiza recapacitar al saber que
supondrian la causa del hecho, Dias después =
vizar la situacién y mediante juegos intente recs
su confianza, aunque al parecer por sus com
tenian fijada la idea de sumisién y obedi
mamd y con el maestro.
Este hecho me hizo comprender la mage
consecuencias para que posteriormente sea m
do v lenga tacto al dar la queja especifica de 2
mientos o0 malas conductas de los alumnos en
ahora considero que ya se qué hacer en esios =
La forma de informar a los padres de fa
¢l aprovechamiento de sus hijos, es imports
proceso de adaptacion de los contenidos, al ns
bajo de los seis grados; ya que influye en el
confianza y alegria que debo procurar exista e
para que mis alumnas tengan un mejor apre
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sctica docente: rescate e innovacion

WOIEMCTALC O

= polifica de la educacién es un libro revolu-
de estimular a todos cuantos estamos im-
= ceacion de un nueve concepio de educacion
£ gue tomemos la emancipacién y no sélo
como punto de partida y como finalidad.

e compone de trece capitulos y una entrevisia
secha por Donaldo Macedo, el texto que
es el capitulo siete, trata sobre la accidn
smcenciacin. ;Qud es la concienciacion?
e’ [ Qué factores intervienen? ; Como po-
& =527 som algunas de las respuestas que nos
2=l Freire.

£5tas pregunias nos permite comprender
smaencia que tenemos, particularmente
sainduria docente, asi como, nuestros de-
s===eicos y socieles; con lo cual, podemos
== critico de nuestros saberes, para iden-
pudemios rescatar e innovar en la perspec-
20 en un proyecto cultural para la
= comcienciacion, la accidn reflexiva y la

—

w==to, jurito con el de Wright Mills titulado
% le libertad”, nos permitird superar la
mes sobre la prdctica docente, para ubicarnos
% de la realidad histérico social, plagada
mmanies y ¢ fPeranzas,

*o¥ 2 considerar la base filoséfica y
=2l de mi propio pensamiento.! Con
=% & América Latina, comentaré |a apa-
== &l proceso politico del tercer mun-
sveles de conciencia que caracterizan
For Siimo, consideraré la naturaleza y
auténticamente liberadora en
s==dn histérica.

¥ CDN EL MUNDO

semece adecuado trazar un analisis ex-
== Zel concepto de «concienciaciény.?

W cultural y conclenciacion”, en: Freire,
eitecs de la educacién, Cultura, Poder y
MELC /Paidds, 1990. pp. 85-109.

19

El punto de partida de unfmhm este tipo debe
ser una comprension critica del hombre en tanto ser que
Mwadn que la condicién bésica
para la concienciacién es que su agente sea un sujeto (es
decir, un ser consciente), la concienciacién, al igual que
la educacién, es un proceso exclusivamente humano. Co-
mo seres conscientes, los hombres estin no solo en el
mundo sino con el mundo, junto con otros hombres. Sélo
los hombres, en tanto seres «abiertoss, son capaces de
llevar a cabo la compleja operacién de transformar el
mundo con su accion y simultineamente captar v expre-
sar la realidad del mundo en su lenguaje creativo.

Los hombres pueden satisfacer la condicién necesaria
de ser con el mundo porque son capaces de distanciarse
objetivamente del mismos [sic]. Sin esta objetivacién a
través de la cual también se objetiviza a sf mismo, el hombre
estaria limitado a ser en el mundo, careciendo tanto de au-
toconocimientos como de conocimiento acerca del mundo.

A diferencia de los hombres, los animales simplemen-
te estin em el mundo, y son incapaces de objetivarse a si
mismos o al mundo. Viven una vida sin tiempo, hablan-
do especificamente, sumergidos en la vida sin posibili-
dad alguna de emerger de ella, ajustados y adheridos a
la realidad. Los hombres, por el contrario, que pueden
superar esta adherencia y trascender el mero ser en el
mundo, afiaden a la vida que poseen, la existencia que
construyen ellos mismos. Por lo tanto, existir es un modo
de vida propio del ser que es capaz de transformar, de
producir, de decidir, de crear y comunicarse.

Mientras que el ser que simplemente vive no es capaz
de reflexionar acerca de si mismo y de saberse viviendo
o1 el mundo, el sujeto existente reflexiona acerca de su
vida dentro del territorio mismo de la existencia y cues-
tiona su relacidn con el mundo. Su territorio existencial
es el del trabajo, la historia, la cultura, los valores, el te-
mritorio en el cual los hombres experimentan la dialéctica
entre el determinismo y la libertad.

Sinosuperaran su adherencia al mundo y emergieran
de ella en tanto conciencia constituida en la «admira-
cione del mundo como su objeto, los hombres serfan sim-
plemente seres determinados, y serfa imposible pensar
en terminos de su liberacién. Sélo los seres que pueden
reflaxionar acerca del hecho de que estin determinados

son capaces de liberarse. Su reflexién no conduce tinica-
mente a una conciencia vaga y no comprometida, sino
al despliegue de una accién profundamente transforma-
dora sobre la realidad determinante. La «conciencia dex
y la waccién den la realidad son, por lo tanto, constitu-
yentes inseparables del acto transformador mediante el
cual los hombres se convierten en seres de relacién.? Por
su reflexion, intencionalidad, temporalidad y trascen-
dencia caracteristicas, la conciencia y la accién de los
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hombres son distintas de los simples contactos de los
animales con el munde,* Los contactos de los animales
son acriticos; no van mas alla de la asociacién de imdge-
nes sensoriales a través de la experiencia. Son singulares,
no plurales. Los animales no elaboran metas; existen en
el nivel de la inmersion ¥ por lo tanto son atemporales.

Elcompromiso y la distancia objetiva, la comprensitn
de la realidad en tanto objeto, la comprensidn del signi-
ficado de las acciones de los hombres sobre la realidad
objetiva, la comunicacién creativa acerca del objeto por
medio del lenguaje, la pluralidad de respuestas frente a
un desafio individual: estas dimensiones dan testimonio
de la existencia de reflexidn critica en la relaciones de los
hombres con el mundo. La conciencia se constituye en
la dialéctica de la objetivacién del y accion sobre el mun-
do. Sin embargo, la conciencia nunca es mera reflexidn
acerca de, sino una reflexién sobre la realidad material.’

Si bien es cierto que la conciencia es imposible sin el
mundo que la constituye, es igualmente cierto que este
mundo es imposible si el mundo en si, al constituir la
conciencia, no se convierte en objeto de su reflexion cri-
tica. Por lo tanto, el objetivismo mecinico debiao a su
negacion de los hombres es tan incapaz de explicar a los

hombres y al mundo, como el idealismo solipsista, que =pbres modifican el mundo para ser mis, Al ads

niega el mundo;

PPara el objetivismo ico, la conciencia es solo

una «copia» de la realidad objetiva. Para el solipsismo,

el mundo se reduce a una creacién caprichosa de la con-
ciencia. En el primer caso, la conciencia serfa incapaz de
trascender el condicionamiento de la realidad; en el se-
gundo, en la medida que «crea» realidad, constituye un
# priori de la realidad. En cualquier caso, el hombre no
se compromete con la transformacién de la realidad. Esto
seria imposible en términos objetivos porque, para el ob-

jetivismo, la conciencia, la réplica o wcopia» de la reali- —9mar el mundo es humanizarlo, atin cuande

dad, es el objeto de la realidad, y la realidad se transforma
entonces a si misma. *El Enfuque solipsista esi igualmente
1ncum€' atible con el concepto de

glidad,'dado que la transformacién de una realidad ima-
ginaria es un absurdo. Por lo tanto no puede existir ver-
dadera praxis en ninguna de estas dos concepciones de

-y ln :_an-c:em'ja La praxis s6lo es posible alli donde se man.

tiene ladialéctica objetivo-subjetivo. &+

El conductismo tampoco logra comprender la dialéc-
tica de las relaciones hombre-mundo. El conductismo
mecanicisia piega a los hombres, porque los concibe co-
mo maquinas, Una segunda forma, el conductismo 16gi-
Lo, también niega a los hombres, puesto que afirma que
Ta conciencia de los hombres es «sélo una abstracions
[sic]. * El proceso de concienciacién no puede basarse en
ninguna de estas explicaciones defectuosas de las rela-
ciones hombre-mundo. La concienciacién es viable sélo
porque la conciencia de los hombres, aunque condicio-
nada, puede reconocer que lo esti. Esta dimensitn «cri-

tica» de la conciencia da cuenta de las metas o
bres asignan a sus actos de transformacién de
Dado que son capaces de establecer metas, 55
bres son capaces de concebir el resultado de
atin-antes de iniciar la accién propuesta.

_proyectan®/

Concebimos el trabajo de un modo que &
ma exclusivamente humano. Una arafia 5=
operaciones que se parecen a las de un e
abeja puede avergonzar a rhis de un ass
la construccién de sus panales, Pero lo ge
al peor arquitecto de la mejor de las abs
arquitecto crea su estructura en la imags
de engirse en la realidad. *
Si bien las abejas, en tanto experta sespecia
denidentificar la flor que necesitan para elabe
no modifican su especializacion. No puedenS
ductos derivados. Su actividad sobre la res
acompafiada de objetivacion; carece de la refis
que caracteriza a las tareas de los hombres. N8
animales se adaptan al mundo para sobrevie

sobrevivir, sin fines que deban lograr, ni ele=s
deban hacer, los animales no pueden sars
mundo. La sanimalizaciéne de los animales.
supondria en los animales una conciencia de
lo que carecen, que los abocaria a una bisgs
nente, Sin embargo, si bien de hecho las abe
yen hdbilmente sus colmenas y «fabricans
siendo abejas en su contacto con el munds
vierten en més o menos abejas, '

Para los hombres, en tanto seres de prass

plique todavia la humanizacién de los homs
sencillamente implicar la impregnacién del
la presencia curiosa v creativa del hombee
con la impronta de sus trabajos. El procesa &
macion del mundo, que revela la presencia
puede conducir tanto a la humanizacién cos
humarizacion, a su crecimiento 0 a su redos
alternativas revelan al hombre su propia nas
blemitica y le plantean un problema, va gue
que escoja un camino u otro. A menudao, esss
ceso de transformacion atrapa al hombre g
tredicho su libertad para elegir. Sin embargs
impregnan al mundo con su presencia refles
hombres son capaces de humanizar o deshs
homanizacién es su utopia, que anuncian =
procesos de deshumanizacion.

El cardcter reflexivo y finalista de las r==
hombre con el mundo no serfan posibles s =
nes no se produjeran en un contexto a la ves
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- s=flexion critica no existe finalidad alguna, y la
= =o significa nada al margen de una serie tem-
==rumpida de acontecimientos. Para los hom-
" un waqui» relativo a un «alli» que no se
“on un =ahoras, un «antes» y un «después». De
s relaciones de los hombres con el mundo
per se, al igual que los hombres mismos,
== no sblo construyen la historia que los consti-
@2= pueden dar cuenta de esta historia de crea-
Al «homonizarses en el proceso evolutive, los
“Sgmeren la capacidad de disponer de una bio-
“as animales, por el contrario, estén inmersos en
#== 1o les pertenece a ellos, sino a los hombres,
#=2 distincion fundamental entre las relaciones
== el mundo y los contactos de los animales
== s5lo los hombres trabajan. Por ejemplo, un
sme=ce de lo que es propio del hombre, aquello
s=fiere en su ejemplo de las abejas: <Al final
=weso de trabajo, obtenemos un resultado que
Sesde el principio en la imaginacion del traba-
& sccion sin esta dimensién no es trabajo. Ya
SETpOs 0 en un circo, el trabajo a{lm'n!:- de
wefleja el trabajo de los hombres *La accién
#n funcién del mayor o menor esfuerzo
“eado por el organismo que ackia, sino por la
el sujeto de su propio esfuerzolisu
== programar la accién, de crear herramien-
“eias para mediar entre si mismo v el objeto
= de tener objetivos, de anticipar resultados.
#e=2 que la accién sea trabajo, debe producir
=gmuficativos, que si bien son distintos del
= &l mismo hempo le condicionan y devie-
¢ su reflexion.” A medida que los hombres
s=mramente sobre el mundo, transformindolo
S, su conciencia se ve a su vez condicionada
==turalmente a través de la <inversién de la
== & calidad de este condicionamiento, [a con.
somibres alcanza varios niveles en el contexto
Sas Mustérico-cultural. Nos Proponemos anali-
“=s de conciencia como un pPaso mas hacia
= del proceso de concienciacion,

SAMIENTO HISTORICO Y NIVELES
BENCIA

~

= niveles de conciencia, debemos concebir
¢ mstorico-cultural como una superestructura
== infraestructura. Por lo tanto, trataremos
= terminos relativos mds que absolutos, Jas
== fundamentales de la configuracién histé-
& % que corresponden dichos niveles.
‘=hencion no es tratar de hacer un estudio de
= v #volucién histérica de la conciencia, sino

n

hacer un anilisis introductorio concreto de los niveles de
conciencia en la realidad de América Latina. Esto no in-
valida un anilisis de ese tipo para otras dreas Jdel tercer
mundo, ni para aquellas ireas de las metrépolis que se
identifican con el tercer mundo en tanto «ireas de silen-
ciom.

Estudiaremos en primer lugar la configuracién histé
rico-cultural que hemos denominado cultura del silencio !
Este modo de cultura es una expresion superestructural
que condiciona una forma especial de conciencia. La cul-
tura del silencio «"“sobredetermina” la infraestructiura en
que se originaw. ** Entender la cultura del silencia es salo
posible si se la considera una totalidad queesensi misma
parte de un conjunto mayor. En este conjunto mayor
también debemos reconocer la cultura o culturas que de-
terminan la voz de la cultura del silencio. No queremos
decir que la cultura del silencio sea una entidad creada
por la metrépolis en laboratorios especializados v trans-
portada luego al tercer mundo. Tampoco es cierto que la
cultura del silencio emerja Por generacién espontinea,
El hecho es que la cultura del silencio nace de Ja relacion
entre el tercer mundo y las metrépolis. «No es el domi-
nador quien construye una cultura V¥ laimpone a los do-
minados. Esta cultura es el resultado de Jas relaciones
estructurales entre los dominados ¥ los dominadores.. 1*
De este modo, comprender la cultura del silencio presu-
pone un analisis de la dependencia en tanto fenémeno
relacional que origina diferentes formas de ser, de pen-
samiento v de expresién, aquellas que pertenecen a la

cultura del silencio y aquellas de la cultura con «vozs
Debemos evitar las dos posiciones previamente criti-
cadas en este ensayo: el objetivismo, que lleva al meca-
nicismo, v el idealismo, que conduce al solipsismo, Es
mis, no debemos idealizar la superestructura, dicotomi-
zindola de la infraestructura. Si subestimamos la supe-
restructura o la infraestructura, ser imposible explicar
la estructura social en si. La estructura social no es una
abstraccidn; existe en la dialéctica entre la su perestructu-
ra v la infraestructura. Si no logramos comprender esta
dialéctica, no comprenderemos la dialéctica del cambio
v la permanencia como ex presion de la estructura social,
Es cierto que la infraestructura, creada en las relacio-
nes gracias a las cuales el trabajo del hombre transforma
el mundo, da lugar a la superestructura. Pero t1 mbién es
cierto que esta ltima, mediatizada por los hombres, que
Introyectan sus mitos, se vuelve sobre Ja infraestructura
v la «sobredeterminan. Si no fuera por la dindmica de
estas precarias relaciones en las cuales los hombres exis-
ten ¥ trabajan en el mundo, no podriamos hablar ni de
estructura social, ni de hombres, ni de mundo humano.
Volvamos a la relacién entre la sociedad metropoli-
tana y la sociedad dependiente como fuente de sus res-
pectivas formas de ser, de pensamiento y de expresion,
Tanto la sociedad metropolitana como la sociedad de-
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pendiente, totalidades en si mismas, son parte de un todo
mavor, el contexto econémico, histérico, cultural y poli-
tico en el cual evolucionan sus relaciones mutuas. Si bien
ol contexto en el cual estas sociedades se relacionan entre
&1 es el mismo, 1a calidad de la relacién es obviamente
diferente en cada caso, y esti delerminada por el rel que
cada una desempefia en el contexto total de su interrela-
citn. La accidn de la sociedad metropolitana sobre la so-
ciedad dependiente tiene un caricter directivo, mientras
que la accidn de la suciedad—ebj;eta. ¥a se trate de una
respuesta o de una iniciativa; tiene un cardcter depen-
diente,

Las relaciones entre el dominador y los dominados
reflejan el contexto social mas extenso, a(n cuando sea
formalmente personal. Estas relaciones implican, por
parte del dominado, la introyeccién de los mitos cultu-
rales del dominador, De modo similar, la sociedad de-
pendiente introyecta los valores y el estilo de vida de la
sociedad metropolitana, dadeo que la estructura de esta
ultima da forma a la primera. Esto da como resultado la
dualidad de la sociedad dependiente, su ambigiiedad, el
hecho de ser y no ser ella misma, y la ambivalencia ca-
racteristica de su larga experiencia de dependencia, en
una mezcla de atraccion y rechazo respecto a la sociedad
metropalitana.

La infraestructura de la sociedad dependiente es mol-
deada por la voluntad de la sociedad dominante. Por o
tanto, la superestructura resultante refleja la inautentici-
dad de la infraestructura. Mientras que la metrépolis
puede absorber sus crisis ideologicas a través de meca-
nismos de poder economice ¥ una tecnologia allamente
desarrollada, la estructura dependiente es demasiado dé-
bil como para soportar la mdis ligera manifesiacion po-
pular, Esto da cuenta de la frecuente nigidez de la estruc-
tura dependiente.

La sociedad dependiente es, por definicién, una so-
ciedad silenciosa. Su voz no es auténtica, sino el mero
eco de la voz de la metrdpalis: en cualquier nivel, la me-
trépolis habla, la sociedad dependiente escucha.

El silencio de la sociedad-objeto respecto de la socie-
dad re<tora se repite en las relaciones que existen dentro
de la primera como tal. Sus élites de poder, silenciosas de
cara a la metropolis, silencian a su vez a sus propios miem-
bros, Sélo cuando los miembros de una sociedad depen-
diente se desprenden de la cultura del silencio y acceden
a su derecho a hablar —es decir, sélo cuando los cambios
estructurales radicales transforman la sociedad depen-
diente— puede una sociedad de este tipo, como conjun-
to, dejar de permanecer en silencio respecto de la socie-
dad rectora.

Por otro lado, si un grupo toma el poder por medio
de un golpe de estado, y empieza a tomar medidas eco-
nomicas nacionalistas v de proteccion cultural, su politi-
ca crea una nueva contradiceién, con una de las conse-

i1

cuencias siguientes, En primer lugar, el nueve
puede sobrepasar sus propias intenciones y =
gado a romper definitivamente con la cultura &
tanto interna como externamente. O, en seguns
temiendn el ascenso del pueblo, puede
ver a imponer el silencio. En tercer lugar, &
puede auspiciar un nuevo tipo de pnpuhsma
das por las primeras medidas nacionalistas,
metidas vivirian la ilusién de estar parti
transformaciones de su sociedad, cuando, :k-
las estarfa manipulando astutamente. En Perd,
el grupo militar que tom6 el poder en 1968 perse
objetivos politicos, muchas de sus acciones
<rupturas> en los sectores mds cerrados de la
peruana. Las masas comenzaron a emerger de s
a través de estas rupturas, con actitudes cada

exigentes. En la medida en que se satisfacen s
das, las masas Henden no sélo a aumentar su &
sino también a modificar la naturaleza de las ==

De este modo, el enfoque populista tambsss
creando serias contradicciones para el grupo
que se siente obligado o bien a romper con la e
silencio, o bien a reinstaurarla. Por eso en lo quess
a muchas partes del tercer munido, nos parece
gobierno alguno sea capaz de mantener ni sige
politica relativamente agresiva e independienis
metropalis preservando al mismo h.empn lac
silencio en el mvel interno.

En 1961, Janio Quadros llegd al poder en Bn
que fue tal vez la mayor victoria electoral de &
de la nacidn. Intentd llevar a cabo una paradéss
tica de independencia respecto de la metrépoliss
trol sobre la gente. Después de siete meses en
inesperadamente anuncid a la nacién que se veie
do a renunciar a la presidencia bajo la presiés
mismas fuerzas ocultas que habian llevado al ¢
Getulio Vargas al suicidio, tras lo cual emprendss
lancélico viaje rumbo a Londres.

El grupo militar brasilefio que depuso al goss
Goulart en 1964, otorgando pintorescamente &
de revolucion a su movimiento, siguié un curso
coherente segiin nuestro andlisis anterior: una
litica de servilismo hacia la metrépolis y la vicks
posicién de silencio al propio pueblo. No era vias
a cabo una politica de servilismo hacia la mets
al mismo tiempo se rompia con la cultura de!
internamente. Tampoco era posible realizar un
de independencia hacia la metrépolis ma
cultura del silencio internamente.

Las sociedades latinoamericanas se establecs
mo sociedades cerradas desde la época de las co
espafiolas y portuguesas, cuando tomé forma &
del silencio. A excepcion de la Cuba posrevolus
estas sociedades siguen hoy en dia tan cerrad

LT
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sociedades dependientes para las cuales s6lo
&= en diferentes momentos histéricos, el polo
# cual estin sujetas: Portugal, Espafia, Ingla-
Zssados Unidos.
sedades latinoamericanas son sociedades ce-
~erzadas por una estructura social rigida-
=ca; por la falta de mercados internos, puesto
semia es controlada desde el exterior; por la
&= materias primas y la importacién de bie-
swsurados, sin poder de decisién en ninguno
seoces0s; por un sistema educativo precario ¥
swas escuelas son un instrumento para man-
= suo; por elevados porcentajes de analfabe-
dad, incluyendo las ingenuamente de-
wesdermedades tropicales», que en realidad
es del subdesarrollo y la dependencia;
sar—antes de mortalidad infantil; por desnu-
» menudo acarrea dafios irreparables a las
mentales; por una baja expeclativa de vida y
w tasa de delincuencia.
== modo de conciencia que corresponde a la
de estas sociedades dependientes. Es
=2 histdricamente condicionada por las es-
scssles. La caracteristica principal de esta con-
sependiente como la sociedad a cuya estruc-
- , es su «casi adherencias a la realidad
~casi inmersién» en la realidad." La concien-
da mo posee la suficiente distancia respecto de
somo para objetivarla y abordarla del modo

& et modo de conciencia lo denominaremos
X

semiiniransitiva

=a semiintransitiva es tipica de las estructuras
B Teca su casi inmersidn en la realidad concreta,

se=cz 0o llega a percibir muchos de los desafios

s o los percibe de un modo distorsionado.
pe—essitividad es una clase de obliteracién im-
s condiciones objetivas. Debido a esta obli-
wacos datos que capta la conciencia sometido
s= encuentran dentro de la drbita de su ex-
==uda. Este modo de conciencia no puede ob-
sechos y situaciones problematicas de la vida

smowes cuya conciencia existe en este nivel de
mmon carecen de lo que llamamos precepeidn

gue se reformula permanentemente a partir
2a2 concreta en la aprehensién de los hechos
=es problemiticas. Careciendo de percepcion
los hombres atribuyen las fuentes de estos
s=aciones de sus vidas ya sea a alguna supe-
= 2 algo que existe dentro de ellos mismos; en
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cualquier caso, a algo externo a la realidad objetiva. No
resulta dificil rastrear aqui el origen de las posturas fa-
talistas que los hombres asumen en ciertas situaciones.
Si la explicacién de aquellas situaciones reside en un po-
der superior, o en la propia incapacidad «natural» de los
hombres, es obvio que sus acciones no estardn orientadas
hacia la transformacién de la realidad, sino hacia aque-
llos seres superiores responsables de esa problemitica
situacién, o hacia aquella supuesta incapacidad. Por lo
tanto, su accién tiene un cardcter de magia protectora
o terapéutica. Asi, antes de la siembra o de la cosecha,
los campesinos del tercer mundo llevan a cabo, en ge-
neral, ritos magicos, a menudo de naturaleza religiosa
sincrética. Atan cuando aquellos ritos evolucionan co-
mo tradiciones culturales, siguen siendo instrumenta-
les durante un tiempo; la transformacién de un rito
magico en expresion de una tradicién no es algo que
suceda repentinamente. De nuevo, es un proceso que
implica la dialéctica entre la objetividad y la subjetivi-
dad.

Bajo el impacto de los cambios infraestructurales que
produjeron las primeras «rupturas», las sociedades lati-
noamericanas llegaron a su estado actual de transicion
histérica y cultural, algunas més intensamente que otras.
En el caso de Brasil, este proceso comenzé con la aboli-
citn de la esclavitud a fines del siglo XIX. * Se acelerd
durante la primera guerra mundial, y nuevamente tras
la gran depresién, intensificindose durante la segunda
guerra mundial, y continuando con sobresaltos hasta
1964, cuando #l golpe militar impuso violentamente el
silencio una vez mis. No obstante, lo importante es que
una vez que las rupturas comienzan a aparecer en la es-
tructura, v una vez que las sociedades entran en un pe-
riodo de transicion, empiezan a manifestarse los primeros
movimientos de emergencia de las hasta entonces sumer-
gidas v silenciosas masas. Esto no significa, sin embargo,
que dichos movimientos generen autométicamente una
apertura de la cultura del silencio. En su relacién con la
metrépolis, las sociedades en transicion continGan sien-
do totalidades silenciosas. No obstante, dentro de las
mismas, el fendmeno de las clases emergentes fuerza a
las élites de poder a experimentar nuevas formas de man-
tener a las masas en silencio, dado que los cambios es-
tructurales que provoca la emergencia de las masas tam-
bién modifican cualitativamente su conciencia casi
inmersa y semiintransitiva.

El dato objetivo de una sociedad cerrada, uno de sus
componentes estructurales, es el silencio de las masas,
silencio sélo roto por rebeliones ocasionales e inefectivas.
Cuando este silencio coincide en las masas con una per-
cepcién fatalista de la realidad, las élites de poder que
imponen silencio a las masas rara vez son cuestionadas.
Cuando una sociedad cerrada comienza a quebrarse, sin
embargo, el nuevo dato reside en la presencia de deman-
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das en las masas. El silencio va no se concibe como algo
dado e inalterable, sino como el resultado de una reali-
dad que debe y puede transformarse. Esta transicion his-
térica, vivida portodas las sociedades latinoamericanas
en mayor o menor grado, corresponde a una nueva fase
de la conciencia popular, aquella de la stransitividad in-
genuas,

La conciencia ingenua transitiva

Anteriormente, la conciencia popular era semiintransiti-
va, y limitada a satisfacer desafios relatives a necesidades
bicldgicas. A lo largo del proceso mediante el cual emer-
ge del silencio, la capacidad de la conciencia popular se
amplia de modo que los hombres comienzan a ser capa-
ces de visualizar y distinguir lo que hasta entonces no se
hallaba claramente delineado,

5i bien la diferencia cualitativa entre conciencia semi-
intransitiva y conciencia ingenua transitiva se puede ex-
plicar a través del fenémeno de emergencia debido a
transformaciones estructurales en la sociedad, no hay
fronteras rigidamente definidas entre momentos histéri-
cos que produzcan cambios cualitatives en la conciencia
de los hombres. En muchaos sentidos, la canciencia semi-
intransitiva sigue presente en la conclencia ingenua tran-
sitiva. Por ejemplo, en Latincameérica casi toda la poblacién
campesina se encuentra atn en un estado de casi inmer-
sidn, que poses una historia muche mis larga que el actual
estado de emergencia. En la etapa anterior, la conciencia
campesina serniinstransitiva introproyects innumerables
mitos, que siguen vigentes a pesar del cambio de la con-
ciencia en el sentido de la transitividad. Por lo tanto, la
canciencia transitiva emerge come conciencia ingenua,
tan sometida como la primera. No obstante, se encuentra
ahora indudablemente mas dispuesta a percibir el origen
de su ambigua existencia en las condiciones objetivas de
la sociedad,

La aparicién de la conciencia popular implica, si no
la superaridn de la cultura del silencio, cuando menos la
presencia de las masas en el proceso historico que pre-
siona a la élite en el poder, S6lo se puede entender como
una dimensién de un fenémeno mas complejo. Es decir,
la aparicién de la conciencia popular, si bien ingenua-
mente intransitiva. También constituye una etapa de la
conciencia en desarrollo propia de la élite en el poder,
En una estructura de dominacidn, el silencio de las masas
populares no existiria si no fuera por las élites de poder
que las silencian, ni habria una élite de poder sin las ma-
sas. Asl como en las masas existe un momenio de sor-
presa cuando comienzan a ver lo que hasta entonces no
han visto, existe entre las élites una sorpresa equivalente
cuando se ven desenmascaradas por las masas. Este do-
ble desvelamiento produce ansiedades tanto en las ma-
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sas como en las élites del poder. Las masas estis
de libertad, ansiosas por superar el silencio =
han vivido siempre, Las élites estin ansiosas pe
var el statu quo permitiendo sélo transformacionss
ficiales destinadas a evitar cualquier cambio rest
poder de decisién.

En el proceso de transicion, el carécter preds
estitico de la «sociedad cerrada» da lugar gradw
a un dinamismo en todas las dimensiones de
social. Las contradicciones salen a la superfice.
cando conflictos en los cuales la conciencia pog
viene mis y mds exigente, causando cada ves
alarma entre las élites. A medida que las liness
transicion histérica se van agudizando, evids
las contradicciones propias de una sociedad
diente, grupos de intelectuales y estudiantes. 3
cientes ellos mismos a la élite privilegiada, pe
implicarse en la realidad social, tendiendo 2 =
esquemas importados y soluciones prefabricas
artes gradualmente dejan de ser una mera expe
la vida facil de la burguesia en ascenso y coms
encontrar inspiracion en la dura vida del pust
poetas comienzan a escribir acerca de algo més
sus amores frustrados, e incluso este tema se hace
sensiblero, mas objetiva y lirico. Ahora hablan ae
campesine labrador, no como concepto metafisic
tracto, sino entendiéndolo como un hombre con e
concreta, ¥

En el caso de Brasil, estos cambios cualitatie
caron todos los niveles de la vida creativa. A med
se intensificd la fase transicional, estos grupos acos
concentraron mds ¥ mds en su realidad nacios
conocerla mejor y crear formas de superar el =
dependencia de su sociedad.

La fase transicional también genera un nuess
de vida politica, ya que los viejos modelos pals
la sociedad cerrada ya no son adecuados alli de
masas constituyen una presencia histérica en asce
la sociedad cerrada, las relaciones entre la élite v«
blo casi inmerso son mediatizadas por los lideres
c0s, que representan a las diversas facciones elis
Brasil, los lideres politicos invariablemente pates
son duefios no sélo de las tierras sino tambiés
masas populares silenciosas y obedientes que se e
tran bajo su control.

Puesto que las dreas rurales de Latinoamérics
vieron en principio afectadas por las rupturas ac
en la sociedad, permanecieron predeminanteme
&l control de los lideres politicos. ® En los centres
nos, por el contrario, surgié un nuevo tipo de lids
para mediar entre las élites de poder y las masas
gentes: el liderazgo populista. Existe una carac
del liderazgo populista que merece nuestra p
atencitn: nos referimos a su cardcter manipulads
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C de las masas no permite que con-

| estilo politico de la antigua sociedad ce-
mgufica que las masas sean capaces de
=as Simplemente han pasado de la casi
sstado de conciencia ingenua transitiva.
2= Gderazgo populista que constituye
da a la nueva presencia de las ma-
bestdrico. Pero es un liderazgo mani-
de las masas, puesto que no puede

=0

mem populista de las masas debe con-
Zos perspectivas diferentes. Porun lado,
e un tipo de opidceo politico que pre-
& =genuidad de la conciencia emergente
wodencia de las personas a que alguien
iado, en la medida en que recurre a la
swgencias de las masas, la manipulacién
sersddjicamente el proceso mediante el
Ses—ubre la realidad. Esta paradoja resume
== 22l populismo: es manipulador, pero
= & un factor de la movilizacién demo-

&l nuevo estilo de vida politica que se
saciedades en transicién no se confina
== de sus lideres, que median entre las
= En efecto, el estilo populista de accién
g===rando condiciones para que los gru-
« mielectuales promuevan la participa-
oo con el pueblo. Aunque es un ejemplo
=anipulativo, el populismo ofrece la
w= andlisis critico de la manipulacién en
wsco el juego de contradicciones y ambi-
de las masas populares en las so-
Smmscibn prepara el camino para que las
sesmcencia de su estado dependiente.
Sse=cs dicho, el paso de las masas de un
—encia sumiintransitivo a uno ingenuo
el momento de un despertar de la
parte de las élites, un momento decisivo
=a critica de los grupos progresistas. Al
s=mcsencia es fragil, si surge entre peque-
sselactuales atin marcados por la aliena-
& & sociedad como conjunto, alienacién
sz «formaciéne universitaria. A medida
ez mayor claridad las contradicciones ti-
medad en transicién, estos grupos se mul-
meaces de distinguir cada vez con mayor
sguello que forma parte de su sociedad.
wez mids a unirse a las masas populares de
s 2 través de la literatura, las artes plés-
& musica, la educacion, los denortes y el
= _=gue resulta importante es la comunién

&= estos grupos son capaces de lograr con
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Respuestas politicas a una nueva conciencia

En este punto la conciencia cada vez mds critica de estos
grupos progresistas, que surge de la transitividad inge-
nua de las masas emergentes, se convierte en un desafio
para la conciencia de las élites en el poder. Las sociedades
que se encuentran en esta fase historica, que no puede
entenderse fuera de la comprensitn critica de la totalidad
de la que forman parte, viven en un clima de prerrevo-
lucién cuya contradiccién dialéctica es el golpe de Estado.
En América Latina, el golpe de Estado se ha convertido
en la respuesta de las élites de poder econémico y militar
a las erisis de origen popular. Esta respuesta varia con la
influencia relativa de los militares. Segiin ¢l grado de vio-
lencia y el de la subsiguiente represion del pueblo, el
golpe de Estado wreactivar en el pueblo viejos patrones de
comportamiento, patrones que pertenecen a su estado
previo de casi inmersion. 56lo esta «reactivaciéns de la
cultura del silencio puede explicar la pasividad del pue-
blo cuando se ve enfrentado a la violencia y el gobierno
arbitrario de los golpes militares en Latinoamérica (con
la sola excepcién de Peri). ¥ Se debe subrayar que los
golpes de Estado en América Latina son incomprensibles
sin una visién dialéctica de la realidad: todo intento por
comprenderios mecinicamente llevard a un panorama
distorsionado. Intensamente problematica, desenmasca-
rando cada vez més su condicién de dependencia, las
sociedades latinoamericanas en transicion se ven enfren-
tadas a dos posibilidades contradictorias: revolucién o
golpe de Estado. Cuanto mas fuertes son las bases idecld-
gicas de un golpe de Estado, mds imposible le resulta a
una sociedad regresar al mismo estilo politico que cred
las condiciones del golpe. Un golpe de Estado altera cua-
litativamente el proceso de transicién histérica de una
sociedad vy sefiala el comienzo de una nueva transicién.
En la etapa transicional original, el golpe era la alterna-
tiva antitética de la revolucién; en la etapa transicional,
el golpe se define y confirma como poder arbitrario y
antipopular, y su tendencia frente a la posibilidad continua
de revoluciones convertirse en algo mas y mds rigide.
En Brasil, la transicién que supuso el golpe de Estado
establecid la recapitulacién de una ideologia de desarro-
llo basada en la entrega de la economia nacional a inte-
reses extranjeros, una ideologia en la cual «la idea de la
gran empresa internacional reemplaza a la idea del mo-
nopolio de Estado como base del desarrollos. * Uno de
los requisitos basicos de esa ideologia es, necesariamente,
el silencio de los sectores populares y su consiguiente
expulsién de la esfera de la toma de decisiones. Las fuer-
zas populares deben, por lo tanto, evitar caer en la inge-
nua ilusién de que esta etapa de transicién pueda ofrecer
saperturass que les permitan restablecer el ritmo de la
etapa de transicién anterior, cuyo modele politico corres-
pondia a una ideologia de desarrollo nacional populista.
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Las «aperturas» de la nueva fase de transicion tienen su
semantica propia. Estas aperturas no significan un retor-
no a lo que fue, sino una toma y daca dentro del juego
de acomodaciones exigido por la ideclogia dominante.
Cualquiera que sea esta ideclogia, la nueva fase de tran-
sicién desafia a las fuerzas populares para que encuern:-
tren una forma de proceder enteramente nueva, distinta
de su actuacién en el periodo anterior, cuando luchaban
con las fur zas que esos golpes llevaron al poder.

Una de las razones para el cambio es bastante obvia.
Debido a la represién impuesta por el golpe, las fuerzas
populares tienen que actuar en silencio y la accion silen-
ciosa exige un aprendizaje dificil. Lo que es mis, las fuer-
zas populares tienen que buscar formas de contrarrestar
los efectos de la reactivacion de la cultura del silencio,
que histéricamente engendrara la conciencia sometida.

En esas condiciones, jqué posibilidades de supervi-
vencia Hene la conciencia emergente que ha alcanzado
el estado de transitividad ingenua? La respuesta a esta
pregunta debe hallarse en un andlisis mds profundo de
la fase de transicion inaugurada por el golpe militar.
Puesto que en esta fase la revolucién es todavia posible,
nuestro anilisis se centrard en la confrontacién dialéctica
entre el proyecto revolucionario (o, lamentablemente,
proyectos) y el nuevo régimen.

Accion cultural y revolucion cuftural

Mo sera necesario decir a los grupos revalucionarios que
son la contradiceién antagonista de la derecha. Pero no
estaria de mids insistir en que este antagonismo, que nace
de sus objetivos contrapuestos, debe manifestarse a tra-
vés de un comportamiento que es igualmente antagonis-
ta, Deberia existir una diferencia entre la praxis de la
derecha y la de los grupos revolucionarios que los defi-
niera frente al pueblo, explicitande las opciones de cada
grupo, Esta diferencia entre ambos nace de la naturaleza
utopista de los grupos revolucionarios y de la imposibi-
lidad de la derecha respecto a ello. Esta no es una dis-
tincion arbitraria, sino destinada a oponer radicalmente
los objetivos y formas de accion adoptados por los gru-
pos revolucionarios ¥ de derechas. ™

En la medida en que la verdadera utopia implica la
denuncia de una realidad injusta y la proclamacién de
un preproyecto, el liderazgo revolucionario no puede:

a) denunciar la realidad sin conocerla;

b) proclamar una nueva realidad sin disponer de un
berrador de proyecto que, aunque surge de la denuncia,
sélo se convierte en proyecto viable en la praxis;

c} conocer la realidad sin contar tanto con el pueblo
como con hechos objetivos que sean fuente de ese cono-
cimiento;

d)jdenunciar y proclamar por si mismo;

e) elaborar nuevos mitos a partir de la demn
anunciacién: ambas deben ser antiideolégicas es
dida en que son el resultado de un conocimients
fico de la realidad;

firenunciar a la comunién con el pueblo, no
rante el periodo que se extiende entre la dialécte
denuncia y la anunciacién y la concrecién deunp
viable, sino también en el mismo acto de otorga
concreta a ese proyecto.

Por lo tanto, el liderazgo revolucionario cas
tradicciones internas que comprometen su ps
cuando, victima de una concepcién fatalista de
ria, trata de domesticar al pueblo mecdnicame
un futuro que el liderazgo conoce a prior, pero 3
que el pueblo es incapaz de conocer. En este c
derazgo revolucionario deja de ser utopista y ac
tificindose con la derecha. Esta no hace ni dens
proclamas, salvo, como ya hemos dicho, para ¢
a todo aquel que la denuncie y para proclamas
pios mitos.

Por otra parte, un verdadero proyecto revoluss
familiarizado con la dimensién utopista, es us =
en el cual el pueblo asume el rol de sujetoen iz
aventura de transformar y recrear la realidad C
cha, necesariamente, debe oponerse a un proyes
procura inmovilizarlo. De este modo, y para ot
términos de Erich Fromm, la utopia revoluc
biofilica, en tanto la derecha, en su rigidez, res
crofilica, puesto que es un liderazgo revolucios
se ha convertido en burocrético, ®

La utopfa revolucionaria tiende a ser din&
que estdtica; tiende mds a la vida que a la =
futuro més como desafio para la creatividad d&f's
que como repeticion del presente; al amor mas
beracién de los sujetos que como posesividad ps
a la emocion de la vida antes que a frias abets
a vivir juntos en armonda mis que al caricter
al didlogo antes que al mutismo; a la praxis
la aley vy el ordenws; a los hombres que se org:
flexivamente para la accién, y no a aquellos que
zan para la pasividad; al lenguaje creativo y com
antes que a sefiales prescriptivas a los desafios
mids que a slogans domesticadores; y a los valo
viven antes que a los mitos que se imponen.

La derecha, en surigidez, prefiere lo mueric
lo estatico a lo dindmico; el futuro como repess
pasado mds que como aventura creativa; a fo
légicas de amor antes que al amor verdaders
esquematizacién antes que a la emocién de v
piritu gregario antes que a la auténtica comvs
hombres de organizacién antes que a hombres o
nizan; a mitos impuestos antes que a valores esc
a directrices ml?&t[lmlllt_nm;njewﬁm}r -
tive; y a los slogans antes que a los desafios.
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' tible que los revolucionarios proporcionen
== testimonio de la diferencia que los separa
de derechas, No es suficiente condenar la vio-
%a derecha, su postura aristocritica, sus mitos.

sucionarios deben dar prueba de su respeto por
. dequeuﬂﬂycunfinnenél.nucomnnm
= wno como requisito implicito del revoluciona-
smpromiso con el pueblo es fundamental en
mento, pero especialmente en el periodo de tran-
=ado por un golpe de Estado.

e v2 hemos dicho, convirtiendo en victima al
su violencia, el golpe restaura el viejo clima
del silencio. El pueblo, en el umbral de su
en tanto sujeto y participante en la sociedad,
s=*ales que le ayuden a reconocer quién esid con
#n su contra. Estas sefiales, o testimonios, se
=oran a través de proyectos propuestos por hom-
s=.scifn dialéctica con la estructura. Cada pro-
sesttuve una totalidad interactuante de objetivos,

seocedimientos y técnicas, El proyecto revolu-
s distingue del de derechas no sélo por sus ob-

también por su realidad total, El método de
w40 no puede dico’ smizarse de su contenido y
-omo si los métodos fuesen neutrales e igual-
\we=cuados tanto para la liberacién como para la
==n. Un concepto asf revela un idealismo inge-
s satisface con la intencién subjetiva de la per-
actua.
o revolucionario lucha contra estructuras
v deshumanizadoras. En la medida en que bus-
lecimiento de hombres concretos, en tanto
zue se autoliberan, toda concesitn descuidada
s=cos del opresor constituye siempre un peligro
a al proyecto revolucionario en si mismo.
sscionarios deben autoexigirse una coherencia
En tanto hombres, pueden comeler errores,
s a equivocaciones, pero no pueden actuar
s=sccionarios y llamarse revolucionarios. Deben
=z actuacién a condiciones histdricas, aprove-
= posibilidades reales y tinicas que existen. Su
en buscar los medios més eficientes y viables
il pueblo a moverse desde los niveles de con-
s=—sintransitiva o transitiva ingenua, al nivel de
=a critica. Esta preocupacitn, que en si misma es
s=—ente liberadora, estd implicita en el proyecto
i0 en si mismo. Con sus origenes en la praxis
Sderazgo como de las filas, todo proyecto re-
o es basicamente «accién culturals, en proce-
ertirse en «revolucién culturals.
i6n es un proceso critico, que no se puede
=o sin ciencia y reflexién. Durante la accién de
scbre el mundo que debe ser transformado, el
J=ga a darse cuenta de que el mundo esta efecti-
#n proceso de transformacién. El mundo en

e

—

i

transformacién es el mediador del didlogo entre el pue-
blo, en un extremo del acto de conocer, y el liderazgo
revolucionario, en el otro. 5i las condiciones objetivas no
siempre permiten este didlogo, su existencia puede veri-
ficarse mediante el testimonio del liderazgo.

El Che Guevara es un ejemplo del testimonio perma-
nente que el liderazgo revolucionario brinda al didlogo
con el pueblo. Cuanto més estudiamos su obra, més per-
cibimos su conviccién de que todo el que quiera conver-
tirse en un verdadero revolucionario debe estar en «co-
munién» con el pueblo. Guevara no dudaba en reconocer
la capacidad de amar como condicién indispensable de
los auténticos revolucionarios. Sus referencias a los cam-
pesinos en el Diario Boliviano no expresan falta de afecto,
aiin cuando constantemente hacia notar que no partici-
paban en el movimiento guerrillero. Nunca perdié las
esperanzas de poder finalmente contar con su participa-
cién. Dentro del mismo espiritu de comunién, su cami
pamento guerrillero servia de «contexto tedrico» en e
que, junto con sus compafieros, analizaba los aconteci-
mientos concretos que experimentaban y planificaban la
estrategia de su accidn.

Guevara no generd dicotomias entre los métodos, el
contenido y los objetivos de sus proyectos. A pesar de
los riesgos que ello suponia para su propia vida y las
de sus compaiieros, justificaba la guerrilla como intro-
duccién a la libertad, como una invitacién a la vida para
los muertos en vida, Al igual que Camilo Torres, no se
introdujo en la guerrilla por desesperacidn, sino porque,
amando a los hombres, sofié con un hombre nuevo que
naciera de la experiencia de la liberacién. En este sentido,
Guevara encarmnaba a la verdadera utopia revolucionaria.
Fue uno de esos grandes profetas que en el tercer mundo
siempre se ven obligados a callar, Dialogando con mu-
chos de ellos, hablé en nombre de todos.

Al citar a Guevara y su testimonio como guerrillero,
no queremos decir que los revolucionarios deban repetir
la misma experiencia. Lo que es esencial es que luchen
por alcanzar la comunién con el pueblo como lo hizo &,
paciente e initerrumpidamente. La comunién con el pue-
blo —que, en el sentido que se le da en este ensayo, es
accesible sélo a los que poseen una visién utopista —es una
de las caracteristicas fundamentales de la accién cultural
para la libertad. La auténtica comunién implica comuni-
cacién entre hombres, mediatizada por el mundo. Sélo
la praxis en el contexto de la comuni6n convierte la «con-
cienciaciéne en proyecto viable. La concienciacion es un
proyecto conjunto puesto que se desarrolla en un hombre
que se encuentra entre otros hombres, hombres unidos
por su accién y su reflexién sobre esa accién y sobre el
mundo. De este mode, los hombres juntos alcanzan el es-
tado de claridad perceptiva que Goldman denomina «el
miéximo de conciencia potencial» y que se encuentra mds
alla de la wconciencia reals.
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La concienciacién es mas que una simple prise de cons-
cience. Si bien implica superar la «falsa conciencias, es
decir, superar un estado de conciencia semiintransitivo
o transitivo ingenue, implica ademas la insercion critica
de la persona concienciada en una realidad liberada de
mitos, Por eso la concienciacion es un proyecto irrealiza-
ble para la derecha. Esta es, por naturaleza, incapaz de
generar utopias, y por ende no puede desarrollar una
forma de accién cultural que genere concienciacidn, No
puede haber concienciacién del pueblo sin una denuncia
radical de las estructuras deshumanizadoras, acompafia-
da por la proclamacién de una nueva realidad que deben
crear los hombres. La derecha no se puede desenmasca-
rar, ni puede auspiciar los medios para que el pueblo la
desenmascare mas alli de lo que estd dispuesta a aceptar,
Su propia conciencia tiende a crecer a partir de la mayor
claridad de la conciencia popular, pero esta forma de
concienciacidn no se puede convertir en una praxis que
genere la concienciacién del pushlo, No puede existir
concienciacion sin denuncia de las estructuras injustas,
lo cual no se puede esperar de la derecha. Tampoco pue-
de existir concienciacion popular para la dominacién. La
derecha sélo inventa nuevas formas de accién cultural
para la dominacién,

Por lo tanto, las dos formas de accién cultural son
antagtnicas entre si. En tanto la accién cultural para la
libertad se caracteriza por el didlogo, v su objetivo prin-
cipal es concienciar al pueblo, la accién cultural para la
dominacion se opone al didlogo y sirve para domesticar
a ]a gente. La primera intenta problematizar; la segunda,
crear slogans.®

Dado que la accidn cultural para la libertad estd com-
prometida en el descubrimiento cientifico de la realidad,
es decir, en la exposicién de mitos e ideclogias, debe se-
parar la ideologia de la ciencia, Althusser insiste en la
necesidad de esta separacién.® La accién cultural para la
libertad no se satisface ni con lo que &l llama «las misti-
ficaciones de la ideologia», ni con «la simple denuncia
moral de mitos y errores», sino que debe emprender una
scritica racional y rigurosa» de la ideclogia, El rol fun-
damental de las personas comprometidas con la accién
cultural para la concienciacién no reside en la concepcidn
de la idea liberadora sino de invitar a los demds a captar
la verdad de su realidad,

Consecuente con este espiritu del saber, el conoci-
miento cientifico no puede ser un conocimiento simple-
mente transmitido, pues se convertiria a su vez én mito
ideclégico, atn cuando se transmitiera con la intencién
de liberar a los hombres. La discrepancia entre intencién y
préctica se resolveria a favor de la prictica. Los tinicos
puntos de partida auténticos para el conocimiento cien-
tifico de la realidad son las relaciones dialécticas que
existen entre los hombres y el munde, v la comprensién
critica del modo en que esas relaciones evolucionan y

condicionan a su vez la percepcién que tienen los
bres de la realidad concreta.

Aquellos que emplean la accién cultural com
estrategia para mantener su dominacién sobre el ¢
no pueden hacer olra cosa que adoctrinarlo segos
version mitificada de la realidad. Al hacerlo, la ¢
subordina la ciencia y la tecnologia a su propia idesi
utilizdndolas para difundir informacién y prescrige
en su esfuerzo por adaptar a las personas a la
que los «medios de comunicacién» definen coms
cuada. Por contraste, para aquellos que emprends
accién cultural para la libertad, la ciencia es el insts
to indispensable para denunciar los mitos creades
derecha, y la filosofia es la matriz de proclas
una nueva realidad. La ciencia y la filosofia juns
porcionan los principios de accién para la '
citn. La accién cultural para la concienciacion es ==
una empresa utdpica. Por eso necesita a la filoss
la cual, en vez de demunciar la realidad y amw
future, caeria en las «mistificaciones del
ideolbgicon.

La naturaleza utopista de la accién cultural
libertad es lo que la diferencia, por encima de &
la accién cultural para la dominacion, Esta, bes
mitos, no puede plantear problemas acerca de
dad, ni orientar al pueblo en su desenmascarams
la realidad, puesto que ambos proyectos implicas
nuncia y anunciacidn. Por el contrario, al probls
y concienciar la accion cultural para la libertad,
ciacidn de una nueva realidad es el provects &=
que se propone & los hombres como la meta gue

) E

En lo referente al estado de conciencia sems
tivo o transitivo ingenuo en el pueblo, la conce
representa su logro de la conciencia critica, o «al
de conciencia potencialw. Este objetivo no puedes
cuando se concreta la anunciacidn. Por el coniran
do la anunciacion es una realidad concreta, la s
de conciencia critica entre el pueblo, tanto horizs
mo verticalmente, se hace mayor. De este moda
cultural para la libertad, que caracterizé al m
en su Jucha por la realizacién de lo anunciada
tonces transformarse en revolucion cultural pers

Antes de avanzar en la elaboracién de los &5
(pero relacionados entre si) momentos de la 2
tural y la revolucién cultural, irazaremos un r==
los puntos precedentes referidos a los niveles 3=
cia. Se ha establecido una relacién explicita =oi
cultural para la libertad, con la concienciacidn es
principal, ¥ la superacién de los estados de «=
semiintransitivo y transitivo ingenuo por parte &
ciencia eritica. Esta'no sélo viene generada pores
zo intelectual, sino a través de la praxis, por ks
unién de accion y reflexion. Esta accién reflewves
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szirsele al pueblo. Si asi fuera, el pueblo sélo seria
e en manos de un liderazgo que se reserva el de-
. Zs tomar decisiones. La izquierda auténtica no
g dejar de promover la superacién del falso estado
ciencia del pueblo, sea cual sea su nivel, del mismo
en que la derecha es incapaz de hacerlo. Para con-

su poder, la derecha necesita de una élite que

por ella; ayuddndola a lograr sus proyectos. El
=20 revolucionario necesita al pueblo para hacer
tad ¢l proyecto revolucionario, pero a lo largo del
== el pueblo debe adquirir una conciencia critica
S£Z mayor.

sonlinuo de concienciacion

ez inaugurada la realidad revolucionaria, la con-
-an continda siendo indispensable. Constituye el
to mediante el cual se expulsan los mitos cul-
s que persisten en el pueblo a pesar de la nueva
Es, ademas, una fuerza que se opone a la buro-
que amenaza con sofocar la visién revolucionaria
al pueblo en nombre de su propia libertad. *
ite, la concienciacion es una defensa frente a otra
=3 una mistificacién potencial de la tecnologia
=ueva sociedad necesita para transformar atrasa-
saestructuras,

en dos direcciones posibles para la conciencia
transitiva. La primera es evolucionar desde un
£ conciencia ingenuo hasta el nivel de conciencia
+l miximo de conciencia potencial de Goldman.
=:=da es la distorsién del estado transitivo de con-
segin una modalidad patolégica, la de la con-
fanitica o irracional ® Esta forma tiene un caricter
sue reemplaza el cardcter magico de los estados
sencia semiintransitivo y transitivo ingenuo. La
-fen6meno de sociedades de masas- se ori-
este nivel. La sociedad de masas no debe asociar-
% aparicién de las masas en el proceso histérico,
sodria parecerle a un ojo aristocritico. Es cierto
sparici6n de las masas, con sus exigencias y de-
les otorga una presencia en el proceso historico;
orta cudn ingenua sea su conciencia, es un fend-
gue acompania a la ruptura de sociedades cerradas
to de los primeros cambios infraestructura-
smbargo, la sociedad de masas se produce mucho
=ie Aparece en sociedades complejas, altamente
das. Para funcionar, estas sociedades necesi-
=alidades, que se convierten en especialismos, y
sdad, que degenera en un irracionalismo genera-
=ztos.

ancia de las especialidades, a las que nos opo-
ios especialismos estrechan el drea de conoci-
Ze tal modo que los asi llamados especialistas

-
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pierden generalmente la capacidad de pensar. Dado que
han perdido la visién de conjunto de la cual su especia-
lidad es sélo una dimensién, no pueden pensar correc-
tamente ni siquiera en el drea de su propia especiali-
zacién.

De modo similar, la racionalidad que resulta basica
para la ciencia y la tecnologia desaparece bajo los efectos
extraordinarios de la misma tecnologia, y su lugar es ocu-
pado por el irracionalismo generador de mitos. Tratar de
caracterizar al hombre como a un tipo superior de robot
es un ejemplo de dicho irracionalismo.”

En la sociedad de masas, las formas de pensar se es-
tandarizan como las formas de vestir y los gustos alimenti-
cios. Los hombres empiezan a pensar y a actuar de acuer-
do con las prescripciones que reciben diariamente de los
medios de comunicacién mis fjue como respuesta a sus
relaciones dialécticas con el mundo. En las sociedades de
masas, donde todo es prefabricado y el comportamiento
est4 pricticamente automatizado, los hombres estin perdi-
dos porque no tiene que arriesgarse. No tienen que pen-
sar ni en las cosas més pequefias; siempre existe algin
manual que dice qué hacer en la situacién A o B. Rara
vez los hombres se detienen en una esquina a pensar qué
direccién deben seguir. Siempre existe alguna flecha que
desproblematiza la situacién. Si bien la sefalizacion ur-
bana no es mala en si misma, y resulta necesaria en las
ciudades cosmopolitas, en la sociedad tecnologica exis-
ten otros miles de signos-directrices que, introyectados
por los hombres, limitan su capacidad para pensar criti-
camente,

De esta forma, la tecnologia ya no es percibida por
los hombres como una de las grandes expresiones de su
poder creativo y se convierte en una especie de nueva
divinidad que deviene objeto de culto. La eficacia deja
de ser identificada con la capacidad humana de pensar,
imaginar o arriesgarse en la creacion, y se empieza a con-
cebir como el cumplimiento preciso y puntual de érdenes
superiores.™

Aclaremos, no obstante, que el desarrollo tecnologico
debe ser una de las preocupaciones del proyecto revolu-
cionario. Seria simplista atribuir la responsabilidad de
estas desviaciones a la tecnologia en si. Esto implicaria
otro tipo de irracionalismo, el de concebir la tecnologia
como una entidad demoniaca, superior a los hombres y
contrapuesta a ellos. Vista criticamente, la tecnologia no
s ni mas ni menos que una fase natural del proceso crea-
tivo que ha ocupado al hombre desde el momento en
que forjé su primera herramienta y comenzd a transfor-
mar el mundo para humanizarlo.

Considerando que la tecnologia es no s6lo necesaria
sino parte del desarrollo natural del hombre, la pregunta
con la que se enfrentan los revolucionarios es como evitar

las desviaciones miticas de la tecnologia. Las técnicas de
relaciones humanas no son la-respuesta, pues en Gltima
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instancia son sélo otra forma de domesticar y alinear a
los hombres, poniéndolos un poco mds al servicio de una
mayor productividad. Por esta y otras razones que he-
mos presentado en el curso de este ensayvo, insistimos en
la accién cultural para la libertad.

No obstante, no atribuimos ningtin poder mégico a
la concienciacién, pues ello sdlo seria mitificarla. La con-
cienciacién no es un encantamiento mégico para revolucio-
narios, sino una dimensién bdsica de su accién reflexiva.
Si los hombres no fuesen «cuerpos conscientes», capaces
de actuar y percibir, de saber y recrear, si no fuesen
conscientes de sl mismos y del mundo, la idea de con-
cienciacién no tendria sentido, pero tampoco lo tendria
la idea de revolucién, Las revoluciones auténticas se
emprenden para liberar a los hombres, precisamente
porque pueden saberse oprimidos v ser conacientes de
la realidad opresiva en la que viven. Pero puesto que,
como hemos visto, la conciencia de los hombres estd
condicionada por la realidad, la concienciacién es en pri-
mer lugar un esfuerzo por explicar a los hombres los
obstdculos que les impiden tener una percepeidn clara
de la realidad. En este rol, la concienciacién, lleva a cabo
la expulsién de mitos culturales que confunden la
conciencia de los hombres, convirtiéndolos en seres am-
biguos.

Dado que los hombres son seres histéricos, incomple-
tos v conscientes de serlo, la revolucidn es una dimensién
humana tan natural ¥ permanente como la educacién.
S6lo una mentalidad mecanicista considera que la edu-
cacitn puede cesar en un determinado momento, o que
la revolucién puede detenerse cuando alcanza el poder.
Para ser auténtica, la revolucién debe ser un aconteci-
miento continuo. De lo contrario, dejard de ser revolu-
cifén y pasard a ser una burocracia escleréfica,

La revolucién es siempre cultural, ya sea en la fase
de denuncia de una sociedad opresiva y proclamando el
advenimiento de una sociedad justa, va en la fase de una
sociedad nueva inaugurada por la revolucién. En la so-
ciedad nueva, el proceso revolucionario se convierte en
revolucion cultural.

Por dltimo, aclaremos las razones por las cuales he-
mos estado hablando de accién cultural y revolucion
cultural como momentos distintos dentro del proceso re-
volucionario. En primer lugar, la accion cultural para la
libertad se lleva a cabo en oposicién a la elité de poder
dominante, mientras que la revolucién cultural se pro-
duce en armonia con el régimen revolucionario, si bien
esto no significa que esté subordinada el poder revolu-
“ionario. toda revolucion cultural propone la libertad co-

mo objetivo. Por el contrario, la accidn cultural, =
piciada por el régimen opresor, puede ser una es
de dominacién, en cuyo caso jamés puede convesss
revolucién cultural,

Los limites de la accién cultural los fija la
opresor: en si misma y el silencio impuesto per
en el poder. Por lo tanto, la naturaleza de la e
determina las ticticas, que son necesariamente dis
de las empleadas en la revolucién cultural. Miens
la acciéin cultural para la libertad se enfrenta al
entendido a la vez como date externo y como =
introyectada, la revolucién cultural sélo lo afrons
realidad introyectada,. Ambas, accién cultural pes
bertad y la revolucién cultural, son un esfuerzo pos
culturalmente la cultura dominante, aun antes &
nueva cultura resultante de dicha negacién se has
lidad. La nueva realidad cultural se va negando c=
mente en favor de la creciente afirmacién de los be
Sin embargo, en la revolucién eultural, esta negs
ne lugar simultineamente con el nacimiento de
cultura en el seno de la vieja.

Tanto la accién cultural como Ia revolucién
implican comunion entre los lideres y el pueblo. =
sujetos que transforman la realidad. Sin embargs
revolucion cultural, la comunién es tan firme g
deres y el pueblo parecen un solo cuerpo, control
un proceso permanente de auto escrutinio. Tasss
cidn cultural como la revolucién se basan en el &
miento cientifico de la realidad, pero la revolucita
la ciencia ya no se encuentra al servicio la doms
Hay, sin embargo, dos puntos en los cuales no
distincién entre accién cultural para la libertad v
cién cultural. Ambos estin comprometidos con
cienciacién y la necesidad de ambos se explica »
de la «dialéctica del superdeterminismaon.

Hemos hablado del desafio con que se =
noamérica en este periodo de transicién histérica
mos que otras dreas del tercer mundo no son ura
cion & lo que hemos descrito, si bien cada una »
sus propias caracteristicas particulares. Si sus o=
han de conducir a la liberacién, no pueden obvi
citn cultural dirigida a la concienciacién. Salo 2
de un proceso de este tipo, pueden las masas acu
emergentes alcanzar «el maximo de concienciz
cial» asi como el paso de la sumersién y Ia semis
tividad a la plena emergencia. si tenemos fe en lo=.
bres, no podemos contentarnos con decir que
humanos si no hacemos nada en conereto para g
dan existir como tales.
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LECTURA:
BRE LA RAZON Y LA LIBERTAD®

=== razonar sobre las cosas que nos rodean y pode-
sm=enile influir en ellas?; un alto grado de raciona-
sw=scridtica y tecnoldgica de la estructura social ;fa-
suestro taiento o lo entorpece?; [la racionalidad
fambifn manipula, adapta y enajena?; o, ;La
tecnioldgica actual es infalible, responde a las
i< de la sociednd actual y firvorece una mayor li-
w razint de los individuos? j Nuestra razon es vic-
Swerras estructurales fuera de nugsro control y ya
emos recobrarla? j Somos robots alegres, animados
wcientes? ;La enajenacidn de los hombres tiene co-
sericias la pérdida de sus capacidades inlelectua-
== voluntad para razonar, la ausencia de inquietud,
smncia i apatia? ; Cudles son las alternativas ra-
de accidn?,
= wxto de Mills analiza estos planteamientos, para
ws infelectualmente en la sociedad, con la finalidad
os hasta dénde somos conscieniles de nuestros
iz dénde podemnos razonar libremente v qué con-
woss tiene todo esto en nuestra vida social, laboral y

=

-

w= noes sencillo, razonar sobre nuesivas experien-
saberes docentes tiene sus complicaciones, en fanto
wemos reflexionar en nuesira prictica docente de ma-
v esfo no siempre es posible. El documento tra-
be= sewa polémico e interesanie, por lo que les invita-
e=slizario de manera individual y en colectivo, para
e mavor provecho,

-

=unacidn del interés del investigador social por
aria s la idea que llega a formarse de la época
= La culminacion de su interés por la biografia
sue llega a hacerse de la naturaleza fundamen-
m=ire v de los limites que elia puede ponerala
4n del hombre por el curso de la historia.

s investigadores sociales clasicos se han in-
por las caracteristicas sobresalientes de su época
seoblema de cdmo se estd haciendo en ella la
por “la naturaleza de la naturaleza humana” y
sversidad de individuos que prevalece en sus
Marx, Sombart y Weber, Comte y Spencer,
= v Veblen, Mannheim, Schumpeter y Michel
o esos problemas, cada uno a su manera. En
Sempos mis inmediatos, sinembargo, no lo han

W=ght Mills “Sobre la razdn v la libertad”; en: Mills,
o La imaginacidn socioldgica. México, Fondo de Cul-
a. 1981, pp. 178-188.

n

hecho muchos investigadores sociales. Pero es precisa-
mente ahora, en la segunda mitad del siglo XX, cuando
esas cuestiones son urgentes como prub]z«mns_. persist-
entes come inquietudes y vitales para la orientacién cul-
tural de nuestros estudios humanos.

En la actualidad Jos hombres buscan en todas partes sa-
ber dénde estiin, a dénde van y qué pueden hacer —si
es que pueden hacer algo— sobre el presente como his-
toria y el futruro como responsabilidad. Esas preguntas
no puede contestarlas nadie de una vez por todas. Cada
época da sus propias respuestas. Pero precisamente aho-
ra hay una dificultad para nosotros. Estamos a fines de
una época v tenemos que buscar nuestras propias con-
testaciones.

Estamos al final de la que se ha llamade Edad Mo-
derna. Asi como la Edad Antigua fue seguida de varios
siglos de predominio oriental, que los occdentales lla-
maron, con sentido provincial, la Edad Media o Edad del
Oscurantismo, asf ahora la Edad Moderna empieza a ser
seguida por una edad posmoderna. Quizis podamos lla-
marla la Cuarta Epoca.

El final de una época y el comienzo de otra es, segu-
ramente, cuestidn de definiciones. Pero las definiciones,
como todo lo social, son histéricamente especificas. Y
ahora nuestras definiciones basicas de la sociedad y del
yo estdn siendo rebasadas por realidades nuevas. No
quiero decir meramente que nunca antes, en los limites
de una sola generacitn, hayan estado los hombre tan ple-
namente expuestos, y a ritmo tan rdpido, a cambios tan
radicales. No quiero decir meramente que sentimaos que
nos hallamos en un momento de transicién de una época
a otra, y que luchamos por captar el perfil de la época
nueva que suponemos que esti empezando. Quiero decir
que cuando tratamos de orientarnos— si es que tratamos
—encontramos que demasiadas de nuestras antiguas ex-
pectativas e imigenes son, después de todo, histérica-
mente limitadas; que demasiadas de nuestras categorias
normativas de pensamiento y de sentimiento tan pronto
nos desorientan como nos ayudan a explicar lo que su-
cede en tormo nuestro; que demasiadas de nuestras ex-
plicaciones proceden de la gran transicién histérica de la
Edad Media a la Edad Modermna; y que cuando se las
generaliza para usarlas hoy, se hacen pesadas, inaplica-
bles, no convincentes. Quiero decir también que nuestras
principales orientaciones —el liberalismo y el socialis-
mo— se han desplomado virtualmente como explicacio-
nes adecuadas del mundo y de nosotros mismos.

Esas dos ideologias proceden de la Hustracién, y han
tenido muchos supuestos y valores comunes. En ambas,
se considera la creciente racionalidad como la condicién
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primera de una creciente libertad. La nocién liberadora
del progreso por la razén, la fe en la ciencia como un
bien puro vy sin mezcla, la demanda de educacién popu-
lar y la fe en su significacién politica para la democracia,
todos estos ideales de la lustracién han descansado so-
bre el feliz supuesto de las relaciones inmanentes entre
la razén y la libertad. Los pensadores que mis han hecho
por moldear nuestros modos de pensar, han procedido
de acuerdo con ese supuesto. Esti en la base de cada
movimiento y cada matiz de la obra de Freud: Para ser
libre, el individuo debe ser més racionalmente conscien-
te; la terapia es una ayuda para dar a la razén su opor-
tunidad para trabajar libremente en el curso de la vida
de un individuo. El mismo supuesto apuntala la linea
principal de la obra marxista: Los hombres, aprisionados
en la anarquia irracional de la produccién, deben ser ra-
cionalmente conscientes de su situacion en la sociedad,
deben adquirir “conciencia de clase”, cuyo sentido mar-
x1sta es tan racionalista como el sentido de cualquier ex-
presion de Bentham.

El liberalismo se ha interesado por la libertad v la
razén como hechos supremos en lo que afecta al indivi-
duo; el marxismo, como hechos supremos en lo que afec-
ta al papel del hombre en el hacer politico de la historia.
Los liberales v los radicales de la Epoca Moderna han
sido por lo general hombres que creveron que la historia
se forja racionalmente y que cada individuo forja del mis-
mo modo su propia biografia.

Pero lo que ha estado ocurriendo en el mundo evi-
dencia, segin creo, por qué las ideas de libertad y de
razon parecen ahora tan frecuentemente ambiguas tanto
en la nueva sociedad capitalista como en la sociedad co-
munista de nuestro tiempo; por qué el marxismo se ha
convertido tantas veces en una mondtona retdrica de de-
fensa y abuso burocriticos, y el liberalismo en un modo
trivial e insignificante de enmascarar la realidad social,
Los acontecimientos principales de nuestro tiempo creo
que no pueden entenderse correctamente de acuerdo con
la interpretacion liberal ni de acuerdo con la interpreta-
cién marxista de la politica y de la cultura. Esas maneras
de pensar nacieron como guias de la reflexi6n acerca de
tipos de sociedad que no existen ahora. John Stuart Mill
no examind nunca los tipos de economia politica que es-
tdn naciendo ahora en el mundo capitalista, Karl Marx
no analizé nunca los tipos de sociedad que est&n nacien-
do ahora en el bloque comunista. Y ningune de ellos
pensd nunca en los problemas de los lamados paises
subdesarrollados, en que se esfuerzan por vivir hoy siete
de cada diez hombres. Ahora tenemos delante nuevos
tipos de estructura social que, en relacién con los ideales
“modernos”, no admiten el andlisis en los términos libe-
rales y socialistas que hemos heredado.

La marca ideolégica de la Cuarta Epoca —lo que la
contrapone a la Edad Moderna— es que las ideas de li-

2

bertad y de razén se han hecho discutibles, y que
ciente racionalidad ya no puede suponerse que &
en favor de una libertad creciente,

El papel de la razén en los asuntos humanos v |
del individuo libre como sede de la razén son los
mds importantes heredados por los investigadores s
les del siglo XX de los filésofos de la Nustracién S
de seguir siendo los valores claves de acuerdo o
cuales se especifican las inquietudes y se enfocan s
blemas, entonces los ideales de raz6n y de libertad &
que ser re-formulados ahora como problemas de
mas precisa ¥ resoluble que la que conocieron le=
sadores e investigadores anteriores. Porque en =
tiempo esos dos valores, razdn y libertad, corren g
manifiesto aunque sutil.
Las tendencias subyacentes son bien conocis
grandes y racionales organizaciones —en suma. |
rocracias— han aumentado, ciertamente, pero |
sustantiva del individuo en general, no. Aprisios
los limitados ambientes de sus vidas cotidianas, |
bres corrientes no pueden con frecuencia razones
las grandes estructuras —racionales e irracic
que sus ambientes son partes subordinadas. E=
cuencia, llevan a cabo series de acciones apa
racionales sin tener idea de los fines a los que =
hay la creciente sospecha de que también los ge
en la cumbre —como los generales de Tolstoi— =48
tenden conocerlos, El crecimiento de esas arga
dentro de una division cada vez mis grande del
afecta a mis y mas esferas de vida en las que es
imposible razonar. El soldado, por ejemplo,
con exactitud toda una serie de acciones
racionales sin tener idea del fin Giltimo de esas 2=
ni de la funcién de cada una de ellas dentro del o=
Hasta hombres de inteligencia técnicamente
pueden realizar eficazmente el trabajo que les
asignado y no saber, sin embargo, que su resw
a ser la primera bomba atémica.
Resulta que la ciencia no es un Segundo Adve
to tecnologico. Que sus técnicas y su racionalidas
un lugar central en una sociedad no quiere dec
hombres vivan racionalmente y sin mitos, fraw
persticiones. La instruccién universal puede Le
idiotez tecnolégica y al provincialismo nacionas
a la inteligencia ilustrada e independiente. Ls
cién en masa de la cultura histérica no puede
nivel de la sensibilidad cultural, sino mis bies
zarla, simplemente, y rivalizar podeross
oportunidad-para la innovacién creadora. Uz
de racionalidad burocrética y de tecnologia ne
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=l de inteligencia individual o social. Del pri-
suede inferirse el segundo. Porque la raciona-
=a! tecnoldgica o burocritica no es meramente
recapitulacion de la voluntad y el talento del
- rara razonar. La oportunidad misma para ad-
=2 voluntad y ese talento mis bien parecen, en
S=minuir con ella.
S=positivos sociales racionalmente organizados
s=cesaniamente medios de aumentar la libertad
=diwiduo o para la sociedad. De hecho, muchas
medios de tirania y de manipulacion, medios
=piarie a la razén su oportunidad, la capacidad
sars obrar como hombre libre.
Je=de unas pocas posiciones de mando o —co-
e se7 ¢l caso— simplemente ventajosas, es facil-
“mesible en la estructura racionalizada comprender
=== estructurales que operan en el conjunto que
#= 1 cada parte limitada de que tienen conoci-
&= hombres corrientes,
Sserzas que dan forma a esos ambientes no se
= ellos ni pueden controlarlas quienes viven
=o= en ellos. Ademis, esos ambientes son ellos
cada vez racionalizados. Las familias lo mismo
“=ricas, el asueto lo mismo que el trabajo, los
& musmo que los Estados, tienden también a con-
= partes de una totalidad funcionalmente racio-
== sujetos a fuerzas incontroladas e irracionales.
Sente racionalizacién de la sociedad, la contra-
entre esa racionalidad y la razén, la quiebra de
=ts coincidencia de razén y libertad, estos hechos
e=is de la aparicién del hombre “con” racionali-
=n razén, que cada vez es mas auto-racionali-
=#23 vez se encuentra mis a disgusto. Es en
con este tipo de hombre como mejor puede
== =l problema contemporineo de la libertad.
sendencias y recelos con frecuencia no se for-
‘=m0 problemas, y seguramente no son recono-
gereral como dificultades ni sentidos como in-

mente, es el hecho de no reconocer su caracter,
#a de formulacion, el rasgo mds importante del
contemporineo de la libertad v la razén.

punto de vista del individuo, mucho de lo que
- resultado de manipulaciones, de gestiones,

o= c1egos; con frecuencia la autoridad no es
s que ejercen el poder creen muchas veces no
sacerla explicita y justificarla. Esa es una razén
= los hombres corrientes, cuande se sienten dis-
= estan en dificultades, no pueden ver blancos
=% su pensamiento y su accién, no pueden de-

terminar qué es lo que pone en peligro los valores que
vagamente disciernen como suyos.

Dados estos efectos de la tendencia ascendente a la
racionalizacién, el individuo “hace todo lo que puede”.
Engrana sus aspiraciones y su trabajo con la situacién en
que estd, y de la cual no puede salir. A su debido tiempo,
no busca una salida: se adapta. La parte de su vida que
no dedica al trabajo, la emplea en jugar, en consumir, en
"divertirse”, Pero también esta esfera de consumo ests
siendo racionalizada. Enajenado de la produccién, del
trabajo, lo es también del consumo, del verdadero des-
canso. Esta adaptacién del individuo y sus efectos sobre
su medio y su yo tiene por consecuencia no sdlo la pér-
dida de su oportunidad y con el tiempo, de su capacidad
y su voluntad para razonar; afecta también a sus opor-
tunidades y su capacidad para obrar como un hombre
libre. Verdaderamente, ni el valor de la libertad ni el de
la razén parecen serle conocidos.

Esos hombres adaptados no son necesariamente poco
inteligentes, aun después de haber vivido y trabajado y
jugado en tales circunstancias durante algiin tiempo. Karl
Mannheim ha aclarado el punto al hablar de “auto-ra-
cionalizacién”, que se refiere al modo en que un indivi-
duo, aprisionado en los limitados segmentos de las grandes
organizaciones racionales, llega sistemdticamente a regu-
lar sus impulsos y sus aspiraciones, su modo de vivir y
sus modos de pensar, con estricto apego a las “reglas y
estatutos de la organizacién”. La organizacién racional
es, de esta suerte, una organizacién enajenadora: los
principios guias de la conducta y de la reflexién, y con
el tiempo también los de la emocién, no tienen su asiento
en la conciencia individual del hombre de la Reforma ni en
la razén independiente del hombre cartesiano. En reali-
dad, esos principios guias son ajenos a todo lo que se ha
entendido histéricamente por individualidad, y estin en
contradiccién con ella. No es decir demasiado el afirmar
que en su extremo desarrollo la oportunidad para la razén
de la mayor parte de los hombres es destruida al aumen-
tar la racionalidad y pasar su localizacién y su control
del individuo a la organizacién en gran escala. Hay,
pues, racionalidad sin razén. Tal racionalidad no es con-
mensurable con la libertad, sino destructora de ella.

No es extrafio que el ideal de la individualidad se
haya hecho controvertible: en nuestro tiempo, lo que estd
en discusion es la naturaleza misma del hombre, la ima-
Ben que nosotros tenemos de sus limites y posibilidades
como hombre. La historia no se hace todavia con la ex-
ploracion de los limites y significados de la “naturaleza
humana®. No sabemos cudn profunda puede ser la trans-
formacién psicolégica del hombre al pasar de la Edad

Moderna a la época contemporinea. Pero ahora pode-
mos formular la pregunta en una forma definitiva: (Le-
gard a prevalecer, o siquiera a florecer, entre los hombres
contemporaneos lo que puede llamarse el Robot Alegre?



FL SABER DEL PROFESOR ¥ 5U RELACION CON LA INNDYACION D8 Li PRACTICA DOCENTE

Sabemos, desde luego, que el hombre puede ser con-
vertido en un robot por medios quimicos y psiquidtricos,
por la coaccién incesante y por la accién de un ambiente
controlade, pero también por presiones fortuitas y series
de circunstancias no planeadas. Pero, jpuede hacérsele
que quiera convertirse en un robot animade y compla-
ciente? ;Puede ser feliz en ese estado, y cudles son las
cualidades y el significado de esa felicidad? Eso ya no
supone meramente, como metafisica de la naturaleza hu-
mana, que existe muy profundamente, en el hombreco-
mo-hombre, el impulso hacia la libertad y la voluntad
de razonar. Ahora debemos preguntarnos: ;Qué es lo
que en la naturaleza del hombre, en la actual situacién
humana, en cada una de las variedades de estructura
social, contribuye al ascendiente del robot animado? ;Y
qué es lo que achia contra é1?

El advenimiento del hombre enajenado y todos los
temas que estan detrds de su advenimiento afecta al con-
junto de toda nuestra vida intelectual seria y causa nues-
tro malestar intelectual inmediato. Es uno de los temas
principales de la situacién humana en la época contem-
porinea y de todos los estudios dignos de ese nombre.
No conozco idea, tema ni problema tan profundo en la
tradicién clasica y tan relacionado con la posible insal-
vencia de la ciencia social contempordnea.

Es lo que Karl Marx distinguié tan brillantemente en
sus primercs ensayos sobre “enajenacién”; v es lo qus
mis le interesa a Georg Simmel en su justamente famoso
ensayo sobre “The Metropolis”; y Graham Wallas tuvo
conocimiento de ello en su obra sobre la Gran Sociedad,
Esta detrds de la concepcién del “autémata” de Fromm.
El miedo a que ese tipo de hombre tome ascendiente esta
en la base de muchos de los usos mas recientes de con-
ceplos sociologicos clisicos como los de “situacidn y can-
trato”, “comunidad y sociedad”. Es el duro sentido de
nociones como la del “otro-dirigide” de Riesman yla
“ética social” de Whyte. Y, desde luego, en forma mis
popular, el triunfo —si es que esto puade lamarse triun-
fo— de semejante hombre es el significado clave de 1984
de George Orwell.

En el lado positivo -lado més que real anhelado ac-
ualmente- los amplios significados del “ello” de Freud,
le la “freihei” de Marx, del “yo” de Georges Mead, de
a “espontaneidad” de Karen Homney, radican en el uso
le esas concepciones contra el triunfo del hombre ena-
enado. Intentan encontrar en el hombre como tal algin
entro que les permita creer que al fin no podré ser con-
ertido en tal criatura enajenada, que no llegard a serlo
wnca; enajenada de la naturaleza,de la sociedad, de si
nisma. La clamorosa peticién de “comunidad” es un in-
ento equivocado, ereo yo, para afirmar las circunstacias
[ue eliminarfan la probabilidad de semejante hombre, Y
nuchos pensadores humanistas han llegado a creer que
wichos psiquitras, con su practica, producen esos hom-

bres enajenados y auto-racionalizados, por lo cual s
zan esos procedimientos adaptativos. Detris de tod
-y mucho mdis de la angustia y del pensamiento =8
nal y corriente entre los estudios de hombre ser
teligentes- estd el hecho simple y decisivo de que el b
enajenado es la antitésis del la imagen occidents
hombre libre. La sociedad en que ese hombre, =
este robot animado, florece, es la antitesis de la soce
libre, 0 en el sentido literal, y llano de la palabra.
sociedad democritica. El advenimiento de ese &
apunta a la libertad como inquietud, como probis
-esperémoslo- como problema también para los ;
gadores sociales, Formulado como inquietud =l =
duo -de cuyos términos y valores este se siente pe
mente ignorante- es la inquietud llamada "enajes
como problema para los piblicos -a cuyos térms
valores son principalmente indiferentes- es en igs
do el problema de la sociedad democritica, coma
¥ como aspiracion.

Precisamente porque este problema y esta ina
no son ahora ampliamente reconocidos y asi no &
como inquietudes y problemas explicitos, el malke
la indifencia que los presagian son tan profundos
extensos en sus significado y sus efectos. Esto es he
parte importante del problema de la libertad, vists
su contexto politico y, es parte importante del ress
lectual que la formulacién del problema de Ia &5
ofre e a los investigadares sociales contemporane

No es simplemente paradéjico decir que los =
de la libertad y la razén estin detrds de la ausess
inquietudes, detras del incémodo sentimiento de
tar y enajenacién, de un modo anilogo, el probis
cual llevan més tipicamente las modernas amenas
libertad y la razén, es, sobretodo, la ausencia de ¢
mas explicitos a la apatia y no a problemas explicis
te definidos como tales,

Los problemas y las inquietudes no han side
dos porque los talentos y las cualidades del hom
se requieren para aclararlos son la libertad v la
mismas que estdn amenazadas y disminuidas. 3o
quietudes, ni los problemas han sido seriamente
lados come problemas de los tipos de Ciencia Socs
he venido criticando en este libro. La promesa de
cia social clisica es, en ‘parte considerable, que lo
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Las inquietudes y problemas suscitados por la c=
la razén y de la libertad no pueden, naturalmes
mularse como un gran problema tnico, pero t=
puden ser planteados y mucho menos resueltos.
jando microscépicamente cada uno de ellos cos
serie de problemas en pequefia escala o de ingus
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s a una dispersién de ambientes. Son proble-
= s ¥ el enunciarlos requiere que trabaje-
s términos clisicos de biografia humana y de
= 2= época. Unicamente en esos términos pueden
Bsciertas las conexiones de estructura y ambiente
==an hoy esos valores y acerse el andlisis casual.
2e la individualidad y 1a crisis de la realizacién
=wcria; el papel de la razon en la vida individual
W e= Ia realizacién de la historia: En la re-formula-
scaracién de esos problemas radica la promesa
—e=cias sociales,
=mesa moral e intelectual de las ciencias sociales
& bbertad y la razén seguiran siendo valores es-
que serin usados seria y consecuentemente e
ramente en la formulacién de los problemas,
4 &5 también la promesa politica de lo que se
mzamente cultura occidental. Dentro de las cien-
“es coinciden las crisis politicas y la crisis inte-
e de nuestro tiempo: el trabajo serio en una de
s es también trabajo serio en la otra, Las tra-
= politicas del liberalismo cldsico y del socialismo
#=ias constituyen nuestras principales tradiciones
£l colapso de esas tradiciones como ideologias
w2 relacion con la decadencia de la individualidad
&= la razon en los asuntos humanos. Toda re-for-
» politica contempordnea de fines liberales y so-
Zebe incluir como fundamental la idea de una
2 #n la que todos los hombres serian hombres de
- te y cuyo libre razonar tendra conse-
esiructurales para sus sociedad su historia v, en
=cia, para los destinos de sus propias vidas.
wés del investigador social en la estructura so-
debe a nunguna opinién de que el futuro esté
==umente determinado. Estudiamos los limites
maies de la decision humana con el intento de
puntos de intervencién efectiva, a fin de saber
=de ¥ lo que debe ser cambiado estructuralmen-
<= ampliarse el papel de la decisién explicita en
acion de la historia. Nuestro interés por la histo-
== debe a ninguna opinién de que el futuro es
= de que el futuro estd decidido por el pasado.
sombres hayan vivido en el pasado en ciertos
sociedad no pone limites exactos ni absolutos a
2e sociedad que puedan crear en lo future, Fs-
% historia para discernir las alternativas dentro
=sales la razén humana y la libertad humana pue-
= historia ahora, Estudiamos estructuras sociales
€N suma, para encontrar en ellas los modos en
¥ cdmo pueden ser controladas. Porque sélo
“manera llegaremos a conocer los limites y el sen-
& Ebertad humana.
==riad no es meramente la oportunidad de que
como Je plazca, ni es simplemente la oportu-
slegir entre alternativas dadas. La libertad es,

5

ante todo, la oportunidad de formular las elecciones po-
sibles, de discutirlas, y después la oportunidad de elegir
Por eso no puede existir libertad sin un amplio papel de
la razén humana en los asuntos humanos, Dentro de la
biografia de un individuo y dentro de la historia de una
sociedd, la tarea social de la raz6n es formular términos
de elecci6n, ampliar el alcance de las decisiones humanas
y la realizacién de la historia. El futuro de los asuntos
humanos no es meramente una serie de variables que
puedan predecirse, el futuro es lo que se decidirs dentro
de los limites, sin duda alguna, de la posibilidad histé-
rica. Pero esa posibilidad no estd fijada; en nuestro tiem-
po los limites parecen, en verdad, muy amplios.
Ademis de eso, el problema de la libertad es el pro-
blema de c6mo se tomarén decisiones acerca del futuro
de los asuntos humanos y quién las tomars. En el as-
pecto de la organizacién, es el problema de una ma-
quinaria justa de decisién. Moralmente, es el problema
de la responsabilidad politica. Intelectualmente, es el
problema de cuales son ahora los posibles futuros de
los asuntos humanos. Pero los mayores aspectos del
problema de la libertad conciernen hoy no sélo a la
naturaleza de la historia y a la oportunidad estructural
para decisiones explicitas que varien su curso; concier-
nen también a la naturaleza del hombre y al hecho de
que el valor de la libertad no pude basarse sobre “la
naturaleza basica del hombre”. El problema definitivo de
la libertad es el del robot alegre, y surge hoy en esta for-
ma porque hoy se nos ha hecho evidente que no todos los
hombres guieren por naturaleza ser libres; que no todos
los hombres estén dispuestos o son capaces, segiin los
casos, de esforzarse en adquirir la razén que la libertad
exige.
¢En qué condiciones llegan los hombres a querer ser
libres y capaces de obrar libremente? ;En qué condicio-
nes estin dispuestos y son capaces de soportar las cargas
que la libertad impone y verlas menos como cargas que
como auto-transformaciones gustosamente emprendi-
das? Y en el lado negativo ;Puede hacerse a los hombres
querer convertirse en robots alegres?
¢{No debemos en nuestro tiempo tener presente la po-
sibilidad de que la mente humana como hecho social
pueda estar en decadencia en cuanto a calidad y nivel
cultural, y que haya atn muchos que no lo adviertan a
causa de la mayor acumulacién de artificios tecnolégi-
cos? ;No es ése uno de los sentidos de la racionalidad
sin razén? ;De la enajenacién humana? ¢De la ausencia
de todo papel libre para la razén en los asuntos huma-
nos? La acumulacién de artefactos oculta estos sentidos:
Los que usan esus artefactos no los entienden; los que
los inventan no entienden otras muchas cosas. Por eso
no podemos, sin gran ambigiiedad usar la abundancia
tecnolégica como indice de la calidad humana y del pro-
greso cultural.
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La formulacién de todo problema requiere que
enunciemos los valores implicados y Ia amenaza a esos
valores. Por que la amenaza sentida a los valores esti-
mados -tales como los de la libertad v de la razon- es
la sustancia moral necesaria de todos los problemas
importantes de investigacion social y también de todos
los problemas piblicos v de todas la inquietudes pri-
vadas.

Los valores implicitos en el problema cultural de la
individualidad estin convenientemente encarnados en
todo lo que sugiere el idea del Hombre del Renacimiento.
La amenza a ese ideal es el ascendiente entre nosotros
del robot alegre.

Los valores implicitos en el problema politico de la
realizacion de la historia estin encarnados en el ideal
prometéico de hacerla humana. La amenaza a ese ideal ve
doble: Por una parte, la realizacidn de la historia puede

pecar de omisién o incumplimiento, pues los
pueden seguir renunciando a hacerla deliberadamess
dejandose llevar a la deriva; por otra parte, la his
puede ser realmente hecha, pero por pequefias mine
sin responsabilidad nfechvamtzqumdrhn esfor
se en sobrevivir a las consecuencias de sus decisi
de sus omisiones.

No conozco respuesta para la cuestitn de la
sabilidad politica en nuestro tiempo ni para la cue
cultural y politica del robot alegre. Pero, ;no es evi
que no se encontrardn soluciones a no ser que pe
menos se afronten esos problemas? ;No es mans
que quienes deben afrontarlos son, mis que nad:
investigadores sociales de las sociedades nm?Qut
chos de ellos no lo hagan ahora es con toda seguric
mayor omisién humana cometida por hombres
giados en nuestros tiempos,
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#eflexion en la accion de la prictica

LECTURA:
SLFESORES COMO INTELECTUALES
IRANSFORMATIVOS®

™ £ Giroux es profesor ¢ investigador en la Escuela
scdn de la Universidad de Miami Ohio, es inter-
wmie conocido por sus trabajos sobre pedagogia
“rrienite a la que se adscribe y en la que ha publi-
& & una decena de libros,
w2 & lo largo de sus veinte capitulos, centra su
= & necesidad vital de conectar la reforma educa-
< potenciacidn de la voz de los profesores v estu-
* = pedagogo norteamericano concibe las escuelas
==twciones piblicas democrdticas, comprometidas
wes de educar a los estudiantes en ol lenguaje de
< posibilidad y la democracia,
= = capitulo nueve de la segunda seccidn del libro,
was Rabla de los profesores como intelectuales ¥ sus
wfos giran en forno de las siguientes preguntas:
= s manifiestan las fuerzas ideoldgicas  maleriales
“wxen @ devaluamos y reducirmos a nosatros Jos
¢ la calegoria de técnicos especializados dentro de
Wacs escolar, para que solo seamos profesores re-
s & la pedagogia de la racionalidad tecnoldgica?
wsinar la reflexion y la accidn educativa critica,
“sito de educar a los estudiantes de las escuelas
P72 que sean reflexivos Y achives, estamos con-
= & desarrollarnos como profesores infelectuales
snioTes ?
“Zer @ estos planteamientos nos llepa a ubicarnos
persancia que tiene la reflexion en la accién de la
sscele para contribuir g transformarla Ven qué
= &iamos haciendo o sélo lo teorizamos sin que
se=es & llevarlo a cabo,

mente a muchos movimientos de reforma
s==a del pasado, el llamamiento actual al cam.
= representa al mismo tiempo una amenaza ¥
=272 los profesores de la escuela publica, en
% ==almente desconocida hasta ahora en la his.
=2 nacion. La amenaza ests representada
de reformas educativas que muestran es-

& Coroux “Los profesores como intelectuales trans-
== Giroux, Henry A Los profesores como inteleciug-
== redagogia critica del aprendizaje. Barcelona,
B 1990, pp. 171-178

ar

casa confianza en la habilidad de Jos profesores de la
escuela publica para ejercer el liderazgo intelectual ¥ mo-
ral en favor de la juventud de nuestra nacién. Por ejem-
plo, muchas de las recomendaciones surgidas en el de-
bate actual, o bien ignoran el papel que desempefian los
profesores en la formacién de los estudiantes como ciu-
dadanos criticos y activos, o bien sugieren reformas que
no tienen en cuenta la inteligencia, el punto de vista v la
experiencia que puedan aportar los profesores ul debate
en cuestién. Alli donde los profesores entran de hecho
en el debate, son objeto de reformas educativas que los
reducen a la categoria de técnicos superiores encargados
de llevar a cabo dictimenes ¥ objetivos decididos por
expertos totalmente ajenos a las realidades cotidianas de
la vida del aula.! EI mensaje implicito en esta prictica
parece ser el de que los profesores no cuentan cuando se
trata de examinar criticamente la naturaleza ¥ el proceso
de la reforma educativa,

Elclima politicoe ideclégico no parece favorable para
los profesores en este momento, En todo caso, éstas tie-
nen ante si el reto de entablar un debate plblico con sus
criticos, asi como la oportunidad de comprometerse ha-
ciendo la autocritica necesaria con respectoa la natura-
leza y la finalidad de la preparacitn del profesorado, los
programas de perfeccionamiento del profesorado y las
formas dominantes de la ensefianza en el aula. Por otra
parte, el debate ofrece a los profesores la oportunidad de
organizarse colectivamente para mejorar las condiciones
de su trabajo y para demostrar a la opinifn piblica el
Papel central que debe reservarse a Jos profesores en
cualquier intento viable de reforma de la escuela piiblica,

Para que los profesores ¥ otras personas relacionadas
con la escuela se comprometan en este debate es necesa-
rio desarrollar una perspectiva tedrica que redefina la
naturaleza de la crisis educativa ¥ que al mismo tiempo
proporcione la base para un punto de vista alternativo
sobre la formacién y el trabajo de los profesores, En pocas
palabras, el reconocimiento de que la actual crisis edu-
caliva tiene mucho que ver con |a tendencia progresiva

a la reduccién del papel de los profesores en todos los
niveles educativos es un Prerrequisito teérico necesario
para que los docentes se organicen con eficacia y dejen

oir colectivamente su voz en el actwal debate, Ademis,

este reconocimiento deberd luchar a brazo partido no sé-
lo con la pérdida creciente de poder entre los profesores
en lo que se refiere a las condiciones bésicas de su tra bajo,
sino también con una percepcién pablica cambiante de

Su papel como profesionales de la reflexidn.

Desearia hacer una Pequena aportacion tedrica a esie
debate v al desafio que el mismo origina examinando
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dos problemas importantes que necesitan de un cierto
anilisis para mejorar la calidad del <trabajo de profe-
sor=, que incluye tanto las tareas administrativas y algu-
nos compromisos opcionales como la instruccién en el
aula. En primer lugar, opino que es necesario examinar
las fuerzas ideolégicas y raateriales que han contribuido
a lo que podriamos llamar la proletarizacién del trabajo
del profesar, es decir, la tendencia a reducir a los profe-
sores a la categoria de técnicos especializados dentro de
la burocracia escolar, con la consiguiente funcién de ges-
tionar y cumplimentar programas curriculares en lugar
de desarrollar o asimilar criticamente los curriculos para
ajustarse a preocupaciones pedagégicas especificas. En
segundo lugar, estd la necesidad de defender las escuelas
comanstituciones esenciales para el mantenimiento y el
desarrollo de una democracia critica y también para de-
fender a los profesores como intelectuales transformati-
vos que combinan la reflexién y la prictica académicas
con el fin de educar a los estudiantes para que sean ciu-
dadanos reflexivos y activos. En lo que resta del ensayo
trataré de desarrollar estos puntos, examinando final-
mente sus implicaciones para ofrecer una visién alterna-
tiva del trabajo de los profesores.

Devaluacion y deshabilitacion del trabajo de profesor

Una de las amenazas més importantes a que tienen que
hacer frente los futuros y los actuales profesores de la
escuela publica es el creciente desarrollo de idevlogias
instrumentales que dcentiian el enfoque tecnocrético tan-
to de la formacién del profesorado camo de la pedagogia
del aula. El actual énfasis en los factores instrumentales
¥ pragmiticos de la vida escolar se basa esencialmente
en una serie de importantes postulados pedagdgicos. En-
tre ellos hay que incluir: la [lamada a separar la concep-
cion de la ejecucion; la estandarizacién del conocimiento
escolar con vistas a una mejor gestién ¥ control del mis-
mo; y la devaluacién del trabajo eritico e intelectual por
parte de profesores y estudiantes en razén de Ia primacia
de las consideraciones pricticas. ?

Este tipo de racionalidad instrumental encuentra una
de sus expresiones mds poderosas en la formacién de los
futuros profesores. Esta documentado a la perfeccién el
hecho de que los programas para la formacién de profe-
sores en los Estados Unidos han estado dominados desde
hace tiempo por una orientacién conductista y porel én-
fasis en el dominio de dreas de asignaturas y de métodos
de ensefianza. * Las implicaciones de este enfoque, tal
como las sefiala acertadamente Zeichner, son:

Bajo esta orientacion de la formacién de los profeso-
res se esconde una metifora de «produccién», una
visién de la ensefianza como una ciencia aplicadas

y una visién del profesor como, ante todo, un
tors de lauleyen}rpﬁmipimdeiaprmdizajt e
Los futuros profesores tal vez avancen a tray

curriculum a su propio ritmo y tal vez tomes
en actividades de aprendizaje variadas o ess
rizadus, pero, en todo caso, lo que tienen g

minar es de un alcance limitado (por ejempic
cuerpo de conocimientos de contenido profe
y las habilidades de ensefianza) y estd pler

determinado de antemano por otros, a menud
sandose en la investigacién sobre la efectividad 4
ensefiantes. El futuro profesor es contemplads
todo como un receptor pasivo de este conocis
profesional y apenas interviene en la determus
de la sustancia y orientacién de su programa de
paracién*

Los problemas derivados de este enfoque apa
ramente enunciados en la afirmacién de John O
acerca de que los programas de adiestramientc &
profesores que sélo acenttian la habilidad resultas
cho contraproducentes tanto para la naturaleza de
sefianza como para los estudiantes® En lugar de
der a reflexionar sobre los principios gue ash
vida y la prictica del aula, a los futuros profesores
ensefian metodologias que parecen negar la
misma del pensamiento critico. Lo decisivo ags
hecho de que los programas de educacién del pes
rado a menudo pierden de vista la necesidad de e
a los estudiantes para'que examinen la naturajes
yacente de los problemas escolares. Es més, estes
gramas necesitan sustituir el lenguaje de la gestss
eficacia por un andlisis critico de las condiciones =
obvias que estructuran las practicas ideolégicas ¥
riales de la instruccién escolar.

En lugar de aprender a plantear cuestiones ace
los principios subyacentes a los diferentes métod
dagoégicos, a las técnicas de investigacién y a las
educativas, los estudiantes se entretienen a mens
el aprendizaje del weémo ensefiars, con wqué libes
cerlo, o en el dominio de la mejor manera de t
un cuerpo dado de conocimientos. Por ejemplo, |
minarios obligatorios de pricticas de campo a me
se reducen a que algunos estudiantes compartas
sl las técnicas utilizadas para manipular y con
disciplina del aula, para organizar las actividas
una jornada, y para aprender a trabajar dentro 2=
distribuci6n especifica del tiempo. Al examinar «
€50s programas, Jesse Goodman plantea algunas
tiones importantes acerca de los descalificadores
cios que presenta. Escribe el autor citado:

—

No se cuestionaban en modo alguno sentim
postulados o definiciones en este debate, Por
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& “mecesidad> de las recompensas y los castigos exter-
para <conseguir que los chicos aprendiesen> era
Fue se daba por sentado; las implicaciones educa-
j-é!i:as:ﬁsiqu'zmsemmbmthpnm se
==aba preocupacion por estimular o acrecentar el
=== intrinseco del nifio de aprender. Definiciones
“cos buenos como echicos tranquilos», de ¢rabajo
 cmaderno escolar como wlecturas, de tiempo dedica-
« = deberes como «aprendizajes, y de conseguir lle-
& Fnal de la materia cumpliendo el horario como «la

== de la enseflanzan, todas ellas pasaron sin discu-
i alzuna. Tampoco se investi

=. las racionalidades tecnocritica e instrumental
Zenitro del campo mismo de la ensefianza ¥ desem-
= papel cada vez mas importante en la reduccién
stonomiz delpufmrmnmpmmﬂdmmﬂuy
. delaacurﬂcuhu}rmdﬂﬁuicianﬁmtc:}rnplj-
thﬁuhundénesmhr.&maepunem i i
#coen la proliferacién de lo que se ha dado en llamar
= curriculares «a prueba del profesors. ” La base
* subyacente en muchos de esos materiales reserva
=sesares el papel deﬁ:nphammdrprmdiv
2= contenido predeterminado e instruccionales. El
= ¥ el objetivo de estos materiales es legitimar lo que
Zamar pedagogias basadas en la gestion. Es decir,
===ento se fracciona en partes discontinuas, se es-
= paral’u:ﬂitarmgﬂtidnycumuma,yse mide a
2= formas predefinidas de evaluacién Los enfo.-
= ares de este tipo constituyen pedagogias de
Porque las cuestiones centrales referentes al
=3 se reducen a un problema de gestién, que
=8 enunciar asi: «;Cémo asignar los recursos
ares, estudiantes y materiales) para conseguir que
%= =l mayor nimero posible de estudiantes dentro
=pacio de tiempo determinado?s, # E| postulado
% sbyacente que guia este tipo de pedagogia es
=enducta de los profesores necesita ser controlada
<3 en algo coherente y predecible a través de
= escuelas y poblaciones estudiantiles.
== 23 evidente en aste enfoque es que organiza
=scolar en torno a expertos en curriculos, en ins-
¥ en evaluacién, a los cuales se asigna de hecho
“¢ pensar, mientras que los profesores se ven
= 2 la categoria de simples ejecutores de esos
ntos. El efecto es que no sélo se descalifica a los
¥ se les aparta de los procesos de deliberacién
sesce, sino que, ademds, la naturaleza del aprendi-
= pedagogfa del aula se convierten €N procesos
==s. No serd necesario decir que los principios
==tes a las pedagogfas gestionarias estin en desa-

=3

cuerdo con la premisa de que los profesores deberian
participar activamente en la puesta a punto de los mate-
riales curriculares adecuados para los contextos cultura-
les y sociales en los que ensefian. Mas concretamente, la
reduccién de las opciones curriculares a un formato ins-
Pirado en la «vuelta a lo basicos ¥ la introduccién de
pedagogias basadas en obsticulos y deberes actiian a
partir del postulado teérico erréneo de que lodos [os es-
tudiantes pueden aprender utilizando los mismos mate-
riales, las mismas técnicas de im partir instruccién en el
aula y las mismas modalidades de evaluacion. La ides
de que los estudiantes presentan diferentes historias y
encarnan diferentes experiencias, pricticas lingiiisticas,
culturas y talentos no alcanza ninguna importancia es-
tratégica dentro de la l6gica y del alcance ex plicativo de
la teoria pedagégica gestionaria.

Los profesores como intelectuales transformativos

A continuacién trataré de defender la idea de que una
manera de repensar y reestructurar la naturaleza del tra-
bajo docente es la de contemplar a los profesores como
intelectuales transformativos. La categoria de intelectual
resulta Gtil desde diversos puntos de vista. En primer
lugar, ofrece una base ledrica para examinar el trabajo
de los docentes como una forma de tarea intelectual, por
opoesicién a una definicién del mismo en lérminos pura-
mente instrumentales o técnicos. En segundo lugar, aclara
los tipos de condiciones ideoldgicas y pricticas necesa-
rias para que los profesores actiien como intelectuales.
contribuye a aclarar el Papel que desem-
pefian los profesores en la produccién v legitimacién de
diversos intereses politicos, econémicos ¥ sociales a tra-
vés de las pedagogias que ellos mismos aprueban y uti-
lizan,

Al contemplar a los profesores como intelectuales,
podemos aclarar la importante idea de que toda activi-
dad humana implica alguna forma de pensamiento, Nin-
guna actividad, por rutinaria que haya llegado a ser, pue-
de prescindir del funcionamiento de Ja mente hasta una
cierta medida, Este es un problema crucial, porque, al
sostener que el uso de la mente es un componente gene-
ral de toda actividad humana, exaltamos la capacidad
humana de integrar pensamiento ¥ prictica, v al hacer
esto ponemos de relieve el niicleo de Jo que significa con-
los profesores como profesionales reflexivos
de la ensefianza, Dentro de este discurso, puede verse a
los profesores como algo mds que «ejecutores profesio-
nalmente equipados Para hacer realidad efectiva cual-
quiera de las metas que se les sefiale. Mis bien [deberian]
contemplarse como -hombres ¥ mujeres libres con una
especial dedicacién a los valores de |3 inteligencia y al
encarecimiento de la capacidad critica de los jéveness, ¢
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La vision de los profesores como intelectuales pro-
porciona, ademds, una fuerte critica tedrica de las ideo-
logias tecnocriticas e instrumentales subyacentes a una
teoria educativa que separa la conceptualizacién, la pla-
nificacién y el disefio de los curriculos de los procesos
de aplicacién y ejecucion. Hay que insistir en la idea de
que los profesores deben ejercer activamente la respon-
sabilidad de plantear cuestiones serias acerca de lo que
ellos mismos ensefian, sobre la forma en que deben en-
sefiarlo y sobre los objetivos generales que persiguen. Es-
to significa que los profesores tienen que desempefiar un
papel responsable en la configuracion de los objetives y
las condiciones de la ensefianza escolar. Semejante tarea
resulta imposible dentro de una divisién del trabajo en
la que los profesores tienen escasa influencia sobre las
condiciones ideolégicas y econémicas de su trabajo, Fste
punto tiene una dimensién normativa y politica que pa-
rece especialmente relevante para los profesores. Si cree-
mos que el papel de la ensefianza no puede reducirse al
simple adiestramiento en las habilidades pricticas sino
que, por el contrario, implica la educacién de una clase
de intelectuales vital para el desarrolls de una sociedad
libre, entonces la categoria de intelectual sirve para rela-
cionar el objetivo de la educacién de los profesores, de
la instruccién publica y del perfeccionamiento de los do-
centes con los principios mismos necesarios para desa-
rrollar una ordenacién y una sociedad democriticas,

Persanalmente he sostenido que el hecho de ver a los
profesares como intelectuales nos capacita para empezar
a repensar y reformar las tradiciones y condiciones que
hasta ahora han impedido que los profesores asuman to-
do su potencial como académicos y profesionales activos
y reflexivos. Creo que es importante no sélo ver a los
profesores como intelectuales, sino también contextuali-
zar en términos politicos y normativos las funciones so-
ciales concretas que realizan los docentes. De esta mane-
ra, podemos ser més especificos acerca de las diferentes
relaciones que entablan los profesores tanto con su tra-
bajo como con la sociedad deminante.

Un punto de partida para plantear la cuestién de la
funcién social de los profesores como intelectuales es ver
las escuelas como lugares econémicos, culturales y socia-
les inseparablemente ligados a los temas del poder y el
control. Esto quiere decir que las escuelas no se limitan
simplemente a transmitir de manera objetiva un canjunte
comiin de valores y conocimientos. Por el contrario, las
escuelas son lugares que representan formas de conoci-
miento, usos lingiiisticos, relaciones sociales y valores
que implican selecciones y exclusiones particulares a par-
tir de la cultura general. Como tales, las escuelas sirven
para introducir y legitimar formas particulares de vida
social. Mds que instituciones objetivas alejadas de la di-
namica de la politica y el pader, las escuelas son de hecho
esferas debatidas que encarnan v expresan una cierta Ju-

cha sobre qué formas de autoridad, tipes de comes
to, regulacién moral e interpretaciones del passss
futuro deberfan ser legitimadas y transmitidas
tudiantes. Esta lucha es del todo evidente, por =
en las exigencias de los grupos religiosos de &
que tratan de imponer la oracién en la escuela, e
determinados libros de las bibliotecas escolares
cluir algunas ensefanzas religiosas en los =
tificos. Naturalmente, también presentan sus pre
mandas las feministas, los ecologistas, las me
olros grupos de interés que creen que las escusies
rian ensefiar estudios femeninos, cursos sobre £
o historia de los negros, En pocas palabras, las
no son lugares neutrales, ¥ consiguientemente &
los profesores pueden adoptar una postura

En el sentido mis amplio, los profesores come
lectuales han de contemplarse en funcién de los
ideolégicos y politicos que estructuran la natusss
discurso, las relaciones steiales del aula y los valos
ellos mismos legitiman en su ensefianza. Con =
pectiva en la mente, quiero extraer la conclusién &
si los profesores han de educar a los estudiantes
ciudadanos activos y criticos, deberian conwverts
mismos en intelectuales transformativos.

Un componente central de la categoria de int=

transformativo es la necesidad de conseguir gue
dagégico sea mds politico y lo politico mas pec
Hacer lo pedagégico més politico significa insertas
truccidn escolar directamente en la esfera poliss
demostrarse que dicha instruccién representa u=
para determinar el significado y al mismo tiems
lucha en torno a las relaciones de poder. Dentro
perspectiva, la reflexién y la accién criticas se o
ten en parte de un proyecto social fundamens
ayudar a los estudiantes a desarrollar una fe pss
y duradera en la lucha para superar las injustic:
nomicas, politicas y sociales y para humanizarse
fondo ellos mismos como parte de esa lucha. En e
tido, el conocimiento y el poder estin inextricat
ligados a la presuposicién de que escoger la
nocer la necesidad de mejorar su cardcter democs
cualitativo para todas las personas, equivale a co
der las condiciones previas necesarias para luc
ello,

» Hacer lo_politico més pedagégi significa
de formas de pedagogia que encarnen intereses
cos de naturaleza liberadora; es decir, servirse de
de pedagogia que traten a los estudiantes come
criticos, hacer problemitico el conocimiento, rec
didlogo critico y afirmativo, y apoyar la lucha pe
mundo cualitativamente mejor para todas las pe=
En parte, esto sugiere que los intelectuales
vos toman en serio la necesidad de conceder a los
diantes voz y voto en sus experiencias de aprens
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ica, ademds, que hay que desarrollar un lengua-
o atento a los problemas experimentados en el
2e la vida diaria, particularmente en la medida en
#=tin relacionados con las experiencias conectadas
i prictica del aula, Como tal, el punto de partida
ico para este tipo de intelectuales no es el estu-
aislado, sino los individuos y grupos en sus miil-
contextos culturales, de clase social, raciales, histé-
» sexuales, juntamente con la particularidad de sus
problemas, esperanzas y suefios.
mntelectuales transformativos necesitan desarro-
discurso que conjugue el lenguaje de la critica con
posibilidad, de forma que los educadores sociales
que tienen la posibilidad de introducir algu-

an

nos cambios. En este sentido, los intelectuales en cuestién
tienen que pronunciarse contra algunas injusticias eco-
némicas, politicas y sociales, tanto dentro como fuera de
las escuelas. Paralelamente, han de esforzarse por crear
las condiciones que proporcionen a los estudiantes la
oportunidad de convertirse en ciudadanos con el cono-
cimiento y el valor adecuados para luchar con el fin de
que la desesperanza resulte poco convincente y la espe-
ranza algoe practico. Por dificil que pueda parecer esta
tarea a los educadores sociales, es una lucha en la que
merece la pena comprometerse. Comportarse de otro
modo equivaldria a negar a los educadores sociales la
oportunidad de asumir el papel de intelectuales trans-

TETARAES He didho |
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LECTURA: _
PROPUESTA DE FORMACION DEL EJE

METODOLOGICO DE LA LICENCIATURA
EN EDUCACION*

El propésito de incluir como tema de estudio, la propuesta
de formacion del Eje Metodoldgico, es clarificar lo mejor
posible la forma en que se trabajard a lo largo de la Licen-
clitura ent esta parte del plan de estudios, ya que a este Eje
s¢ le ham confiado dos funciones importantes:

- Integrar los contenidos de Ins asignaturas que con-

Sorman el plan de estudios.

- Proporcignar los elementos metodoldgicos necesarios
para la imnovacion,

En congruencia con esta taren, en el presente documen-
to se explican algunes aspectos; a través de su andlisis,
ustedes podran apropiarse del sentido con que fucron dise-
fados,

Los prunios aguf tratados som:

I. Propdsitos del Eje Metodoldgico

II. Articulacion de contenidos

{I1. Progresion y secuencia d¢ contenidos

IV, El Eje Metodoldgico y la titulacion

V. La formacién del profesor innovador

VI. Concepcign amplia de prictica docente

VIL Opcidn tedrico-metodolégica

H ay quien concibe a los profesores como técnicos
especializados dentro de Ja burocracia escolar, a
los que nos correspende reproducir la cultura de 1a ra-
cionalidad tecnoldgica dominante, en una administracidn
escolar donde los profesores no tenemos autonomia aca-
démica v las interrelaciones histdrico contextuales nos
reducen a ser lransmisores de un saber ajeno a las con-
diciones de vida en que viven nuestros alumnos; asi co-
mo inhiben nuestro pensamiento critico v restringen
nuestras capacidades v desarrollo profesional,

Nosotros consideramos que debemaos superar la con-
cepcién del profesor especializado en la transmision de
conocimientos ¥ lo concebimos como profesional de la
educacién que reflexiona en y sobre su prictica docente,
ubicado en su contexto histérico social-con elementos
tedricos, metodolégicos e instrumentales, que le permi-
ten comprender e innovar su ensefianza, ensanchar el
horizonte de sus alumnos v desarrollar su pensamiento
critico.

* Arias Ochoa Marcos Daniel, Gutiérrez Bravo Leticia y Ro-
driguee Guzmdin José de'[ests. “Propuesta de formacion del
Eje Metodologico de la Licenctatura en Educacion”, Mecano-
grama. Sexico, UPN 1994

42

| PROPOSITOS DEL EJE METODOLOGICO

La Propuesta de formacion del Eje Metodologics 3
de contribuir a favorecer el desarrollo de un pros
de la educacién responsable, critico y propositive
que trata de alcanzar cuatro propésitos:
-Faverecer la articulacién horizontal v
contenidos del plan de estudios.
-Ofrecer los contenidos tedricos, n
trumentales que permitan a los profesores a
prender e innovar su prictica docente.
-Proporcionar elementos formativos para gue S
fesores alumnos desarrollen la opcién de titulscis
les parezca més adecuada de entre las que se les &
-Contribuir a la formacién de un profesor in=

ETEN 3

EOAOIOTET

T

Il ARTICULACION DE CONTENIDOS

El primero consiste en ofrecer espacios y actividas
facilitar Ia articulacién de los contenidos de la |
tura de manera horizontal y vertical, alrededos
blemdticas generadoras y significativas de los
alumnos en cada uno de los cursos. No pretendess
tegrar de manera horizontal todos los conte
cos ¥ pricticos del nivel o semestre, al curso d= 5
todoldgice correspondiente, porque eso no e =
consideramos que airededor de las probleméss
se desarrollen conforme se avanzaen el plan dee=
se articularin los contenidos que se correspons:
necesariamente todos en el mismo nivel o semess
conforme |os profesores estudiantes avancen =
ceso de comprensién e innovacién de su g
diang, en los diferentes niveles del plan de e=
articulardn los contenidos que necesiten de cu
estin estudiando de manera horizontal o de los
cursaron con anterioridad,

La articulacidn se hard con contenidos de los 2
tes cursos hacia el Eje Metodolégico y del Eje Ms
gico hacia los diferentes cursos del plan de estuds
forme las necesidades de la formacion. La 2
hacen los estudiantes; los cursos del Eje Meatodal
de todo el plan de estudios favorecen el process

Articular no es integrar arménicamenie oS
contenidos del plan de estudios en un sistera @
tablecido; articular méds bien es, relacionar, v
buscar implicaciones, enlazar procesos, juntas :
concertar argumentos y buscar congruencias &
tenidos de diferente indole y nivel hacia siteas
educativas de la docencia en estudio; per lo
articulacién es posible y deseable que sea &=
conforme los profesores alumnos avancen en sus ;
sos de construccion e innovacién de sus probles
en estudio,

Cls™
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ESION Y SECUENCIA DE CONTENIDOS

penlo propésito pretende que el conjunto de cursos
Metodolégico del plan de estudios, ofrezca a los
s=es alumnos los elementos tedricos, metodolégi-
== ntales necesarios; (ue favorezcan la com-
de las problemiticas significativas de la préctica
e sus diferentes dimensiones y niveles, con la
2 de que cuenten con elementos suficientes para
comprendida la problematica en estudio, proce-
“=efiar, desarrollar y concluir proyectos innova-
2= los lleven a contar con mejores condiciones
=arrollar los procesos de construccion y recons-
2el conocimiento en el aula y la escuela.
smondad de los cursos del Eje Metodolégico, es
==mentos para facilitar a los profesores alumnos
o 2n Yy sobre las problemdticas significativas de
B de ahi que los contenidos que ofreceriin estos
s=n de tres niveles:
menios tedricos de los enfoques de investigacién
pe=tan a los profesores alumnos, apropiarse de
sabre la produccién de conocimientos, en y

socencia, enfoques donde se considere que los
ww== estin involucrados en el proceso mismo v que
d¢ estudio que en nuestro caso es la préctica
s caracteriza por ser compleja, dindmica, sin-
¢ ==tradictoria y se estd dando en el aula y la es-

#std estitica,
=ementos tedricos que ofrecerdn los cursos del
Scoiogico, pretenden proporcionar fundamentos
mtesores alumnos, que les permitan contar con

=pcion tedrica apropiada, para que desarrollen
===s de comprensidn e innovacién sobre las pro-
s de las situaciones educativas, estas nociones
s= explicitardn més adelante, cuando se desarro-
_ tedrico metodoldgico adoptada.

mentos metodol6gicos congruentes con la opeién
=odoldgica adoptada, de tal forma que aqui se
* s metodos, técnicas e instrumentos necesa-
mvestigacion en la escuela, que les sean nece-
= profesores—alumnos para desarrollar sus tra-
=novacidn,
=ios instrumentales, principalmente de redac-
“=westigacion documental, que favorezcan la ela-
e productos académicos que respondan aun
e criterios: claridad, coherencia, etc.
<sversos tipos de contenidos, no se ofrecerdn
==derlos en si mismos, como parte de un ejerci-
*ual; mds bien, se sustentan en la estructura ¥
= metodologico didactica, que consiste en utili-
# proceso de comprensién e innovacién de la
B 2= decir, al ir construyendo el problema ¥ su
=on. se tendrdn que emplear los elementos teéri-
==Zoldgicos e instrumentales sobre el proceso de
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produccién de conocimientos, y al valerse de ellos en
todo el recorrido de los cursos del Eje Metodolégico, los
estudiantes los har&n suyos y lo que es mds importante,
habrdn desarrollado un proceso de innovacién en su
prictica concreta,

Enei Eje Metodolégico, se prioriza el proceso de cons-
truccion e innovacion de una problemética significativa
del quehacer educativo, mediante la reflexién en y sobre
la accién de la prictica docente propia, con elementos
tefiricos, metodolégicos e instrumentales, més no intere-
sa tanto, el aprendizaje tedrico o memoristico de enfo-
ques, principios, métodos y técnicas, sino su realizacién
adecuada en el proceso de comprensién e innovacién.

En estos términos, los cursos del Eje Metodolbgico se
presentan en el cuadro nimero 1, pretenden contribuir
a innovar el ejercicio profesional de los profesores, co-
rrespondiéndole a los cuatro primeros cursos conocer y
comprender una problematica significativa de la practica
docente propia, lo que daré elementos para después in-
tentar innovarla. La secuencia de cursos es la siguiente:

Primer curso: El maestro y su practica docente.

Pretende reconocer, cuestionar, rescatar y revalorar
la sabiduria docente, desde la perspectiva de los profe-
sores; con el apoyo de técnicas de registro de informacién
y elementos de comunicacién y redaccién documental;
con la perspectiva de introducirse en el fascinante mun-
do de la innovacién.

Segundo curso: Andlisis de la prictica docente propia.

Pretende conocer la realidad docente del salén de cla-
ses y la escuela, donde se identificarin y evaluarin las
dificultades escolares significativas. Se trata de partir de
las dificultades vagas e imprecisas de las situaciones do-
centes complejas y dindmicas de los profesores y profun-
dizar en ellas para conocer lo que pasa en el salén de
clases, para en otros cursos, mediante aproximaciones
sucesivas, clarificar la dificultad.

Tercer curso: Investigacién de la préctica docente propia.

Se identificard una problematica docente a la que se
articulardn los conocimientos proporcionados por los
otros cursos de la Licenciatura hasta este nivel, para fun-
damentar tericamente la problemitica seleccionada. Se
trata de acercar los conocimientos derivados de los dife-
rentes cursos y de la investigacion educativa, como una
herramienta que sirva para contrastar, reflexionar y ens
riquecer la problemitica con los elementos teéricos apro-
piados a ella.

Cuarto curso: Contexto v valoracién de la prictica docente.

Trata de reconocer las interrelaciones del contexto so-
cial y la escuela, que determinan la problemitica en es-
tudio, para pasar después a realizar un diagnéstico, don-
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de se analice la problemitica en el conlexto en que se
encuentra, con fundamentos tedricos y la evaluacién de
la situacién en la realidad docente (escuela y salén de
clases).

Quinto curso: Hacia la innovacién.

A partir del diagnéstico sobre la problemitica docen-
te, se planteard, delimitard y conceptualizari el problema
docente objeto de innovacién, que se aclarard aGn mds
al articular nuevamente elementos tedricos de los demis
cursos de la Licenciatura ya acreditados, para buscar po-
sibles respuestas innovadoras.

Sexto curso: El proyecto innovador.

En este curso el profesor-alumno culminari la elabo-
racién de su proyecto de innovacién, el cual podrd en
practica en su grupo o escuela en el siguiente curso. Para
elaborar su proyecto elegird entre una de las tres opcio-
nes que se ofrecerdn en este curso y que le facilitaran la
elaboracién de su documento recepcional.

Séptimo curso: Aplicacién y evaluacién del proyecto.

Ofrecera elementos para que los profesores alumnos
desarrollen su proyecto de innovacién, realicen su segui-
miento y evaluacién, asi como para recoger la informa-
cién y sistematizarla; con lo que se verificari la medida
en que la Innovacidn resulté apropiada a la situacién
concreta, o requiere modificarse y carregirse.

Octavo y Noveno cursos:  La innovacion.
Seminario de formalizacion
de la innovacidn.

Pretenden estos dos cursos, sistematizar los resulta-
dos de la aplicacién del proyecto, interpretar la informa-
cién y llegar a las conclusiones sobre su innovacién v
con el seguimiento de todo el proceso desarrollado desde
¢l primer curso, se elaborari el documento que formaliza
la experiencia de la innovacién. Una vez que el profesor-
alumno haya culminado el plan de estudios, este docu-
mento puede serle dtil para su recepcién, siempre que
se ajuste a la normatividad para la titulacién.

En estos términos, la progresién de contenidos parte
del reconocimiento y rescate de la sabiduria docente de
los profesores alumnos, mismos que empiezan a identi-
ficar dificultades vagas e imprecisas en su docencia, pasan
después a seleccionar una problemitica que evaluarin
en diferentes dimensiones y niveles, para comprenderla
con amplitud y contar con los elementos necesarios que
les permitan plantear con seguridad un problema signi-
ficativo de su prictica docente.

Una vez comprendido y planteado el problema, los
profesores alumnos se internardn en el disefio y aplica-
cién de un proyecto de innovacién, que de mejores res-
puestas al problema planteado y que supere el aprendi-

zaje y las condiciones previamente diagnosticadas
lo que, el proyecto de innovacién se disefinzd, apt
evaluard y llegard a las conclusiones que ajusten fs
vacidn, que de alguna manera, modificard las
cambiard las pricticas y poco a poco, nuesiras
se revitalizardn y renovarin con profesionales de b
cencia dispuestos al cambio.

IV EL EJE METODOLOGICO Y LA TITULACION

El tercer propdsito del Eje Metodolagico, pretende
porcionar a los profesores alumnos los fund
nociones v los conocimientos necesarios que les
la estructuracion y redaccién del documento
de tal forma que si el estudiante asi lo desea, el
mento que concluird en el octavo semestre, le pod.n
vir para obtener su titulo profesional, una vez concl

el plan de estudios.

En sistesis el Eje Metodoldgico ofrecerd ele
formativos para la construccién, desarrollo vela
de documentos recepcionales, aportando los ele
necesarios para desarrollar fundamentalmente s
guientes tipos de trabajo recepcional:

- Proyecto pedagégico de accién docente.

- Provecto educativo.

- Propuesta pedagdgica.

Esto no elimina la posibilidad de que si el eg=
desea titularse, por alguna opcién diferente a las
res, que esté contemplada en el reglamento de tite!
correspondiente, lo pueda hacer asi,

V LA FORMACION DEL PROFESOR INNOVADOR

El cuarto propésito de la Licenciatura donde el Ee
todologico pone énfasis, es el de contribuira la form
de un profesional de la educacién innovader.

Se trata de ofrecer elementos a los profesores alu
para ayudarlos a fomentar las acciones docentes pr
sitivas e innovadoras que superen a las pricticas v &
tos obsoletos.

En nuestro pais, generalmente las innovaciones
piensan y se hacen para los profesores, muchas »
incluso fuera del pals, en muy pocas ocasiones se b
con ellos y casi nunca desde eilos y enla prictica d
misma; esto ocasiona que al profesor que intents 2
rrollar una innovacién en su ejercicio profesional 5
cuentemente se le vea con malos ojos, se le obsiruss
esfuerzo e incluso se le llegue a reprimir de dif
formas.

En la propuesta de formacién del Eje Metodols
se considera que mientras la innovacién no sea frute &
trabajo de los profesores, el cambio en el aula y &=
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CUADRO NUMERO 1
EJE METODOLOGICO DEL AREA COMUN

Linea psicopedagbgica

Linea d&mbitos de la préctica
docente

dn de la

Seminario de
formalizacidn de
la innovacidn

b 2o se dard, de ahi la importancia de los cursos
e que es donde se articulardn los elementos
cos para que los profesores desarrolllen su pen-
s snovador en la accién concreta de su quehacer
—orresponderd a otros programas educativos y
<rear condiciones materiales, administrativas y
s, que permitan el desarrollo de innovaciones
=n contratiempos.

=== términos, consideramos que la innovacién
c2s0 que se construye a partir de las iniciativas
e docente de los profesores en su misma do-
wn la finalidad de lograr condiciones de estudio
==ables para los involucrados y aprendizajes me-
s significativos a los previamente diagnostica-
& que llegard a realizar nuevas pricticas en la
=eaciones docentes novedosas y en general se
mra la actividad escolar.

=25 de las caracteristicas del profesor innovador
pretende contribuir el Eje Metodolégico son,

someta a examen critico las dificultades de su
Zocente,

-Intente como profesional de los docencia compren-
der su practica docente en sus diferentes dimensiones,
niveles y aspectos.

-Posea la formacién tedrica, metodolégica e instrumen-
tal que le permita construir en su ejercicio profesional in-
novaciones que superen lo que hace cotidianamente.

-Tenga conciencia de la serie de interrelaciones y de-
terminantes existentes entre la estructura social y la es-
cuela, que limitan o favorecen la amplitud y nivel de la
innovacién donde los profesores pueden intervenir.

-Tome en cuenta la sabidurfa docente de los profeso-
res, misma que pretende rescatar, revalorar e incremen-
tar en su innovacion.

-Sea capaz de trabajar de manera individual y colec-
tiva, con una actitud problematizadora, propoesitiva y
responsable.

-Tenga confianza en si mismo, estd dispuesto a desa-
rrollar su talento docente y su creatividad; favorece con
su actitud inquisitiva el cambio y la innovacién escolar
y social.

-Fomente su desarrollo profesional v desarrolla su
pensamiento critico y propositivo.
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VI CONCEPCION AMPLIA DE PRACTICA DOCENTE

Las funciones del educador profesional han sufrido las
légicas transformaciones que reclama un mundo en per-
manente y acelerado desarrollo. La docencia se limitaba
a conducir el proceso ensefianza aprendizaje en forma
directa con los alumnos en un salén de clases, cara a cara
¥ en un Hempo finito.

Ahora Ia docencia se puede compartir en espacios
abiertos y tiempos amplios. Esta docencia incluye la in-
vestigacion v diagnéstico de los programas, la planifica-
cion, el disefio de materiales de estudio y de apoyo, las
funciones de direccién y administracién escolar, la siste-
matizacion de la experiencia v la produccion de nuevos
saberes que innoven el campo de la educacién; concebida
asi la docencia, ésta requiere de la constitucién de grupos
colegiados, v /o de referencia "en las escuelas de preescolar
¥ primaria, asf como la organizacion de circulos de estu-
dio en la Licenciatura, a fin de faverecer la formacién
para la participacién comprometida y responsable. En
estos términos, la organizacién y la docencia de las es-
cuelas de educacion bdsica se podrd concebir como un
trabajo colectivo, integrado e innovader cuyo campo de
accion no solo abarca el trabajo frente a grupo, sino in-
cluye otro tipo de funciones como la de directivos, de
apoyo y otros mis cuya accitn tiene que ver con todo el
proceso de ensefianza-aprendizaje y gestién escolar, por
lo que no se puede restringir al aula.

VIl OPCION TEORICO METODOLOGICA

Con anterioridad ya se dijo que el Eje Metodolégico in-
tenta contribuir a la formacién de profesores innovado-
res de sus practicas escolares, con la finalidad de mejo-
rarlas; ahora podemos afirmar que no se trata de formar
investigadores profesionales que se dediquen a producir
conocimientos v dejen de realizar su labor docente; se
trata mids bien, de ofrecerles a los profesores alumnos
elementos de investigacién que les permitan proceder a
desarrollarsus innovaciones con order, consistencia, mé-
todo v perspectiva.

El problema est4 en encontrar el o los paradigmas
pertinentes para apoyar a los profesores en sus trabajos
de innovacién y aqui aparece la polémica entre si existe
un solo método universal para investigar todas las cosas,
fenémenos v hechos; o si, de acuerdo con el objeto de
estudio y la relacién sujeto-objeto, serd la metodologia a

(*) Estamas nombrando grupo de referencia a un colectivo
integrade por el profesor con sus companeros profesores, per-
sonas de la comunidad, amigos, etc. fjue-esién dispuestos a
witercambiar puntos de vista acerca de la accitn realizada por
el propio profesor, fuera de las normas institucionales,

utilizar. Los autores del presente documento =
mos que mas bien es esto dltimo, y que por lo
existe un método universal para investigar tod:
sas, sino hay que buscar el apropiado para nue
v la relacién que mantenemos con éL

Dado su diferente objeto de estudio, ¢l pa
pertinente para producir conocimientos en Ciese
turales, es diferente al de las Ciencias Sociales, =
camos en estas tltimas, se considera también
diferente la metodologia a utilizar en esas difers
ciplinas, ya sea la psicologia, la sociologia, la h
derecho, la politica o la pedagogia; e incluso, =
camos sdlo en la educacitn, también ahf se p
truir diferentes objetos de estudio, uno de los
el de la prictica docente, para el que se regess
metodologia apropiada.

Ahora nos preguntamos ;qué hace a la pric
cente ser diferente y singular como para que pu=ts
tituirse en un objeto de estudio?, brevemente, s
anotar algunas de las caracteristicas sobre la o
que se concibe en ¢l Eje Metodolégico:

-Es el eje central de la Licenciatura, su obse
flexién andlisis, conocimiento y comprensién »
sidera que estd en transformacién,

-Incluye la interaccién entre el alumno, los ce
escolares, el profesor y el entorno en que se enc:
Con la tendencia que se fomentard en e] Eje Mes
gico, de superar el trabajo individual del profe
favorecer el trabajo colegiado, mediante los con
colares y los proyectos educativos del centro ese

-La practica docente estd condicionada histéees
cialmente y como objeto de estudio se puede a=
las interrelaciones de sus diferentes dimensicnes
elementos v aspectos.

-Se vincula con la investigacion eny para la &
como elemento fundamental de transformacice.

-Es un objeto complejo y dindmico, que se ss=
en la incertidumbre, la singularidad y el confli

» Complejo, porque se compone de miiltiples
risticas en interaccién, donde intervienen se= &
siones, niveles, factores y elementos; en estos
sobresale el factor humano de profesares ¥

= Dindmico, porque estd en permanente cambss
ficacion y actividad, ya que éstas son caraces
propias de la actividad escolar, que asume &
formas y tiene diferentes repercusiones.

* Estd en la incertidumbre, porque a pesar de
profesor puede hacer conjeturas sobre su 2=
futuro, esto no es posible con certeza y exacs
serie de elementos sobre todo humanos que s
juego, no permiten predecirla y mds bien has
cisiones e indecisiones en las conjeturas que g«
hacer sobre ella; es un tanto impredecible.
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- T3 qumhprkﬁmdmtedtummh
sual a la de otra cercana y menos a la de otra
= :Fhrﬂmpmm&miginaiypuﬁmhn
secesita abordarse mediante estrategias diversas
& estudio de casos.
s=factiva porque dentro de ella se da el choque
meses personales, escolares, sociales e institucio-
en ella se negocia y hay una lucha constante
== diferentes intereses encontrados.
dando, porque estd en un proceso permanente
=40, no se encuentra estitica, estd en movimien-
=nuo, el proceso de apropiacion del cenoci-
=0 se puede detener, mids bien se encuentra en

Zacitn existente entre los actores participantes
gres v alumnos) y la prictica docente es de invo-
penio; es decir, los actores estin implicados en el
forman parte de él y desde ahi conciben la in-
porque no pueden salirse de las situaciones
sélo guardar cierta distancia cuando se refle-
la accién desarrollada en la préctica docente.

las caracteristicas del objeto de estudio y la
de los actores implicados en el proceso, se con-
el paradigma mds apropiado para apoyar a
wores en su innovacidn, es un paradigma pre-
smente cualitativo y dentro de €l, los enfo-
s pertinentes son los de la investigacidn accidn
iva, la etnograffa critica, la redaccidn e inves-
documental.

sramos por las caracteristicas de la prictica
snunciadas y la relacién que los involucrados
=n ella, que la opcién tebrico metodolégica adop-
= &z mds apropiada y la interpretacién sobre la re-
pemire |a investigacién accién participativa, la etno-
=wca, la redaccion e investigacién documental y
stras estrategias que es posible adoptar, se pue-
ar como metodologia de investigacién, en un
de complementariedad.
=rsidera que se pueden complementar este para-
enfoques, métodos y técnicas; al aportar sus ele-
gara el andlisis e innovacién de la prictica do-
=n este proceso pueden ofrecer sus principios,
o8, criterios y métodos, se trata de buscar su
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congruencia, pertinencia y afinidad con el objeto de es-
tudio; sin tratar de complementar elementos incompati-
bles entre sf, cuando esto se pueda dar; la convergencia
principalmente se manifiesta en la perspectiva critica, a
la que estos enfoques de investigacién han llegado, don-
de proponen la reflexién y la reconstruccion social para
la comprensién.

Algunos otros fundamentos que se pueden argumen-
tar para avalar la opcién te6rico metodolégica adoptada
SOn:
-Traspasa los limites del conocer (inicamente los pro-
blemas docentes y apunta hacia la transformacién e in-
novacién; pues jde qué le serviria al maestro compren-
der que tiene un problema en su prictica docente, si no
puede proponer innovacién y cambios que lo superen?.

-Tiende a superar y complementar entre los enfoques,
algunas de las concepciones que en la actualidad ya se
reconceptualizan para vencer las dicotomias que se dan
en las relaciones: sujeto/objeto, teoria/prictica, saber
cientifico/saber docente, reflexién/accién, comparti-
mentacién/ totalidad, educador/educando asi como los
conceptos de objetividad, vilidez, generalizacién y otros
mus.

-Es més humana en su concepcién y aplicacién, por-
que considera a los participantes como sujetos sociales
epistémicos y psicolégicos que forman parte de un co-
lectivo donde la comunicacidn, el didlogo, el respetoa la
naturaleza, la defensa de la vida y los valores humanos
le son consustanciales,

-Y en fin, revalora a los principales actores del procese
¥ a su quehacer, porque desde esta opcidn se reconoce que
el docente tiene la capacidad de innovar y proponer mo-
dificaciones para transformar su practica docente, de ahi
el interés de reconocer, rescatar e incrementar el saber
docente de los profesores,

Como ya se dijo con anterioridad, los cursos del Eje
Metodolégico priorizan el proceso de comprensién e in-
novacion de la prictica docente de los profesores alumnos;
para lo cual, le son necesarios los elementos de metodo-
logia de la investigacién que les servirdn como herra-
mienta fundamental para desarrollar esos procesos con
mayor consistencia. No se trata de conocer los enfoques,
métodos y técnicas en si mismos, ni de hacer reflexiones
tedricas y epistemolégicas fuera del quehacer docente,
sino de hacerlos en todo caso al desarrollar los procesos
de innovacion.
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Notas de leclura de PAULO FREIRE:

! Este ensayo aparecié en la Harvard Educational Re-
view, vol. 40, n. 3, agosto de 1970: 452-477. Las dos pri-
meras partes de este articulc también aparecieron en el
ejemplar de mayo del HER.

? La concienciacién se refiere al proceso mediante
el cual los hombres, no como receptores, sino como
sujetos de conocimiento, alcanzan una conciencia cre-
ciente tanto de la realidad sociocultural que da forma
a sus vidas, como de su capacidad para transformar
dicha realidad. Véase el capitulo 6. (Nota del editor
americana).

* Respecto a la distincién entre las relaciones de los
hombres entre si, ¥ los contactos entre animales, véase
Paulo Freire, Educacion como prictica de Iiberdad, Rio de
Janeiro, Paz e Terra, 1967 (trad. cast.: La educacidn como
practica de la libertad, Madrid, Siglo XXI, 1986).

* Trascendencia, en este contexto, significa la capaci-
dad de la conciencia del ser humano para ir mds alli de
los limites de la configuracién objetiva. Sin esta «inten-
cionalidad trascendentalw, seria imposible tener concien-
cia de lo que existe mis alld de los limites. Por ejempla,
puedo darme cuenta de la forma en que me limita la
mesa en la que escribo sélo porque soy capaz de trascen-
der dichos limites ¥ centrar mi atencién en ellos.

* «Aristételes dijo; “El hombre es un animal racional”.
Hoy en dia dirfamos con mayor exactitud “El hombre es
un animal reflexivo”, poniendo el acento en las caracte-
risticas evolutivas de una cualidad que implica el paso
de una conciencia aun difusa a otra lo suficientemente
bien centrada como para ser capaz de coincidir consigo
misma. El hombre no sélo es “un ser que sabe” sino “un
ser que sabe que sabe”. Al poseer una conciencia elevada
al cuadrado... ; podemos comprender realmente la natura-
leza radical de la diferencia?» Pierre Teilhard de Chardin,
The Appearance of Man, trad. por M. Cohen, Nueva York,
Harper y Row, 1965, pdg. 224 (trad. cast.: La aparicidn del
hombre, Madrid, Taurus, 1967).

& En su tercera lesis sobre Feuerbach, Marx rechaza
la transformacién de la realidad por si misma: Karl Marx:
Selected Writings in Sociology and Social Philosophy, trad.
per T.B. Bottomore, Nueva York, McGraw Hill, 1964,
pégs. 67-68.

" En una discusion llevada a cabo en un circule de
cultura acerca de las relaciones entre los hombres y el
mundo, un campesino afirmé: «Puedo ver ahora que no
existe mundo sin hombress. Cuando el educador pre-
gunté: «Suponiendo que hubiesen muerto todos los seres
humanos, pero atin existiesen drboles, pajaros, animales,
rios, el mar y las montafias, jserfa esto un mundo?s.

* Nos referimos al conductismo tal como lo estudia
John Beloff en The Existence of Mind, Nueva York, Citadel
Press. 1964.

® Karl Marx, Capital, edicién de Frederick Engels |
por Samuel Moore y Edward Aveling, Chicago, C
H. Kerr. 1932, pig. 198 (trad. cast.: El capifal, M
Siglo XXI, 1975).

11 En uno de sus trabajos, Ortega y Gasset das
tigre no se "desatigra”».

W Véase Teilhard de Chardin, La aparicidn del

12 Karl Marx, El capital.

13 Esto es propio de las relaciones sociales de les
bres, que incluyen su relacién con el mundo. Por
tradicional dicotomia aristocritica entre trabajo =
y trabajo intelectual no es mds que un mito. Tudu =
implica a la totalidad del hombre como una unis
divisible. El trabajo que se ejecuta en una fébrica ne
de dividirse segiin las categorias de manual o intels
como tampoco puede serlo nuestro trabajo al esc
ensayo. La dnica distincién posible entre estas for
trabajo es el predominio del tipo de esfuerzo exige
el trabajo: esfuerzo muscular-nervioso o esfuerzo:
tual. Al respecto, véase Antonio Gramsci, Cultum
ratura, Madrid, Peninsula, 1967, pdg. 31.

" Véase Louis Althusser, Pour Marx, Panizs L&
Frangois Maspero, 1965.

" José Luis Fiori, en una carta al autor, José Lz
fue asistente del autor en un equipo chileno del 12
una de las mejores instituciones en su género en &
mundo.

!¢ Es interesante advertir cédmo se produce estc
iglesias. El concepto de las misiones se origina en .
trépolis. Para que exista una misién debe haber ¢
defina como tal. Existe una coincidencia signifi
tre las naciones que envian misiones y las metrépel
como la hay entre las misiones en sf y el Ierce-.r
Nos parece que, por el contrario, desde la perss
cristiana, todos los sitios son posible territorio de
nes.

¥ Acerca de las ssociedades cerradass, véass
Bergson, The Two Sources of Morality and Religios.
por R.A. Audra y C. Brereton, Garden City, Nuess
Doubleday, Anchor Books, 1954; y Karl Popper, T
Society and Its Enemies (Nueva York, Harper y ¥

"* Este modo de conciencia aiin resulta predo:
en las zonas rurales de América Latina donde la
son los grandes latifundios. Las zonas rurales cos
yen usociedades cerradas» que mantienen intacts
tura del silencio.

WVéase Paulo Freire, Pedagogy of the Oppressed 3
York, Seabury Press, 1970 (trad. cast.: Pedagogis &4
mido, Madrid, Siglo XXI, 1987).

* Véase Paulo Freire, La educacidn como préc
Iibertad.

' Es esencial que la modernizacién de est=
atrasadas implique la eliminacién de los ritos =
que son parte integral de las estructuras. Si nec =
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== es posible que se eliminen los ritos magicos en
mas en tanto fendmenos, la modernizacién pasard
==ficar la tecnologia. El mito de la tecnologia reem-
las entidades mégicas que antes explicaban las
ones problematicas. Es mis, el mito de la tecnolo-
swede contemplarse, no como sustituto de las viejas
=2: que en este caso continiian existiendo, sino como
=cluso superior a aquéllas. De esta forma, la tecno-
s proyectaria como todopoderosa, mis alli de to-
« estructuras, accesible sélo a unos pocos hombres
= La abolicién de la esclavitud en Brasil provoct la
=:5n de capital en industrias incipientes, y estimul6
~meras olas de inmigracién alemana, italiana y ja-
=2 a los estados del sur y del centro sur.

S bien no hemos realizado un estucio preciso de
ion de la conciencia de los negros en los Estados
gos, sentimos la tentacién de decir que, especialmen-
Las zonas del sur, existen divergencias entre las ge-
~ones mds jovenes y las mis viejas, que no pueden
e segiin criterios psicolégicos, sino mis bien me-
una comprensién dialéctica del proceso de apari-
e la conciencia. La generacion mds joven, menos
por el fatalismo que la mds vieja, logicamente
posturas cualitativamente diferentes, no sélo en
al silencio pasivo, sino también respecto de los
ios utilizados por sus movimientos de protesta.
Véase el excelente estudio «The Role of Poetry in
ambican Revolution», Africa Today, vol. 16, n. 2,
vo de 1969,

En América Latina, las revoluciones mejicana, bo-
= v cubana quebraron las estructuras cerradas de
=s rurales. Sin embargo, sélo Cuba logré que el
fuese permanente. Méjico frustré su revolucion,
-imiento revolucionario boliviano fue derrotado.
=bargo, la presencia de los campesinos en la vida
anto de Méjico como de Bolivia es, como conse-
de aquella apertura inicial, un hecho indiscuti-

isco Weffort, en su introduccion a la Educacidn
ictica da liberdade de Paulo Freire, sefiala que la
g2edad es la caracteristica principal del populismo.
Weffort, profesor de sociologia, es uno de los me-
aalistas del populismo. El Centro de Estudio del
=ollo y el Cambio Social, de Cambridge, Massa-
, ha publicado recientemente una traduccién
a introduccién de Loretta Slover, de circulacién

“lthusser explica, a través del mismo fendémeno de
2 del pueblo al silencio, el hecho de que el pueblo
sva soportado los crimenes de la represién estali-

ando Henrique Cardoso, «Hegemonia burgue-
sependencia econémica; raizes estructurais da cri-

se politica brasileiras, Revista Civilizacio Brasileirs, n. 17,
enero de 1968.

¥ Respecto de la rerradicalizacién y su opuesio, el
sectarismo, véase Paulo Freire, Pedagogia del oprimida.

» Acerca de la biofilia y la necrofilia, véase Ench
Fromm, The Heart of Man, Nueva York, Harper y Row
(trad. cast.: El corazdn del hombre, Madnid, FCE, 1950

 Lucien Goldman, The Human Science and Philosopity,
Londres, Jonathan Cape, 1969.

2 Paulo Freire, en Pedagogia del oprimido, discute am-
bas formas de accién cultural.

» Louis Althusser y Etiene Balibar, Para leer El capital,
Méjico, Siglo XXI, 1969 (trad. cast. también en: Barcelona,
Planeta-Agostini, 1985),

% Se debe rechazar el mito segin el cual toda critica
de las burocracias necrofilicas que absorban las proclamas
revolucionarias fortalecen a la derecha. Lo contrario es cier-
to. Es el silencio, y nola critica, Io que en este caso implicaria
renunciar a la proclama y capitular frente a la derecha.

" Vedse Paulo Freire, Pedagogia del oprimido.

% Vedse Gabriel Marcel, Man Against mass Society,
trad. por G.5. Fraser, Chicago, Ediciones Gateway, 1962.

7 En una conversacién reciente con el autor, el psicoa-
nalista Michael Maccoby, asistente del doctor Fromm, de-
claré que s investigacién sugiere una relacion entre la mu-
tologizacian de la tecnologia y las actitudes necrofilicas.

" .Los profesionales que buscan la autorrealizacion
a través de un comportamiento creativo y autonomo, in-
dependientemente de las metas, necesidades y caminos
definidos por sus respeclivos departamentos, no poseen
mds espacio en una gran corporacién o agencia guber-
namental que el que tendrian en el ejército soldados de
comportamiento inquieto... La organizacién social de la
nueva tecnologia, al negar sistemdticamente a la pobla-
cién en general experiencias que son andlogas a aquellas
de su nivel ejecutivo mis alto, contribuye enormemente
al crecimiento de la irracionalidad social de nuestra so-
ciedad» John Mac Demotti «Technology: The Oprata of
In tellectualss the New York Review of Books, Ne 2, XIII,
31 de julio de 1969

Notas de Wright Mills

' Cf. Mannheim: Libertad y planificacién social, Fondo
de Cultura Econémica, México, 1946, p. 59.

Notas de Henry A. Giroux

1 Para una critica mas detallada de las reformas, véase
Aronowitz y Giroux, Education Under Siege; véanse lam-
bién los incisivos comentarios sobre la naturaleza impo-
sitiva de los diversos informes en Charles A. Tesconi, Jr,
«Additive Reforms and the Retreat from Purposes, Edu-
cational Studies 15, (primavera de 1984), 1-11; Terence E
Deal, «Searching for the Wizard: The Quest f~r Excellen-
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ce in Education», [ssues in Education 2 (verano de 1984),
56-57; Svi Shapiro, «Choosing Our Educational Legacy:
Disempowerment or Emancipation?», [ssues in Education
2 (verano de 1984), 11-22,
? Un comentario excepcional sobre la necesidad de
+ ducar a los profesores para ser intelectuales es el de John
"‘ewey, «The Relations of Theory and Practice», en John
‘ewey, The Middle Works, 1899-1924, comp. por JoAnn
-oydston, Carbondale, III, Southern Illinois University
P'ress, 1977 (publicado por primera vez en 1904). Véase
también Israel Scheffler, «University ip, and the
Education of Teachers», Teachers College Record 70 (1968),
1-12; Giroux, Ideology, Culture, and the Process of Schooling.
? Véase, por ejemplo, Herbert Kliebard, «The Ques-
tion of Teacher Education», en D. McCarty, comp., New

Perspectives on Teacher Education, San Francisco, |
Bass, 1973,

! Kenneth M. Zeichner, «Alternative Paradigms
Teacher Educationw, Jeurnal of Teacher Education 34
vo-junio de 1983), 4.

*Dewey, «Relation of Theory to Practices,

* Jesse Goodman, «Reflection on Teacher Ed
A case Study and Theoretical Analysis», Inlerchang
(1985), 15,

" Apple, Education And Power (trad. cast.; Ed
v poder, Barcelona, Paidés, 1987).

* Patrick Shanon, «Mastery Learning in Reading
the Control of Teachers», Language Arls 61 (septi
de 1984), 488.

* Scheffler, «University Scholarship», pig. 11.




