INTRODUCCION

Entretejer pensamientos, hechos, ideas y yisiones educativas,
en otras palabras, “hacer educacién”, es una tarea compleja, tanto
si quien la realiza es el maestro a partir de su prictica docente, ¢l
investigador interesado en comprender y explicar, o 'el
administrador preocupado por decidir y aplicar ciertas politicas

institucionales al trabajo académico.

La tarea es compleja, porque si bien la institucién tiende a
planear, organizar y prescribir el fenémeno educativo a través de
los eventos de ensefianza y aprendizaje escolarizados el fenémeno
sigue siendo incierto, desconcertante y muchas veces,
indescifrable. Maestros, investigadores, aprendices y
administradores tratan de descifrar, es decir, de otorgar algiin
significado a aquellos sucesos, procesos € intenciones del quehacer

educativo y concretamente de la ensefianza y del aprendizaje.

Abocados a tamaiia empresa, los protagonistas utilizan
distintas estrategias y herramientas heredadas de la cultura,
sancionadas tanto por el uso y la ciencia, como por la experiencia

personal y colectiva.

Al respecto, dice Bruner:

Conocemos el mundo de diferentes maneras,
desde diferentes actitudes, y cada una de las
maneras en que lo conocemos produce diferentes
estructuras o representaciones, o en realidad



‘realidades’. A medida que nos volvemos adultos
(por los menos en la cultura occidental) nos
hacemos cada vez mds expertos en ver ¢l mismo
conjuntor de sucesos desde perspectivas o
posturas miltiples y en considerar los resultados
como, por decirlo asf, muchas posibles
alternativas, (p.115, 1988) W

Es esa bﬁsquedaﬂde comprensién de la realidad educativa la
que anima el presente estudio. Una bisqueda, signada en parte,
por la indole del tema que indago, aunque la indole, en este caso
de la Enseﬂanza’; (y la Didéctica) no es independiente de c6mo se
la conciba. Es:te aspecto ha sido (y es) ampliamente debatido en
las ciencias sociales y en educacién, debido a la pluralidad de
enfoques y p:)sicione:s existentes. Shulman acuerda con Merton
cuando éste afirma:

que el pluralismo teérico fomenta el desarrollo

“'de una diversidad de estrategias de
investigacion, mis que la prematura clausura de
la investigacién coherente con la problematica de
un paradigma tdnico (Shulman 1988. p. 14).

Por ello afirma que, probablemente, en ciencias sociales y
educacion “la coexistencia de escuelas divergentes de pensamiento

sea un estado natural y bastante maduro” (Shulman, 1988. p.14)

*Conceptos tales como: Ensefianza, Did4ctica, Curriculum, Formacién Docents,
Pedagogia, sélo aparecen con mayiscula cuando me refiero a allos como objeto de estudio

e investigacion y para remarcar su enfoque en este estudio.



Las reflexiones anteriores constituyen un marco adecuado a
mis expectativas, surgidas en la etapa previa al desarrollo de este
trabajo, como en el proceso de su elaboracién. Dichas expectativas
estdn enfocadas a la Diddctica Universitaria, el Curriculum y la
Formacién Docente de los profesores en ese nivel educativo. La
enseflanza es el eje que articula los intéreses mencionados, pero
escudrifiada desde “un pensamiento pedagdgico(?. aunque se

utilicen aportaciones de distintas dreas del conocimiento.

Es ese interés “pedagégico” por la Ensefianza como objeto de
indagacién, lo que me lleva en esta tesis al planteo didictico.
Curriculum, formacién docente, y did4ctica, constituyen esquemas
de reflexién y abordaje dificilmente separables a la hora de
interpretar, explicar, diagnosticar o hacer con relacién a la

ensefianza.

He querido darle un contexto concreto a esas reflexiones;
para ello me aboco a reconstruir algunos tramos de la historia
docente de un conjunto de personas, elaborando marcos
comprensivos para que dicha historia adquiera un sentido y sea

susceptible de interpretacién y explicacién.

Tomé esta decision, porque dadas las tradiciones filoséficas,
ideolégicas e institucionales que pesan sobre la Didactica -y por
ende sobre mf como préctica-tedrica de esta disciplina- era

importante rescatar una experiencia de maestros concretos y con



base en ella sostener la reflexién de la ensefianza; y al mismo
tiempo apoyarme en ciertas teorizaciones para desentrafiar aquel

episodio particulan

El tema central del estudio es la Ensefianza como un conjunto
de acciones que tienen “un exterior” y “un interior”; La idea es de
Collingwood, quien, al referirse al historiador dice que éste “no
estd investigando meros hechos (por “mero” hecho debe
entenderse un hecho que sélo tiene un exterior, que no tiene un
interior), sino acciones, y una accién es la unidad del exterior y el

interior de un hecho” (en Shulman, p. 76).

En este casa lo que busco es comprender la acciones del
censciiante desde el exterior y el interior (los pensamientos,
motivaciones, intenciones que mueven su accionar y que -al.
mismo tiempo- son parte constitutiva del mismo). A su vez, a
partir de ese entendimiento sobre la ensefianza, pretendo
interpretar qué ocurre con la Didictica y explorar sus alcances y
limites. El curriculum y la formacién docente forman parte del
contexto que en buena medida determina los procesos didécticos,

y a la vez aquéllos son determinados por éstos.

El marco concreto de este trabajo es el Colegio de Pedagogia,
de la Facultad de Filosoffa y Letras; el referente especifico es el
programa de formacién docente desarrollado, durante varios afios,

en la linea curricular de Psicopedagogia y Didictica del plan de



estudios de la Licenciatura en Pedagogia.

Antecedentes de la Investigacién

A continuacién realizo algunas precisiones que permitan
circunscribir con claridad este estudio. En 1984 se instituye un
nuevo proyecto curricular para todos los Colegios(® de la Facultad
de Filosofia y Letras; a partir de esa fecha también se dispone el
inicio de un trabajo académico colectivo, que consiste en el
desarrollo semanal de reuniones de trabajo, por materias o lineas
curriculares efectuado dentro de cada colegio, asi como en el Area

Basica Comiin, l1a cual es para todos los colegios.

Dentro del Colegio de Pedagogia se realiza desde afios atrds
un trabajo académico con diversos grupos de maestros, nucleados
en materias afines; esta disposicién de 1984 permite formalizar
dicha tarea, mediante el apoyo a los docentes -por parte de la
direccién de la facultad- con dos horas semanales, para la

realizacién de sus juntas académicas.

Dichas actividades se organizan en el Colegio de Pedagogia
por lineas curriculares, estructuradas de acuerdo con la fndole
epistemolégica (y profesional) de la carrera. La experiencia
reconstruida en este estudio pertenece a los maestros agrupados
en la linea curricular de Psicopedagogia y Did4ctica, que incluye

los siguientes cursos: Psicopedagogia 'y Didactica I y II, Taller de



Investigacién Educativa I y II, Estadistica Aplicada a la Educacién,
Seminario de Psicopedagogia y Diddctica. Estos cursos se

desarrollan entre e] 40. y 80. semestres de la carrera.

Por ser los integrantes de la lfnea curricular, casi en su
totalidad, maestros-pedagogos), el objetivo de las juntas de
trabajo es doble; por un lado apunta a armar un seminario interno
de formacién y actualizacién docente sobre tépicos de ensefianza y
aprendizaje; y por el otro lado, la intencién es crear y formular un
pfoyecto didédctico, aplicado a los procesos de enseflanza y
aprendizaje que .estos maestros desarrollan con sus alumnos en el

aula, al impartir sus materias.

De allf la idea de la formacién docente como plataforma para
bosquejar una propuesta dididctica, nutrida tanto de la
conceptualizacién, como de las necesidades especificas externadas

por los maestros, dentro de la linea curricular ya mencionada.

En este esquema de pensamiento y trabajo, el curriculum es
el punto de partida obligado como referente necesario para el
desarrollo de los aspectos formativos y diddcticos, pero al mismo
tiempo se nutre de ellos para su construccién y reconstruccién

permanente.

Si bien esta lfnea curicular ha funcionado desde 1984 a la

fecha, escogf para este estudio el periodo comprendido entre



agosto y diciembre de 1986. Dicha seleccién obedece a que en ese
periodo los integrantes de la linea curricular manifiestan interés

por formular un programa de trabajo que funcione como un

seminario(3) de actualizacién y formacién docente que les permita
retroalimentarse al interior de la linea curricular,
desenvolviéndose sus miembros como aprendices e instructores,
al mismo tiempo. Esta modalidad no excluyé, la invitacién a
especialistas ¢ investigadores externos al grupo, cuando fuera

necesario,

El equipo acuerda dedicar las sesiones semanales de ese
periodo para que los participantes hablen de todo aquello que les
interesa en torno a la ensefianza (individual y colectivamente).
Esto incluye lag preocupaciones, sentimientos, intenciones y
pensamientos con relacién a la docencia, asi como las estrategias
(de la indole que sean) utilizadas por los maestros en la resolucién

de los distintos problemas de la enseiianza y el aula.

En aquel momento del proceso curricular y formativo de los
participantes la expectativa es que el seminario sirva para
establecer una conexién mas vivencial y real con los problemas de
la ensefianza y el aprendizaje. Sobre la base del material obtenido
en las reuniones se piensa elaborar el temario de necesidades
tedricas y did4cticas de los maestros en cunanto a su actualizacién
y formacién futuras. Asi fue en efecto; al afio siguiente

comenzamos el programa académico que elaboramos basindonos



en gran medida, en el contenido de las sesiones de trabajo del

perfodo ya mencionado.

Desde el principio acordamos grabar las sesiones, para
contar con “una memoria” m4is objetiva que la humana, que
retuviera ideas, posiciones y necesidades del equipo, a plasmar

con posterioridad en el programa de trabajo.

En el momento en que se graban las sesiones, la lfnea
curricular estd compuesta por trece maestros, incluyéndome como
una participante mdis de dicho grupo. Casi en su totalidad los
maestros son pedagogos; el resto proviene de la psicologia y
aproximadamente un poco menos de la mitad tiene extraccién
normalista. El 80% de ellos pertenece a] sexo femenino. Casi
todos los participantes son maestros jovenes que han cursado su .
carrera en ¢l Colegio de Pedagogia de la misma Facultad, habiendo
egresado entre uno y seis afios antes del inicio de estas pldticas,
Algunos cuentan con entre quince y veinte aflos de servicio (en
distintos niveles educativos); un maestro cuenta con siete afios, y

el resto oscila alrededor de cuatro afios de servicio.

Entre agosto y diciembre se graban catorce sesiones de
trabajo, pero sélo once son incorporadas a este estudio, por
cuestiones técnicas inherentes a la grabaciéon que afectan la
inteligibilidad del material a la hora de su transcripcién. Este

material, transcrito, es el que con frecuencia se denomina



“registros™ a lo largo del trabajo.

El procedimiento de que se dispone para trabajar en ese
periodo, consiste ‘en acordar, en principio, una sesién a cada
miembro del grupo. Asf el maestro que decide iniciar una reunién
con su relato, comienza -sin ningin plan previo- a externar sus
inquietudes. Habitualmente el participante desarrolla -durante
un breve espacio de tiempo- lo que le interesa, ya sea sobre su
actividad docente, con relacién a su identidad como ensefiante, o
sobre la relacién maestro-alumno. Con posterioridad, el resto del
grupo comienza a hacerle preguntas y a realizar acotaciones -o
asociaciones com alguna problemética personal- a partir de las

palabras del maestro “iniciador” de la sesién.

Dependiendo de las caracteristicas del relato y de los
intereses de ese momento, la sesién de trabajo gira en torno a los
problemas del maestro “iniciador”, o también pueden
generalizarse los temas y la participacién, avanzando hacia nuevas

asociaciones siempre con relacién al tépico central: la ensefianza.

Como ya seiialé con anterioridad, analizo once sesiones de
trabajo de una hora y media de duracién cada una. Las
grabaciones son transcritas em un buen nivel de textualidad
(incluidas algunas “pérdidas” por interferencias de sonido, o por

no resultar audible lo que se dice para los transcriptores). Por ser

participe del grupo y conocer personalmente(6) a sus miembros,



estimo que la grabacion facilita durante el trabajo, mi proceso
personal de “objetivacién” de lo “subjetivo”, pero también se
constituye en un apoyo prioritario; que merece ser revisado en
otra ocasién(?). Para facilitar la tarea de transcripcién a cada
maestro se‘le adjudica un nimero, de tal modo que al
confeccionar los registros, su participacién sea codificada bajo la
denominacién de M1, M2, M3.., cuando se selecciona un fragmento
que corresponde a una misma sesién de trabajo, y
denominaciones como MX y MZ se utilizan para incorporar

fragmentos que corresponden a sesiones distintas a las que se

analizan en un momento determinado.

A continuacién puntualizo algunas fases del proceso y lo§
procedimientos empleados durante la investigacion:

» Comienzo el andlisis de cada registro con una consigna “leer
como si no supiera, sabiendo que sé”, Este es un momento
crucial (y muy discutido por los etnégrafos) con relacién al
papel que juegan la teorizacién previa del investigador, tanto
sus esquemas de pensamiento, como sus vinculos afectivos con
el objeto en estudio. Lo anterior apunta a lo siguiente: por una
parte, a reconocer las teorfas, ideas, posiciones valorativas,
como parte integrante del perfil del investigador y que “estdn
ahi” desde que se inicia la investigacién, y por la otra, se espera

ue el investigador “mantenga a raya” la teorizacién en los
g : g Y
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primeros momentos, con el fin de dejar que los datos “hablen

por sf mismos”, a través de la descripcién que hace el autor .

Al respecto dice Woods, (1989):

el énfasis principal se ha puesto en el
descubrimiento antes que la comprobacién de
teoria, pero esto no excluye que el andlisis tanto
sea guiado por la recogida de datos como oriente
dicha recogida (p. 161).

Los conceptos surgen del campo, son controlados
y recontrolados a la luz de datos ulteriores, se los
compara con otro material, se los refuerza o tal
vez; s¢ los formula nuevamente de otra manera.
Sin embargo, aiin cuando la teoria pudiera estar
bien fundada en los datos no ‘emerge’, ni obra
‘existencia’ simplemente, ni es tampoco revelada
de inmediato (p. 161).

En concreto, 1o anterior se traduce en los siguientes
procedimientos:

- Realizo repetidas lecturas de todos los registros.

- Bosquejo de manera paulatina, una idea global (lo miés
descriptiva posible) de aquellos asuntos a los que los docentes
se refieren, en todos los registros. Me aproximo a este ejercicio
con una pregunta como la siguiente ;De qué hablan los
maestros? jqué dicen?

- Elaboro un resumen (descriptivo) sintetizando lo que se ha
dicho en cada sesién. De una manera intuitiva busco
regularidades, repeticiones més que diferencias, lo general maés

que lo particular.
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Segin Woods:

semejante depuracién ayuda a abarcar més
material ‘de uwna mirada’ o con un solo
pensamiento, por asf decirlo, y ello ayuda a la
formulacién de categorfas (p. 141).

-Lecturas repetidas, del resumen, a fin de detectar lineas
comunes de interés o preocupabién en los participantes. No
busco semejanza en los contenidos de lo que se dice, sino en los
tipos o caracteristicas de intereses y preocupaciones. En esta

etapa percibo que estoy trabajando el material de manera

sincrénica® lo que significa hacer un tratamiento “horizontal”
de todos los registros. Dicho de otra manera, poner sobre la
mesa todos los materiales, simultdneamente, a fin de detectar s{
existen o no regularidades. En este momento no me interesa el
aspecto secuencial, cronolégico, ni dentro de cada registro, ni
entre uno y otro. A partir de este ejercicio van surgiendo las

primeras categorias del trabajo (desarrolladas en Cap. I).

Transcribo un comentario de Woods que concuerda con lo
anterior:

en esta etapa puede que no haya formacién de
conceptos, importacién o descubrimiento de
teorias, creaciéon de nuevos pensamientos. EI
objetivo es dar al material una forma que
conduzca a tales fines, y esto significa ordenar
los datos de una manera coherente, completa,

12



16gica y sucinta (p.139).

Al desarrollar el texto, tomando como elemento organizativo
a las primeras categorias, comienzo a individualizar estilos,
maneras de pensar y de ser en los participantes. Esto significa
que primero busqué las semejanzas, y luego los datos “se
encargaron” de poner de relieve las diferencias. Con la
formulacién del capfitulo I culmina una primera etapa. La
redaccion estd hecha en un estilo descriptivo/interpretativo, sin
confrontaciones entre datos y teorias (o posiciones) y siguiendo

un esquema inductivo-deductivo.

Las categorias quedan formuladas como sigue:
1.- Primeros contactos: jcomo acercarme a ellos?
2.- Una preocupacién central: el dominio del contenido
3.- La complejidad crece: maestro, estrategias, contenidos y
alumnos, dentro de una misma historia.
4.- El conflicto: jcuél es su significado?, ;qué valor atribuirle?
5.- El curriculum: jqué hacer con é1?
6.-Visiones y propuestas: ;c6mo enfocar la normatividad y los

cambios?

La secuencia de estas categorias no es arbitraria pues refleja
la indole de las preocupaciones docentes centradas de manera
prioritaria en el acercamiento y relacién con los alumnos, como en
el dominio del contenido. La interrelacién de estas dos primeras

categorfas conduce a la tercera, en la que todos los aspectos del

13
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acto educativo se ponen de relieve. La cuarta categoria puede ser
analizada como un apartado especial de la tercera, pues allf se
explora el valor del “conflicto” como herramienta psicopedagégica,

diddctica ¢ ideoldgica en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Con posterioridad, aparece una quinta categorfa vinculada al
curriculum, puesto que este tema constituye el telén de fondo de
las preocupaciones de los maestros cuando hablan. Y por dltimo,
formulo una categoria de “cierre” que recoge las reflexiones sobre
el deber ser, la normatividad, las expectativas de cambios, y lo
que pueden esperar los maestros de ellos mismos, de los alumnos

y la institucién.

*Se inicia otra fase. Si en la etapa anterior el principal
obstdculo es desarrollar un texto descriptivo/interpretativo sin.
recurrir a autores o escuelas, en esta etapa el mayor problema
radica en lograr un desarrollo teérico a partir de la descripcién

realizada, pero al mismo tiempo hacer una lectura de los datos,

- utilizando la teoria. En este contexto “los datos” son los registros

<

-
.4

- .de cada sesién.

.

oy

é:{-.“ Se intensifica el fichaje bibliogrifico, seleccién de ideas,

g - . ] *
anotacién de ideas sueltas etc. Las categorfas que sirvieron de

eje para organizar el capitulo I, operan en esta etapa como
gufas generales que orientan, en alguna medida, la bisqueda y

esquematizacién bibliogrifica. Esta es una de las etapas mis

14



interesantes y dificiles en un encuadre de investigacién

cualitativa, pues al organizar el material bibliogrifico el autor
no sabe, a ciencia cierta, hasta donde los datos “gufan™ la
bdsqueda tedérica o hasta qué punto los autores y libros
consultados “impulsan” a los datos a expresarse, A partir de
este momento s¢ impone de manera méas clara la necesidad de
“cruzar” la parte del trabajo elaborada, inductivamente, con la

informaci6n obtenida, a partir de la consulta bibliogréifica.

- Hay una vuelta a los registros, a la relectura de todo ¢l material
transcripto originalmente. Realizo comentarios en las mismas
hojas de registro (diario de campo). Los comentarios son de
diverso tipo:
a) referentes a autores que sostienen ideas relacionadas con el
contenido de un péirrafo cualquiera del registro; b) pequeiias .
sintesis del contenido de la participacién de los maestros en
cada sesién o registro; c) contestaciones personales al contenido g ,

&

de una participacién, como si sostuviera un didlogo con el

ey
maestro cuyo comentario estd registrado. Woods (p.136, 137) .gg
oy
ubica este tipo de ejercicio dentro de un momento de la -;-33
3 ¥
x3

investigacién que él denomina “andlisis especulativo”. 3
f
- _— . N
- Vuelta a la actividad de sintetizar (o resumir) los registros
(sesién por sesién) numerando las intervenciones de cada

maestro, en cada sesién, de modo tal que coincidan con el

15
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La metodolégica: en esta fase me inclino por trabajar los registros
con una perspectiva diacronica, es decir, trabajo fragmentos de
didlogo hacia el inte.rior de un mismo registro con una perspectiva
secuencial; para ello selecciono fragmentos de sesiones a través
de los cuales se visualice un momento del intercambio de ideas
entre los maestros. Ahora me interesa analizar la secuencia y
evolucién de un didlogo, de un intercambio de ideas; de alli esta
perspectiva “évolutiva™ a diferencia de la otra (aplicada en la

primera fase de la metodologia).

Selecoiono los fragmentos con base en un esquema
conceptual que anticipa el desarrollo teérico, que es condicionado,
a su vez, por el tratamiento de dichos fragmentos,

» En la iltima etapa busco una integracidn, coherente con ¢l
contenido del trabajo y con el tratamiento del mismo.
Corresponde al iltimo capitulo del trabajo, denominado: Hacia una

sintesis,
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FUNDAMENTACION DE LA METODOLOGIA
ALCANCES Y LIMITACIONES

A continuacién circunscribo las modalidades de este tipo de
estudio con el fin de ponderar sus posibilidades y limites para la

investigacién de la ensefianza.

Hoy en dia la investigacién educativa reconoce a nivel
epistemoldégico, dos grandes paradigmas: el racionalista
(positivista, conceptual-empirico) y el naturalistad®
(fenomenoldgico, antropolégico o etnogrifico). Hay que agregar a
estas dos posiciones, la teoria critica de lo social emparentada al
paradigma naturalista. En la primera tradicion se inscriben los
métodos cuantitativos, también registrados como de verificacién

de hipétesis, o predictivos, o confirmativos.

Entre los procedimientos técnicos de los métodos
cuantitativos se encuentran “el estudio experimental, el cuasi-
experimental, el correlacional y la investigacion de
reconocimiento. Estos métodos emplean por lo general, tanto
técnicas estadisticas y de disefio como controles para la

recopilaciéon, andlisis e interpretacion de los datos (Fenstermacher

1989, p. 160).

En el paradigma naturalista s¢ incluyen los métodos
cualitativos; estos tienen caricter interpretativo, hermenéutico;

son explorativos, las hipétesis que producen son de tipo
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descriptivo e interpretativo. “Las técnicas usadas son las propias
de la etnografiati1» etnometodologia y la que Doyle (1979) y sobre
bases diferentes, Brofenbrenner (1979) llaman investigacién
ecolégica” (Fenstermacher, 1989 p. 160). Etimolégicamente,
etnograffa proviene del concepto antropologfa y significa de
manera literal “descripcién del modo de vida de una raza o grupo
de individuos” (Woods, 1989, p. 18).

La investigacion etnogrifica es una denominacién amplia
que incluye: etnografia, investigacion cualitativa, estudio de casos,
investigacién de campo o investigacién antropolégica. Woods
explica que:

el objeto de la etnografia educativa es aportar
valiosos datos descriptivos de los contextos,
actividades y creencias de los participantes en
los escenarios educativos (p. 41).

Ahora bien, en gran medida la investigacién etnografica se
aplica al estudio de casos, puesto que este profundiza en un inico
sistema u objeto (un aula, un distrito, un grupo). El rasgo mis
positivo de este tipo de estudio es que al hacer su trabajo de
inmersién en un universo unico, el investigador profundiza en
ciertas consideraciones (hay que sefialar que unas pocas

investigaciones incluyen la comparacién de dos o més casos).

Hay que agregar, ademds, los limites del estudio de casos

que s¢ refieren a la dificultad para generalizar: “la limitada
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posibilidad de generalizar es el precio que hay que pagar por la
profundidad de este método™’ (Biddle y Anderson, 1989, p.113).
Una solucién a esta cuestion consiste en convertir la
generalizacion en una hipétesis que pueda ser sometida a

comprobacién en estudios futuros.

Por otra parte, se plantea el problema de la objetividad.
Los etndégrafos que describen las pautas culturales y de
comportamiento tal como son percibidas por el grupo investigado,
utilizan estrategias para obtener y analizar datos de tipo
subjetivo. La finalidad es reconstruir las estrategias especificas
que los participantes emplean en la conceptualizacién de sus
propias experiencias y de su concepcion del mundo. En el estudio
de casos, la objetividad aparece cuestionada; segin Biddle y
Anderson, en esta indagacién el investigador estd, de entrada,'
voluntariamente condicionado por sus experiencias previas,

concepcidn del mundo e interés por ciertas ideas.

Los supuestos del investigador estdn presentes al comienzo
del estudio, y también mads adelante, en la medida en que aquél
va tomando decisiones sobre lo que incorpora y lo que deja
afuera. Una manera de manejar esta situacidon es que el
investigador permanezca consciente de cudles son sus posiciones,
emociones, ideas, etc. alrededor de un tema, y que ellas sean

explicitadas al hacer el informe final
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De acuerdo con los autores mencionados el punto fuerte de
los métodos etnogrificos es que posibilita el generar teorfas més
que verificarlas. Por generar ideas se entiende explicitacién de
ideas nuevas o innovadoras, apoyada por pruebas, que se
presentan en forma de narraciones!®, Al mismo tiempo, se corre
el riesgo de caer en lo anecdético. Esto significa una actitud
vigilante por parte del investigador, de tal modo que no encubra
ciertas debilidades metodolégicas provenientes de aspectos ya

mencionados(i4),

Para concluir, los apartados precedentes permiten ubicar
este trabajo como un estudio de casos, que utiliza un enfoque
etnogriafico, en el tratamiento metodolégico y que es de

naturaleza cualitativa.
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NOTAS
(1) Expresa Bruner:

deseo explorar algunas de Ias maneras en las que
creamos productos de la mente, c6mo llegamos a
experimentarlos como si fueran recales y c6mo nos
ingeniamos para incorporarlos en el corpus de una
cultura, en calidad de ciencia, literatura, historia, etc.
Al final abrigo la esperanza de poder fundamentar que
es mucho méds importante para apreciar la condicién
humana comprender las maneras en que los seres
humanos construyen su mundo (y sus castillos) que
establecer 1a estrategia ontolégica de los productos de
¢s0s procesos. Porque mi conviccién ontolégica
central es que no cxiste una realidad “pristina® con la
que se puede comparar un mundo posible a fin de
cstablecer alguna forma de correspondencia entre ese
mundo y ¢l mundo real (1988, p.55).

(2) Por “pensamiento pedagégico” eaticndo una perspectiva de la
Educacién que integra tanto aspectos filos6ficos, éticos y de la praxis, como
aspectos culturales, socio-polfticos y cientificos; que mantiene ua enfoque
global y evita, asf, los reduccionismos cn la comprensién y explicacién del
fenémeno educativo.

(3) Estos corresponden a las siguientes lienciaturas: Bibliotecologfa,
Filosoffa. Historia, Letras, Lingiistica Aplicada, Pedagogia y Sociologia. El
Areca Teérica Bdsica es comin a todos los licenciaturas y cubre 3.
semestres. Cada licenciatura (Area Bédsica-Instrumental) se desarrolla en
7 semestres.

(4) Es decir, egresados de una carrera de Pedagogia a diferencia de
aquellos docentes que tienen otro tipo de especialidad: medicina, historia,
quimica, etc. etc. y que ejercen 1a docencia de esa especialidad. Realizo
esta salvedad para evidenciar el doble interés préctico-tedrico que pueden
tener los maestros-pedagogos en los asuntos de la ensciianza,

(5) Como ya mencioné, ¢l perfodo seleccionado para el estudio es previo al
seminario. La fndole del material del periodo elegido refleja una mayor
“espontancidad” en las participaciones. Y este fu€¢ uno de los criterios
para la eleccién.
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(6) Ver ventajas e inconvenientes de la grabacién en R. Walker (1989, p.
134-135) y también en P. Woods, 1989, (p. 57-58).

(7) Al respecto se recomienda leer sobre las ventajas de la triangulacién.
La utilizacién de varios métodos diferentes en investigacién de tipo
ctnogréfico beneficia 1a bisqueda de exactitud. Consultar en P, Woods, R.S.
Walker, Goetz y La Compte y Witrock (tomo I).

(8) Sincrénico = que ocurre al mismo tiempo.

(9) Diacrénico = que se¢ efectiia en un tiempo diferente.

(10) El conflicto eatre los dos paradigmas se¢ ha confundido con frecuencia
con el conflicto entre métodos cuantitativos y cualitativos (ver Guba,
1981, p. 150. Ver también Nissbet, J, 1983, pp. 8-14).

¢

(11) Los estudios que se presentan como etnograffa educativa “se
caracterizan por ser investigaciones de un escenario pequefio
relativamente homogénco y geogrdficamente limitado, por largos
periodos de residencia o repetidas estancias en dicho escenario; el empleo
de la observacién participante con estrategia de recogida de datos,
, complementada con diversas técnicas secundarias, por la creacién de una
base de datos compuesta sobre todo por notas de campo y por la dedicacién
a la descripcion y explicacién interpretativa de la cultura, formas de vida
y estructura social del grupo investigado”. El enfoque general suele ser
inductivo, generativo y constructivo. Los investigadores utilizan una
combinacién equilibrada de datos objetivos y subjetivos para reconstruir
un universo social (Goetz, J.P. y Le Compte, M.D. 1988, p. 41-42).

(12) Woods cita a Walcott quien da otro concepto, semejante, de etnografia:
“pintura de modo de vida de un grupo humano interactuante™ (p.162).
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(13) Segin Bruner:

“hay dos modalidades de funcionamiento cognitivos,
dos modalidades de pensamiento, y cada una de ellas
brinda modos caracteristicos de ordenar la
experiencia; de construir la realidad”. Sigue diciendo
que no s¢ puede reducir una a la otra, para finalizar
con en la siguiente idea: ‘Difieren fundamentalmente
en sus procedimientos de verificacién. Un buen relato
y un argumento bien construido son clases naturales
diferentes. Los dos pueden usarse como un medio para
convencer a otro. Empero, aquello de lo que convence
es completamente diferente: los argumentos
convencen de su verdad; los relatos de su semejanza
con la vida (1985, p. 23).

(14) Esta actitud yvigilante (recuperando aquella expresién de
Bachelard(1979): vigilancia expistemol6gica) es necesaria por los
problemas, ¢ incertidumbres, en relacién con la verificacién, la
dimensién objetiva/subjetiva, los procesos inductivos/deductivos, la
relacién entre dato y teoria; observacién participante o no participante
etc., Guba (1985, p. 150) comenta que “mientras que los investigadores
pueden mantener una postura neutral respecto a los fenémenos fisicos o
qufmicos ( aunque , incluso esa posibilidad sea puesta en cuestién
mediante el principio de incertibumbre de H Heisenmberg), es imposible
actuar asf cuando los objetos de investigacién son personas. Realmente no
s6lo las personas investigadas manifiestan reacciones, sino también el
investigador” .
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Aproximacidn etnogrifica:

ipcién - interpretacién de log regi

Primeros contactos: ;Cdmo acercarme a ¢llos? Gran parte de
los relatos giran en torno a la tensién que le provoca al maestro
establecer una relacién con los alumnos. La idea de tensién aparece

reiteradas veces, acompaiiada de la idea de relajacién.

Una meta dentro de los eventos del aula, es poder llegar a
sentirse “relajado”. El maestro intuye que mientras no lo logre no
podrd establecer, segin €1, una relacién mas estrecha con los
alumnos. De alli también el relato de las estrategias que pone en
marcha (o inventa) para resolver la situacién. As{, por ejemplo,
algunas estrategias que utilizan los maestros en los primeros
contactos son la lista de asistencia y el pizarrén. No es suficiente el
pasar lista, el pizarrén sirve como apoyo para recordar la dltima
clase y/o para enlazar el nuevo tema.

.

Con relacion a lo iltimo, ésto consiste en una estrategia
avalada por cualquier teoria sobre el aprendizaje como es el vincular
los aprendizajes pasados con los actuales; pero mis alli de las
apariencias, parece que la intencién {ntima del maestro al ejecutarla
es darse tiempo para calmar su ansiedad y relajarse. Lo que

transmite el docente en su relato es que no puede “entrar” en la
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interaccién de manera directa y rdpida. Por ello, en estos primeros
intentos utilizando la lista y el pizarrén, el contacto es formal; y
segiin el maestro, al ir desarrollando los contenidos, se relaja. Como
veremos mas adelante, esto se vincula con otro gran tema que es el

dominio de los contenidos.

El maestro percibe que se relaja:

“ porque puedo elaborar cuestionamientos al
grupe ”

Se pregunta:

si es la tensién lo que me impide percibir las
dudas de los alumnos y me doy cuenta que
puedo “verlos ” cuando la atencién ya no estd
tan centrada en mi,

Una de las estrategias favoritas de algunos de estos maestros
es utilizar la técnica del trabajo en los pequefios grupos, para
acercal:se a los alumnos, porque Ia tensién es fuerte cuando estin
frente al grupo y:

esta tensién disminuye cuando ya estoy
trabajando o dejo que los alumnos trabajen.

Segin los maestros el trabajo en grupos pequefios es bueno,
porque los alumnos “también experimentan esa tensién” y se
relajan en la intimidad del grupo. Una posible interpretacién la da el
maestro que dice:

me parecen importantes dos cosas: que se
reafirma la idea, -que pudiera ser hipétesis

27




£
3
L
prd
h
<+
"

ke
2

.
LA
']

.',‘1.

;;1"""'

2

2

pnt

3

=
1
[
(4
-
g

Comenta un maestro:

Todavia existen situaciones que no estén
superadas, por ejemplo, siento mucha
angustia al momento que voy a trabajar:
(Cémo se desarrollard?; jqué resultados se
obtendrdn?, y para esto a manera de
mecanismo de defensa o como sedante de mi
angustia por lo desconocido, paso
automdticamente a una recreacién de las
situaciones como se deben presentar en clase,
o sea lo que debo de decir, de destacar,
preguntarX. Lo raro es que si esto sucede
dias antes no me da la misma satisfaccién, yo
sigo sintiendo la angustia, Tiene que ser en
el trayecto de mi casa al salén de clase.. En
ese. momento ya no le pongo atencién a nadie,
me encargo de pensar en lo que puede
suceder en el salén de clase.

Otro docente expresa que le preocupa lo afectivo pues se
pregunta:

{Hasta dénde debo establecer una relacién

afectiva con los alumnos?

Por una parte el no poner distancia entre él y el grupo le da

seguridad, y por la otra quiere jugar: “mi rol de maestro en

. cuanto a la consecucién de los objetivos del programa”,

Existe en este colega un temor a que esta vivencia de lo

afectivo con el grupo distraiga o entorpezca “lo otro”, que serfa el
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logro de los objetivos.

Se pregunta:

¢Mi espontaneidad no serd un mecanismo para
ocultar mi inseguridad respecto a los
contenidos?

Hay una permanente duda y oscilacién entre brindarse y no
hacerlo, entre ser informal o no. Es como si se preguntara ;hasta
dénde puedo ser yo mismo? Incluso tiene dudas sobre la
naturalidad de su actitud afectuosa. Sospecha de su espontaneidad

como si la percibiera, por momentos, como un anzuelo que le

permite ocultar otras carencias. ;

Sl bien en algin relato lo anterior es marcado, y en otros no, - g
de algun modo campea, en todos, el interrogante por la identidad ° .!i
de un maestro. [Debo ser como soy? ;puedo ser como soy? ;ser g;
excesivamente afectuoso? ;cudl es el limite? ;cuail es el afecttga
“bueno” y ;cudl el que pasando del limite, llega a provocar conducta'sbg

no correctas o desbordamientos por parte de los alumnos?

Es obvio que esto constituye un extremo de la cuerda, pues en
el otro estd el alumno (y los alumnos). ;Hay una actitud afectiva del

alumno esperada por el maestro?

Los maestros también se muestran perplejos frente a esto,

pues sostienen que la relacion afectiva tiene dos caras:
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Te llevas tan bien que se cuelgan, o, quiza lo
hacen para demostrarte que se llevan bien
contigo.

La impresién es que existe temor y suspicacia entre los
actores. El maestro quiere ser libre en la expresién de si mismo,
pero no sabe si puede y debe. Quizds lo mismo experimenten los
alumnos. No lo sabemos.

El péndulo oscila. Un maestro dice de sus alumnos:

“Son afectivos pero el problema es en el
momento de establecer las obligaciones, los
derechos....”

Un participante mayor expresa que los alumnos tienen alguna
posicién sobre “el deber ser” del docente y esto determina las
expectativas de aquellos respecto a los maestros. Por lo mismo, le
JAice al compaiiero méis joven:

» Con el tiempo te dards cuenta que a los
alumnos hay que guardarles cierta distancia.

La distancia es un tema delicado porque para los participantes
puede significar el ejercicio de la autoridad -fuente de angustias y
ambivalencias-. El participante joven expresa:

“No quiero dominar ni que me dominen”

Adelantando algunas reflexiones, cabe preguntarse jCudles son

los componentes del “deber ser * del maestro -segiin él mismo-; y,
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(cudles son los componedtes Uel deber ser del maestro, seguin los
o

alumnos?  No siempre coincide lo que el maestro quiere y espera

de la relacién ton ef alumno y, lo que éste cree y espera que se dé

»
en su relacién con el docente.

Esto que es habitual en cualquier relacién humana se convierte
en un problema en la pareja pedagdgica, pues aqui Eros estd
enmarcado, de entrada, por pautas institucionales especiales,
Ademis jcémo realizar el acercamiento afectivo con desconocidos?
Los maestros admiten que hacen diferencias, en parte, porque en los
alumnos también existen diferencias en sus maneras de acercarse a
ellos.

Un maestrd dicé:

me gusta que el alumno se identifique
conmigo porque eso significa que mi persona
impacta, pero esto lo puede lograr con uno o
dos alumnos. Que el alumno (no sé si esto
sea narcisismo) se identifique conmigo creo
que es la mayor gratificacién que puedo
obtener de mi prictica. !

El maestro comenta que esto le provoca culpa, puesto que
percibe que, en realidad, trabaja por la élite del alumnado y no por
la gente promedio del salén, dice:

Me preocupa que mi labor docente esté
centrada en estas motivaciones tan
narcisistas y poco democraticas.

Otro maestro con un estilo distinto, pero quizds expresando

idénticas preocupaciones, afirma:
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El mismo maestro dice:

el qu¢ va a determinar Ja manera cémo va a
responder el grupo es el maestro; a los
alumnos se les da la oportunidad que se
conscienticen a través de una serie de
concesiones; llega el fin del semestre y ves
que no responden a tus expectativas.

En la misma linea d¢ pensamiento un maestro dice:

‘Se trata de conscientizar, al no lograrse se

tien¢ que vyolver a una actitud
antidemocratica.

Complementando lo anterior un participante expresa:

Es un problema ser autoritario o ser
democritico; hay democracia en la medida
que responden al juego, o sea mientras
responden a tus expectativas; la negociacién
entre el 14tigo ¥’ el carifio es un problema no

resuelto.
L]

2]

]

Yo tengo claro cudl es mi problema, mi
problemidtica es el amor, en el sentido que
quiero que me amen y parto de un paradigma

personal, que si se da ¢l clima amoroso esto
puede favorecer el aprendizaje,.

Finaliza diciendo:

Yé partia del paradigma personal de que si
propiciaba un clima amoroso, entonces habria
una exigencia auténoma porque dentro de ese
clima donde no sentirfan mi autoridad, iba a
haber gente que por amor asumiria las
exigencias,
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En este apartado, se pueden apreciar intereses y
preocupaciones de los maestros que tienen relacién con la identidad
profesional (y personal) que los docentes proyectan en su relacién

con el alumno (como individuo y como grupo).

- i ntral: el dominj 1 con

Cuando los maestros discurren sobre cémo acercarme a ellos,
s¢ mueven factores que constituyen la sustancia de cualquier
relacién humana. Acd, sin embargo, la situacion es especial pues el
acercamiento se produce en el dmbito de la ensefianza y el
aprendizaje escolares. En este contexto el contenido a ensenar es

uno de los problemas de mayor impacto en la prictica docente.

t

Los contenidos constituyen la obsesién de los maestros, de este

e ooy gk

estudio,, pues aunque les atraen y perturban otros aspectos de la

vida en el aula parece que ésta es una preocupacién recurrente. En

estos relatos, cuando los maestros se refieren al contenido estidn

apuntando, en particular, al conocimiento. '

Un participante expresa:

Sin llegar a encontrar gque posea un gran
dominio sobre el objeto de estudio,me
percato de que a medida que obtengo mas
informaciéon tiendo a favorecer menos la
participacion de los alumnos, en el sentido

'En laspéaginas 137 a 139 del capitulo Il me explayo sobre esta cuestion.
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que estos se planteen interrogantes,formulen
sus propias respuestas; en sintesis a medida
que obtengo mds informacién, expongo, hablo
més en clase, y mis alumnos parecen trabajar
menos; pese a todo considero que hay una
ventaja. Si los alumnos llegan a plantear
algun problema conceptual me percato de mi
facilidad para ampliar, profundizar, para
intervenir en lo que los alumnos inquieren.

Por momentos parece que (si bien) se piensa que el dominio
de contenidos ayuda a sostener cognitiva y emocionalmente la clase,
el precio que se paga por ¢l mismo es un tanto alto, pues aleja al
maestro de los alumnos. Lo aleja, porque al utilizar , sobre todo, la
estrategia expositiva, el maestro percibe que habla mds, y por ende
el alumno participa menos. Pero también lo aleja, desde lo
actitudinal; esto lo observa un maestro, al referirse a sus inicios
magisteriales:

{Me sentia tan identificada con los alumnos...!
porque las dudas que ellos planteaban eran

las dudas que yo tenia y juntos elaboridbamos

las ideas, armidbamos hipétesis, yo no tenia la
respuesta pero entonces imperaba otro clima

en el salén, de cooperacién, si, de humildad y
entonces, yo era capaz de aceptar que no ,
sabia las cosas....; como que era un proceso
donde yo enseiiaba poco y aprendia mucho

con los alumnos.

Habr4d que explorar mds adelante cudl es la representacién que

los maestros tienen de su si-mismo profesional, como de la

36



ensefianza para entender este pensamiento sobre la docencia que
consiste en concebirla‘como una actividad que “se ejerce” cuando se
sabe (casi otorgidndole una connotacién negativa). Mientras que
cuando no se sabe,.se¢ aprende junto con los alumnos, por lo tanto se
ensenia poco (en este caso, parece que a la situacién se le adjudica

bina connotacién positiva)

También otro maestro establece una relacién entre este
dominio creciente del contenido, el uso de la exposicién y la

“soledad” que pareciera que eso trae aparejado.

Dice el docente:

Como maestro he ido desarrollando algunos
aspectos mias que otros, me parece que la
verbalizaciéon de mis ideas, de mi propia
sintesis, la capacidad para transformar el
lenguaje en una estructura propia, interna,
ha mejorado mucho con el tiempo, y con
estudio, sin embargo me siento muchas veces
en el saléon de clase, cada vez mds sola; me
gusta oirme cada vez maAs coherente y me
pregunto si valdri la pena que gran parte de
mis clases sean tan expositivas y centradas
en el maestro.

No obstante, estas reflexiones de algunos participantes que se
refieren al dominio de los contenidos como un obstidculo en via de
resolucion, difieren de otro tipo de afirmaciones. Como cuando un
maestro, mas joven, sqstienc:

En mi experiencia personal mi preocupacién
ha sido el dominio del contenido lo que me
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ha provocado inseguridad, siento que no sé
nada, y sobre todo, el temor de estarlo
reflejando.

Este maestro afirma que la inseguridad en el dominio de los
contenidos trae como consecuencia problemas actitudinales en e}
proceso de enseftanza-aprendizaje en el aula. Entonces, para algunos
docentes el dominio del contenido distancia; pero, al mismo tiempo,
su carencia provoca ansiedad; y, para otros, distorsiona la relacién

-l

maestro-alumno.

Es interesante puntualizar que a medida que los maestros

adquieren mis soltura sobre ¢l conocimiento usan, en mayor grado,
s

la estrategia expositiva, (Por qué? ;Qué concepciones; modelos o
posturas tienen lo§ maestros y la institucién que determinan este
“abuso” de sla exposicion? El dominio de los contenidos trae
aparejada una diferenciacién mayor en los roles de los actores. Esto
se desea, pues permite superar ansiedades, pero al mismo tiempo

hay una sierta “nostalgia” de la reciprocidad perdida,

Dice el maestro;

yo no sabia si me grillaban?, pero al menos
en el aula se establecia un ambiente de
cooperacion y de entendimiento porque,
entonces, en ese sentido, yo no me
colocaba por arriba, no hacia esa
diferenciaciéon que ahora sf establezco: «yo
soy la maestra, ustedes los alumnos, ahora
si sé, ahora sf les puedo decir, antes no».

B Se refiare su falta de dominio del contenido en ese momento.
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A pesar de esto, otros maestros no perciben que aquella
reciprocidad -de la ignorancia mutua- sirviera para establecer un
clima de cooperacién y solidaridad; pues afirman:

al ver tu poca experiencia no te dan tu lugar
y te tratan de ningunear.

En la misma direccién! otro maestro:

a mif lo que me ayudé fue el manejo del
contenido; creo que yo no ejercia ante los
alumnos una presién, pero si me respetaban
por que sabian que manejaba el contenido.

Algunos docentes acuerdan que durante aquella etapa de sus
aprendizajes de ser maestros (que era, por otra parte, la de sus
primeras ensefianzas) no se preguntaban sobre qué estaban

haciendo como docentes o como estaban actuando.

Dice el maestro:

Antes nunca me lo preguntaba, ahora es
cuando, pues antes era mi aprendizaje, ahora
es: bueno yo sé esto, pero el problema es sf,
realmente, los alumnos estarin aprendiendo.

Se deduce que mientras los maestros, “aprendian al ensefiar”
no podian interesarse demasiado por los aprendizajes de sus
alumnos, ahora que “ya ensefian” es cuando se preguntan si los
alumnos estardn aprendiendo. Pareciera, en algunos casos, que el
maestro en sus etapas iniciales de ensefiante-aprendiz daba por

hecho que los alumnos también estaban aprendiendo; esta idea se
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debia al grado de identificacién existente entre el docente y sus

estudiantes.

Aci retorna ‘el dominio del contenido y qué tanto el poseerlo
permite correr un velo y “ver” a los alumnos. As{ pues, afirma un .
maestro:

por lo tanto mientras no logremos llegar a un
cierto nivel de dominio no puede empezar la
preocupacién sobre el aprendizaje del
alumno.

De nuevo hay algo que se gana y algo se pierde. Cuando el
maestro estd absorbido por llegar a dominar el contenido no percibe

otras dimensiones de la experiencia en el aula.

La angustia, preocupacién e inseguridad que le provoca esta
_ ausencia determina que se concentre en sus propios aprendizajes.
Posteriormente jqué ocurre? - es lo que se pregunta un colega:

(Por qué ahora yo tengo mds dudas de lo que
estoy haciendo en clase?, no sé si es porque
“veo mas” o porque efectivamente hay mds
dificultad en mi para conducir un
aprendizaje; la soberbia, el autoritarismo,
hay cosas que se mezclan con ese dominio del
contenido.

Otro maestro completa, diciendo:

Como que te vas haciendo consciente de que
intervienen otros elementos y no es nada
m4is el dominio de contenidos, porque yo ni
me preocupaba siquiera, a mf me preocupaba
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prepararme en los contenidos; ahora me
preocupa lcémo voy a dar esos contenidos?,
si los muchachos estdn efectivamente
aprendiendo. Antes eso no me preocupaba, yo
juraba. que ellos también estaban
aprendiendo; era tanta mi identificacién con

. ellos, que me decia: si yo estoy aprendiendo
“ellos también aprenden®,

En estos fragmentos los maestros testimonian sobre su propio

proceso como enseiiantes-aprendices, durante el mismo llegan a “ver
mas”, pero lo que “ven” resulta a veces demasiado complejo, pues
aparecen en escena los alumnos, que si bien desde siempre estaban

(y estdn) “ahi”, no podian ser visualizados por la falta de

diferenciacién entre el maestro y ¢l alumno.
{

Por otra parte, si bien es un alivio manejar los contenidos,

Supariared

también su dominio es asociado a actitudes de autoritarismo y

LITRAY

soberbia que perturban a algunos participantes, pues lo vinculan a -8
asuntos de poder en el aula. g k7]
e 3

b ‘27

El maestro hace una descripcién de lo que significa ensenar g §§

£

-]

poco y aprender con los alumnos:

Siento que era una relacién de mucha
comprension por parte del alumnado; por otra
parte ellos me veian mucho méis joven; el
hecho de tener problemas con los contenidos
me hacia adoptar otra actitud ya que era
capaz de aceptar que no sabia las cosas; ahora
sigo siendo capaz de aceptarlo, pero, cada vez
m4ds en los limites del programa hay menos
cosas que no sé; en aquel entonces, yo les
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preguntaba: “};Por qué esto?, pues se me
ocurré que puede ser asi” y ellos empezaban

a plantéar sus ideas,
nd a0

De alguna n:an'?r? ,c'f' estar tan pendiente de sf -para sortear
en forma correcta, Ja clase; desliga al maestro de otré tipo de
preocupacién como la que recién se mencionaba. Con posterioridad
comienza a buscar pistas o evidencias que le permitan percibir si el

Y £
alumno estd asimilando o no. Los maestros reconocen, en general,

L

que son pocas las pistas que pueden observar en la cotidianeidad del
4

aula. Un maestro dice:

14

Aunque reconozco que los alumnos del
presenten pueden obtener de mi un modelo
méis sélido que antes en cuanto al contenido,
el proceso del alumno sigue siendo oculto a
mis ojos, a veces me siento actuar en una
obra no preparada para el interés del
. auditorio que me escucha,

i

’
Esta satisfaccién por lo que el maestro considera una mejor
elaboracién conceptual no excluye la conciencia de aquella soledad
expositiva -a la que ya hice referencia-, mds aiin cuando el maestro

se pregunta por los alumnos y sus aprendizajes.

&

1
Dice el docente refiriéndose 4 la asimilacidon del contenido:

No porque lofdikgas fo aprenden, § no porque
hagan la sintesis, 13 asimilap
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Ahora los participantes van -dentro de su relato-
incorporando nuevos elementos. Admiten que este “ver” um poco
m4s,; también los conduce a percibir que el dominio del contenido no
es una batalla ganada; registran que saben, también, menos de lo
que suponian:

A mf se me dificulta tanto plantear las
ideas...!! me equivoco en los términos, las
ideas no las doy de una manera organizada, a
veces, entonces, como que me falta ese nivel
de elaboracidon, ese nivel de fluidez.

Pero ademds, incorporan otra pregunta:

LQué es lo que piden los alumnos de los
maestros? Quizis una variable sea el dominio
del contenido, eso nos ayuda a compensar
mds todo aquello que nos falta desde el punto
de vista formal en cuanto al principio de
autoridad, pero al mismo tiempo no piden
solamente eso, porque hay un montén de
maestros “grandes” que no saben y..., sin
embargo los aceptan.

Para este maestro no sélo las carencias en el dominio del
contenido “restan seguridad”, sino otros aspectos de personalidad y
de posicion respecto a 1o que uno quiere ser como maestro;

Por ejemplo hay maestros que no dominan el
contenido pero han adquirido los rasgos
formales del rol, una persona que establece
distancia, una persona que tiene internalizado
el principio de autoridad y la distancia; a lo

mejor sabe menos que ti...

43



Se infiere que el dominio del contenido es un tema con
miultiples ramificaciones; que no habrd que aislar de otros

componentes del proceso de enseiianza-aprendizaje

dentro de una misma historia,

({Cémo percibe el maestro la relacién del alumno con el
contenido? Si el docente liega a formularse esta inquietud, significa
que de alguna manera se esta enfrentando a dos grandes cuestiones:
el proceso de asimilacién o adquisicién del contenido por el alumno

y las estrategias de ensenanza del docente.

Un participante expresa:

Como que pasa esta situaciéon: el alumno se va
ubicando en ciertos contenidos para esta
clase, y se ubica exclusivamente en ese
contenido, repite sin ni siquiera relacionar
con contenidos vistos en el inicio del
semestre o que estdn, relacionados con cursos
anteriores, y menos con su realidad.

Es ésta una queja repetitiva de los maestros: los alumnos no
integran; los alumnos no relacionan, los alumnos no captan la

estructura conceptual del texto. Por ejemplo dice un maestro:
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Por eso me pregunto: ;por qué los alymnos
no pueden abstraer las caracteristicas
generales en base al autor?, np ya
relacionando con los materiales; es como si
nunca hubieran tenido Metodologia o
Fundamentos que es ahf donde se vio las
caracteristicas de la investigacién; no
relacionan con lo que vieron en Psicologia
Evolutiva, no se hacen ninguna pregunta mds
que lo que yo voy a decir; yo me siento
responsable de relacionar y veo que yo
misma no lo logro.

No sabemos, comentado lo anterior, si la queja del maestro es
hacia el alumno ¢ es consigo mismo. Los maestros suefian, quizis,
con alumnos relacionadores ¢ integradores, pues esto facilitaria su
labor docente.

3

Las no-integraciones del alumno son preocupantes para el
maestro pues se convierten, para él, en sintomas de un proceso de
asimilacién que adolece de "algo”, pero, ademds, lo son porque como
en espejo, el maestro percibe, también sus dificultades personales
para lograr establecer relaciones en los conocimientos. En sintesis: el
maestro tiene que cargar con lo que él sabe que no sabe (su propio

secreto), pero al mismo tiempo lo tiene que hacer con el alumno.

Hay conciencia de esto, pero al mismo tiempo no puede evitar
el deseo de contar con un alumnado que logre todos aquellos
procesos de pensamiento que a €l mismo le cuesta desarrollar. Otro

maestro, tratando de buscar respuesta a las deficiencias de la
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asimilacién -vinculada a la capacidad para leer en espaiiol- dice:

Te vuelves a cuestionar esa habilidad de
lectura que parece que no se esté
desarrollando; las lecturas se hacen sin
siquiera distinguir la estructura formal:
capitulo 1, 2 y 3, subpunto 1.2.; ni esa
mfinima elabeoracién..., ya no el hecho de
confrontar con otro material que ya leyeron.

De nuevo la queja, la preocupacién. Detrds de esto hay una
pregunta implfcita: jAsimilan? jPueden hacerlo? ;Cudles serdn las
pistas? Se pregunta el docente: ;[ Tendrd que ver conmigo esta
asimilacién o esta no asimilacién? (En ddénde esti la clave o en

dénde estd la llave de esa caja negra -que es el alumno-?

Sucede que a poco de andar los maestros perciben que "el
otro” es obscuro. Se topa con el desconocimiento. Cabe la enorme
posibilidad que la tarea de conocer (y entender) los procesos de
asimilacién del alumno universitario resulte una empresa heroica,
jimposible!; también puede deberse a la misma pedagogia. Dice un
maestro:

La negacién de las dificultades de los
alumnos y la obscuridad que tengo sobre sus
procesos de aprendizaje me parece una
carencia fatal de la pedagogia.

El maestro observa que estd lloviendo, sale sin sombrilla y
Iuego le echa la culpa a la naturaleza por la mala pasada que le estd
jugando. (Es la pedagogia la culpable? ;O la institucién, o el

curriculo, o el maestro, o quizis el alumno? Sin embargo, hay veces
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en que cesa la lluvia, escampa.... y sale el sol. Dice el maestro:

Otra de las gratificaciones que obtengo se
refiere a que los alumnos como conjunto
asienten ante una pregunta y sus miradas
estidn brillantes de lo relajadas como la
culminacién de un esfuerzo por seguir la
clase, 0 cuando en un examen es posible
observar que el promedio de los alumneos
asimilé el contenido tal como fue trabajando
por el maestro, pero, ademas, cuando muchos
alumnos han ido mais alld de esa formacion
que YO expreso.

En este terreno de los contenidos y sus adquisiciones por el
alumno, los maestros-pedagogos no sélo se enfrentan a los
interrogantes y angustias- (que ya se vienen sefialando en este
trabajo) sino que, ademds, ticnen, de alguna manera, que hacerse
cargo de la preocupacién conceptual (por pertenecer el drea de
psicopedagogia y didactica). De alli que, cuando hablan de
asimilaciéon, de integracién, de “estructura conceptual”, de
“motivacion”, hay que descartar la inocencia semdtica. Cualquiera
que sea el nivel o calidad de su discurso psicopedagégico éste no se
basa s6lo en la “experiencia” sino también en “los libros”. Asf, pues,
incorporan observaciones o ideas sobre el proceso de aprendizaje
que no provienen, necesariamente, de una reflexién sobre su
prictica, sino de una reflexién sobre los autores que han leido (o que

leen).

Qué quieren decir los participantes cuando se refieren a la

asimilacién, la estructura conceptual o la motivacién? ;Sobre qué
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supuestos se basan? ;En qué asientan sus aseveraciones, pero
también sus conflictos e ideales? Por ejemplo un participante,
expresa algo de lo anterior -con relacién a la asimilacién del
alumno- cuando pregunta a sus colegas:

{Cudles son las exigencias que nosotros les
podemos hacer a los alumnos? porque me doy
cuenta que esta manera mia de actuar es
como si pensara que no les puedo exigir
porque su pobreza cognoscitiva-cultural es
muy grande, entonces, cé6mo les voy a exigir?
me veo como la persona que les debe dar las
llaves del conmocimiento, que les resuelva
todos los problemas que rodean al concepto
para despejaries el camino.

Termina diciendo el maestro :

Entonces, nunca me planteo que ellos puedan
sufrir, esto apenas lo descubro en las pldticas
con ustedes. Bueno, sf me lo planteo..., a nivel
tedrico, cuando hablo del "conflicto” en
Piaget, pero... ;hasta qué punto aplico esto?

El maestro-pedagogo sabe que existen modelos, paradigmas,
finalidades, y quizds piense ingenuamente que ser buen maestro
resulta de la coherencia de aplicar estos esquemas conceptuales-

filoséficos, en todos sus aspectos, a la vida en el salén de clase.

Algunos maestros viven lo anterior como contradiccién
flagrante. Por ello uno dice:

Yo no sé si tengo que hacer uso de esas
formas tradicionales, aunque en ese sentido,
cuando Snyders (en pedagogia progresista)
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hace el rescate deé¢ la escuela tradicional, (por
lo menos habla de un modelo educativo con
algo de actividad centrada en el docente); ese
modelo en si permite, por lo menos, ciefto
tipo de-aprengizaje, es decir-td les das las
preguntas y eso es lo que ellos hacen, o le
haces una exposicién y eso es lo que tllos
copian, repiten; es decir como que no tienen
ganas de enfrentarse directamente con el
conocimiento sino que necesitan el
intermediario que es el maestro; ese dichoso
modelo de la escuela tradicional -que ¢s lo
hace el docente-§ por lo menos es una de las
posibilidades que ellos rescatan,

Acéd retorna la polémica, (un poco antigua) entre la escuela
tradicional y la escuela activa, y los maestros se preguntan si no
estardn categorizando como “tradicionales” ciertos comportamientos

y abordajes, a partir de los prejuicios que han desarrollado por

Superloreq

manejo dogmdtico y superficial de los principios de la escuela activg

8

a3

S &

Por lo mismo un maestro expresa: Eé

. 23

Nos enredamos en el paradigma desde el §°
punto de vista ideolégico y nos seantimos mal -4

#oteca

por eso. Si el alumno mecesita de
intermediario, si el alumno tiene que
aprender a ser auténomo, a lo mejor para
lograrlo tiene que pasar primero por manejar
ciertos conceptos, ser guiados por alguien
para que se apropie de ciertos conceptos o
ideas. Mientras no internalicemos que
tenemos derecho a eso vamos a estar como
pidiendo disculpas cada vez que les exigimos.
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En las intervenciones anteriores los maestros no sélo se
enfrentan al sempiterno problema del aprendizaje del alumno, de
sus procesos de asimilacién, sino ademds, a las actitudes de éste en
ese proceso cognitivo-emocional y por afiadidura, los maestros caen
-sin poder evitarlo- es un planteo moral e ideolégico pues su
adhesién a ciertos modelos los conflictia respecto a otros, que

supuestamente critican.

1Qué revela ésto? ;Escisiones en el maestro respecto a su
posibilidad de integrar los fines, la teorfa y la préctica de la
enseiianza de una manera mis equilibrada? ;jDesconocimiento de las
posibilidades y limitaciones del oficio de ensefiante? ;Manejo rigido,
superficial, de la literatura pedagégica que los lleva a elaborar “un

deber ser” demasiado idealizado?

Quizis lo anmterior lo sintetiza con claridad un maestro, cuando
dice:

Porque nosotros percibimos que
deberiamos ser de alguna manera, y somos
de otra.

El comentario anterior: ;Tiene un sentido, sobre todo, moral?
Esto es afirmativo, pero el problema, también, da pie a
preocupaciones cientificas, psicoldgicas, sociales. Es ésta una
misceldnea, en parte creada por los maestros, pero en parte también
heredada por ellos de su formacién anterior, de quienes fueron sus

maestros y de las instituciones en las que se educaron.
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Ahora bien, en este caso, el asunto tiene otros mat)‘ces pues
cuando el maestro comienza a hacer algin tipo de reflexién sobre él,
los alumnos, o el curriculoy cae en la cuenta que las teorias y
modelos que gcomo entramado filoséfico-psicopedagébgico y
diddctico- ha asimilado, le provocan un gran conflicto al

confrontarlas con su realidad.

Cual Sisifo todos los dias -de trabajo docente- carga su piedra;
sube y baja la montafia de esa realidad. Quizds el punto de partida
no sea el correcto; quizd el maestro parte de una concepcién
equivocada respecto a la relacién de la teoria y la prictica en el
desenvolvimiento de la realidad. Pero lo cierto es que aqui aparece
por momentos, este doble conflicto, por ser maestro (y por ser

pedagogo, ademds...)

4.- El conflicto: ;Cudl ¢s su significado? ;qué valor atribuirle?

(Qué significa el conflicto para este grupo de maestros? Por
una parte tiene un valor conceptual considerable pues los maestros
le atribuyen propiedades estimulantes para el proceso cognitivo del
alumno. Quizds por las resonancias piagetianas que el conflicto
tiene en la formacién psicopedagdgica de estos maestros, pero,
ademds del valor mencionado también le atribuyen un peso
actitudinal significativo en el desarrollo de los alumnos, pues se
relaciona con la posibilidad de que estos alcancen una autonomia

moral, afectiva y cognitiva. Es decir, el conflicto tiene que ver con el
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compromiso que los alumnos pueden sentir y ejercer hacia su propia
formacién. Pero también el conflicto -como pudimos vislumbrar en
el eje anterior- tiene un valor existencial para el propio maestro,
puesto que se conflictia por aquellas disonancias -que segin él-
existen entre las teorias (y principios) y su propia prictica. Por
iltimo a los maestros también les interesa comentar de qué modo
incorporan (el conflicto) como parte de sus estrategias didacticas al

momento de enseiiar.

Y ;qué ocurre con el alumno (y en el alumno) con relacién a
este tema? En los relatos de los maestros aparece la defensa
psicopedagégica del conflicto, pero también la duda sobre que el
alumno quiera asimilar y asumir el conflicto, como parte de su
proceso formativo. Asi un maestro dice (con relacién al alumno):

Hay que abrirnos un poco a otras
posibilidades porque parece que seguimos
actuando con el presupuesto que la actividad
se va a generar porque yo le muestre un
contenido de cierta forma; pero... al fin y al
cabo esa actividad necesita de ese conflicto,
de ese motor intermo, es decir, ain cuando
plantees varios conflictos si el alumno no se
engancha, puedo plantearlo y €l puede estar
observando desde afuera y no meterse en la
bronca.

Acé aparace esa buena intencién del maestro de que los
alumnos accedan a un estilo de aprendizaje, via conflicto, una
intencién voluntarista (;a veces voluntariosa?) del maestro. Parece

que a la hora de ensefiar se olvida que la “caja negra” est4 cargada
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de historia y de deseos personales; esto no nos debe asombrar. Al
maestro le ocurre 1o mismo, lo que sucede es que su posicién como
maestro es distinta a la del alumno, esto tampoco nos debe

asombrar.

En fin: la utopia de un encuentro de corazones y cabezas,
maestros y alumnos, a través del conflicto, se torna difusa. Por ello
otro maestro expresa:

(Pero cémo alguien va a hacer suyo el
conflicto si no tiene las claves minimas de la
ciencia, de la cultura, del material de
estudio?

Asi, para este maestro el conflicto intelectual no surge por
generacién espontanea, necesita de ciertas condiciones previas
creadas por un manejo mis amplio de la informacién. Sin embargo,
acceder a estos niveles de informacién también plantea escollos,
pues dice el maestro refiriéndose a los alumnos:

Hacemos todo lo posible para que el minimo
esfuerzo sea logrado; le decimos primero
“mueve el pie; luego la mano, luego entregas
el trabajo” et¢c.. En algin sentido los
queremos conflictuar con las preguntas, pero
en realidad el sentido de la accién es
evitarles el conflicto. (Por dénde fregado se
van a conflictuar y que se den cuenta que es
un texto dificil, cuando lo que les interesa (si
es que les interesa) es la calificacién?

Segin este maestro el evitarles el conflicto a los alumnos es

una actitud complementaria de la posicién del alumno que busca la
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facilitacién del maestro, en el sentido de hacer lo menos posible,
Este “menos posible” afecta, de manera cierta, el acercamiento que

se realiza al conocimiento y su asimilacién.

Sin embargo los maestros, se cuestionan hasta qué punto la
posibilidad (o no) de que se genere el conflicto intelectual -como
motor de los aprendizaje- no tiene relacién con la capacidad del
maestro para estructurar el conocimiento, elaborar estrategias y

vivenciar ciertas actitudes.

Por ello un maestro expresa:

Nosotros proponemos que el alumno sea
critico, pero las actividades y lo que se
diseia, y cémo nosotros nos relacionamos
con ellos es diferente a lo que les
proponemos.

Otro maestro:

Y también... uno va madurando de cémo
plantear esos problemas, porque, por
ejemplo, ahorita ponle que podamos
detectarlos de alguna manera, pero como
que nos falta mis elaboraciéon, a mi se me
dificulta todavia plantear las ideas, no
las doy de una manera organizada, a
veces...

Esto es 1o que dicen los maestros sobre ellos, pero también es
interesante apuntar la percepcién que los maestros tienen con
relacién a los alumnos, ;qué tipo de demanda hacen con relacién a la

exposicién del maestro y a cédmo éste estructura el conocimiento
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para transmitirlo?
g Bt
Un docente dice con relacién a los alumnos;

Si los mandas a alguna actividad dirigida y
si no es respecto (o exactamente) a como
estd formulado en el texto, y si los alumnos
tienen que elaborar, entonces interpretan
que este ejercicio ya no pasa por el nivel de
elaboracién, sino el nivel de opinién. Si se
les pide que expliquen, comparen o
interpreten, entonces... cualquier respuesta
es posible.

Otro maestro comenta que ha tenido el mismo problema pues
los alumnos le reclaman:

Que por qué cuando les pongo los ejes’ no les
pregunto lo que maneja el material,’ que hasta
parece que no estoy haciendo referencia a ese
material.

Este mismo maestro expresa:
Parece que el medio de comunicacién es el
contenido de por si, como algo que no se
mueve en concreto y que no puedes
transformar.

" 256 refiere a ojes conceptuales ( ideas topicos centrales ).
! Se reflere al material bibliogratico ( documentos, fibros, etc ).
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Esta tendencia del alumno a concebir el conocimiento como
algo estdtico y las resistencias a registrarlo en “movimiento” va
de la mano, es probable, con una actitud de imitacién que los
lleva, segin los maestros, a que los alumnos “sean conductistas o

piagetianos” segiin el docente que tengan frente a sf.

Lo mismo ocurre cuando se le solicita al alumno que resuma
el material; los maestros argumentan que aunque les aclaren que

no se aceptaridn fichas textuales, sino mds bien de interpretacién,
(qué es lo que sucede?:

Que a pesar de tener los ejes, a pesar de
haberlo discutido en clase, las fichas siguen
siendo una copia textual de los materiales.

Dice otro maestro:
Acabamos de encontrar mi auxiliar de
investigacién y yo, a raiz de los registros en

el aula, que por ejemplo los alumnos
esperan que yo haga una exposicién
detallada, secuenciada, reproduzca....; eso
era para mf muy ficil al principio de mi
prictica; yo desconocia muchas cosas sobre
el contenido, entonces me asfa
desesperadamente al texto, a la estructura
tal como venia y creo que esa era una de las
causas que fuera buena expositora; de
acuerdo a los concepciones que los alumnos
tienen con respecto al buen maestro, yo era
buena maestra.

Acd los maestros vuelven, como en otra ocasiones, a
preguntarse: ;Qué hacer?; vuelven a experimentar el conflicto

entre los que ellos creen que tienen que hacer y las respuestas
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de los alumnos a estas solicitaciones. De nuevo el replanteo de los
fines, de la normatividad, de si son ellos (y hasta qué punto)
responsables de las motivaciones de los alumnos hacia sus

procesos de aprendizaje,

También se vislumbra el desencuentro entre el maestro y el
alumno, casi como inevitable. De acuerdo a lo que dice el maestro
-en el fragmento anterio.r-, a medida que un docente va
conociendo mds su 4rea tiene mdis posibilidades de someter la
informacién a diversas re-estructuraciones y, asimismo, utilizar la
exposicién como una estrategia més creativa, por lo menos para el
maestro. Sin embargo, parece que los alumnos esperan la
exposicién detallada, no quieren identificar los problemas hasta
tanto no lo haya hecho su maestro; pues argumentan:

Porque no sé ubicar los problemas como
usted los ubica -dicen los alumnos-.

Los maestros incorporan como estrategia de aprendizaje la
exposicién por parte de los alumnos, sin embargo tienen dudas
sobre la eficiencia real en términos de asimilacién. Por ejemplo,
un maestro, para evitar que su exposiciéon sea permanente,
encarga desde el inicio del semestre algunas lecturas y cita a los
alumnos a algunas sesiones para darles una asesoria sobre cémo
tienen que organizar la exposicién, entregindoles una guia para
facilitarles esta tarea; pero, en el momento de exponer la clase
todo sucede, segin el maestro, “como si no hubiera hecho

ninguna relacién o explicacién”.

Este mismo maestro cuenta que:
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Cuando citaba al grupo con la idea de que ya
tenfa organizadas las ideas bésicas que se
tenfan que discutir, en base a eso, explicaba
el significado, la relacién que guardaban y
la mayoria hacfa una descripeién de punto
por punto, y entonces dénde se queda la
labor extra clase? Hubiera sido mejor dar la
clase yo, porque ahora el manejo que hacen
sobre el autor lejos de aclarar la situacién
confunde mds a sus compaiieros.

No sorprende que este maestro sostenga que es un riesgo
dejar la exposicién a cargo de los alumnos, pues confunden més a
sus compafieros. Lo que s{ asombra es esa visién que el maestro
quiere tener sobre los alumnos y que le permite suponer que si
les proporciona guias para armar la exposicién y si los cita para
asesorarlos..,, ellos podrin establecer relaciones con otros
materiales; integrarlos a contenidos de otros semestres, descubrir
y resolver problemas,.... Posiblemente esto no pueda ser de otra
manera, es decir, quizds los maestros siempre -por el hecho de.
serlo- tengan que estar esperando y suponiendo algo que no es

(o que no estd, en los alumnos, ) tal como lo desen.

Empero, en estos maestros también estd presente la
conciencia de lo que les falta (es probable que sea una actitud
complementaria de lo que se seifiala en el pérrafo anterior).
Quizis por esto, los maestros no se convencen que planear otras
estrategias para que los alumnos se movilicen puedan dar

resultados, cuando a ellos “les falta algo”.

Dice un maestro :

(Cémo dirigir al alumno a investigar, si no
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investigas, c6mo los pones a crear programas
de capacitacién si no capacitas? Estamos
reproduciendo un minimo de cosas de lo que
se suponen deben ser las cosas, entonces
sexigirles de que vayan y expongan una
clase cuando ni siquiera la tenemos
arreglada...?

Piensan que es inconveniente dejar 1a exposicién al alumno,
porque, ademas:
Nosotros nos enfrentamos al problema de
que no tenemos muy clara la estructura de
la propuesta del autor.

Se preguntan si el alumno serd capaz de hacer lo que ellos
consideran que no poseen de manera acabada. Una premisa que
parece animar estos comentarios, y que a veces permanece
implicita, es que el maestro debe operar como ejemplo. Si no
puede dar el ejemplo. o ser un ejemplo, no es un buen maestro.
Si esto no sucede asi, el vinculo maestro-alumno no prospera. De
alli 1a importancia otorgada, entre otros, al dominio del contenido;
a la coherencia entre lo que se le exige al alumno y lo que uno es.
Pero junto a estos anhelos, que de alguna manera proyectan
rasgos de la identidad de un ensefiante, deseable para estos
maestros, estin también, presentes, otros supuestos sobre el
alumno: estos no saben comparar, ni confrontar, no se cuestionan,
no quieren conflictuarse. A este grupo de maestros particulares
captados en un momento de su historia, Ia normatividad

ideolégica, conceptual, y didictica les perturba y preocupa.

Quizads deseen que los alumnos respondan, positivamente, a
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sus estilos, Eonocimientos y estrategias, que lo hagan para poder,
de alguna manera; desarrollar el paradigna de ensefianza que el
maestro {quiere pomer &n escena.
H

El maestro busca legitimarse dado que se desenvuelve en
un oficio en el cual el éxito estaria dado por el aprendizaje del
alumno. Desde esta perspectiva el éxito del ingeniero estd en las
estructuras, el del médico en el paciente; el del maestro en el
alumno. Hay aqui una creencia de que el aprendizaje depende,
casi en su totalidad; de la buena ensefianza. Esta idea la analizaré
mis adelante. Es como si el maestro se preguntara: ;jhasta qué
punto soy maestro si el alumno no aprende? Quizés, por eso, un
maestro del grupo dice refiriéndose a la apatia de los alumnos y
las negociaciones que se realizan:

En cuanto a mi actitud, dije jhey !!! total
que me valga!!! pero honestamente no
quiero que deje de valerme, quiero que me
siga encabronando que los alumnos no
estudien} que me siga enojando el que no
asuman unp compromiso, porque eso es lo
que me mantiene afectivamente ligada al
grupo.

Asij este maestro, de alguna manera prefiere enojarse para
mantener vivo gw vinculo con el grupo; por otro lado, este
conflicto s& produce, porque, segin el docente , ¢l alumno no
quiere comprometerse, no quiere problematizarse afectiva y
cognitivamente. Estos maestros valoran, a través de lo que dicen,
el conflicto intelectual como medio de aprendizaje pues, el
supuesto es que, facilita la resoluciéon de problemas y una

apropiacién més amplia 'y estructurada de la informacién que el
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alumno debe adquirir. Aunque también admiten que en la
practica operan mis bien como “facilitadores” de las cuestiones,

como “evitadores” del conflicto a nivel conceptual.

Quizds, en realidad, existan dudas en el docente respecto a

qué gana y qué pierde activando el desarrollo del alumno. A

L] * L] a -
veces activar las incdgnitas conceptuales puede crear conflictos
afectivos en la relacién maestro-alumnoe. También puede suceder
que exista una confianza, un tanto ingenua, en la fuerza

vigorizante del conflicto intelectual como herramienta de

aprendizaje.

Por ello, uno de los participantes, que en su plan de
instruccién le otorga una gran relevancia psicopedagdgica a log

ejercicios orales de sintesis en el salon de clase, dice:

Pero... si no aspiro siquiera a la sintesis,
- tengo un sentimiento de culpa, de que no
dedico el tiempo suficiente para que
realmente sea un conflicto la elaboracién de

una sintesis.

o
Sigue diciendo el mismo maestro:

Me digo: ;si no leyeron qué me van hacer? y
ademds aunque yo lo haya dicho y me haya
desbaratado para explicar en qué consiste lo
significativo, lo importante, lo relevante,
veo que el alumno va copiando, pero no va
captando la estructura,

Y otro maestro le responde:
A mif me parece interesante tu metodologia

de trabajo, porque aunque no logres las

respuestas que esperas de sintesis, cuando

menos los estds modificando, les estas
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planteando el conflicto,

El didlogo anterior revela, por una parte, angustia porque el
conflicto intelectual no se desencadena, y al mismo tiempo
esperanza, porque aun cuando no se logra lo propuesto ya es
alentador segin ¢l maestro que -como estrategiq didéictica- se
conflictie al alumno, aunque no se perciban los frutos de esa
actividad. Junto “al conflicto ” como herramienta psicopedagégica
y didictica aparecen otros temas ya mencionados en este trabajo,
como por ejemplo, el tema de la construccidn del conocimiento, es

decir de la elaboracién personal del mismo.

Los maestros consideran que la construccién del
conocimiento por el docente puede ser un factor que facilite la
movilizacién del conflicto en el alumno, en el momento de su -

aprendizaje.

La expectativa del maestro, derivada de una cierta
informacién sobre las teorias cognoscitivistas, es que cuando el
docente estructura por sf mismo el conocimiento a ensefiar, esto
opera como un continente a partir del cual el alumno puede

elaborar su propia construccién.

Los maestros piensan que el tipo de elaboracién que ellos
hacen, y que trasmiten ya sea a través de exposiciones, guias,
asesorias... tiene que incluir algin tipo de conflicto estimulante
para que los alumnos produzcan andlisis, relaciones,
integraciones, etc., de alli que los maestros expresen ideas como

éstas:
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Presento una estructura del material
tratando de centrarla en lo significativo
para el curso, o sea seialar los aspectos de
ese material en base a una estructura pero
relacionando sélo lo significativo para el
curso, y utilizando el pizarrén.

Sigue diciendo:
Intento relacionar o asociar libremente lo
que voy exponiendo com otros cursos
antecedentes, colaterales y consecuentes.
Supongo que esta segunda parte le permite
al alumno tener o elaboran su propia
estructura o propio esquema de ese
contenido.

También otro participante dice:

Aquf el moverse en la organizacién del
tiempo es el punto que origina problemas,
pues a la hora de evaluar las fichas y al
retroalimentar te das cuenta si sélo hicieron
transcripcién o si pudieron desarrollarla; lo
que me interesa de la ficha es que
encuentren las ideas bdsicas del autor y que
las puedan desarrollar,

Respecto a estos tépicos, los maestros se asombran que los
alumnos no puedan llegar al elaborar una estructura conceptual o
. no puedan seleccionar las ideas bdsicas. La queja es ya cldsica: los
alumnos transcriben, describen, reproducen. Por una parte este
grupo de maestros estd consciente de sus propias y personales
dificultades de elaboracién o construccién. Sin embargo puestos
en el ejercicio cotidiano de las clases, las exigencias del tiempo y
curriculum se imponen, y los maestros revelan sus frustraciones

por las limitaciones de los alumnos en sus procesos de asimilacién
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de los contenidos programéticos. Sus estrategias terminan en
donde comienzan las estrategias del alumno ya sea para

asimilar, o sobrevivir simplemente.

Me pregunto, dice un maestro:

Si realmente todos los equipos que realizan
trabajos llegan a asimilar, a integrar los
primeros conocimientos con los semestres
anteriores. Porque nos ha pasado que al
final, sobre todo en los primeros semestres,
muchos de los alumnos hacian un “collage”,
un recorte y lo pegaban; si uno se pone a
leer la fundamentaciéon de los trabajos se da
cuenta de que no integraban, sino que
cortaban pedacitos y pegaban,

- 3 . ll"

Quizds, es por lo anterior, que uno de los grandes temas de
los maestros sea el de la integracién No sélo la integracidén
personal, como cuando debe elaborar conocimientos y propuestas,
sino también la del alumno en sus proceso de aprendizaje y, por
ultimo, la integracién curricular. Por ejemplo un maestro dice que
sus tres dificultades bdsicas son: a) explicitar los objetivos
generales del curso con una exposicién adecuada, b) seleccionar
actividades acordes a los mismos y por dltimo c) estructurar un
plan evaluativo coherente con lo anterior. Al respecto dice:

Precisamente lo que se pretende es la
correlacién de los objetivos institucionales,
objetivos de la Facultad, objetivos del curso,
contenidos, etc., y ver la mejor manera de
hacer una explicitaciéon de los objetivos con
cierta coherencia. Esto lo comento porque
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ya haciendo una revision méds detallada se
presenciaban desfases entre las diferentes
materias seriadas o no.

3
Segin este maestro el desfase se debe a la falta de

integracién de¢ las materias y:

A la poca disposicién para crear u organizar
la estructura conceptual, asi como las
actividades.

Segin el mismo maestro esto obstaculiza el logro de los
aprendizajes y del perfil de la carrera. A través de esta

intervencién se instala el curriculum de una manera bastante
definida.

El tono del relato adquiere una cierta formalidad, dado que
se habla de los objetivos en sus distintos niveles de generalidad.
Sobre todog aparece una idea muy cara al campo curricular, como

es el de la correlaciéon o coherencia de los objetivos.

El tema del dominio del contenido y su integracién intra-
asignatura o intra-drea se amplia, pues la referencia es a toda la
estructura, no ya a un curso aislado. Incluso este anhelo de
correlacién, de gran coherencia, se ve dificultad segin el maestro,
no sélo por los desfases del curriculum formal, sino también por
la falta de trabajo en equipo de los maestros que lleva a que
existan diversas concepciones, “que propician la confusién”,

en palabra del maestro relator,

Lo anterior es interesante pues, si no se supera ¢l temor a
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la confusién, los desfases pueden entrar en contradiccién con la
defensa del conflicto intelectual que se hacia en otros momentos.
O quizds los maestros rechazan la confusién y el desfase no por la
diversidad de concepciones, sino por la organizacién, o el modo de
presentar los conocimientos en la tarea aillica. O quizés, haya que
leer en todo esto la deformacién profesional del maestro-
pedagogo que lo lleva a seguir creyendo que un buen curriculum
¢S una.estructura légica, totalmente planeada y animada de
objetivos correctos y coherentes. En fin, habrd que explorar a
qué aluden estos maestros cuando se refieren a la correlacién o
integracién como condicién deseable (y necesaria) de un buen

curriculum.

Una respuesta la da un maestro cuando expresa:

El problema no es tanto la diversificaciéon de
concepciones, sino en un momento dado, en
una materia seriada, la no secuencia de los
contenidos y la graduacién en cuanto a su
complejidad, como a su secuencia légica,
El problema es cuando dos maestros
diferentes dan materias secuenciadas y no
han dosificado los contenidos de un curso
con respecto al otro.

El problema de [la integracién, como ya se dijo, puede
referirse a la estructura mayor que es el curriculo o a una
cuestion interna de las asignaturas. Asi como algunos se
.preocupan por las interrelaciones entre asignaturas, otros
maestros se plantean si hay que:

Dar una sola posicién, o dar diferentes
modelos jen qué momentos se va a recortar,
y tratar de ubicar al muchacho dentro de lo
que se estd manejando para no salirnos de
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los objetivos y logtar 1a profundidad del
contenido en el muchacho, o ;que ellos
logren asimilar las ideas bdsicas?

Este maestro se hace preguntas, que pudieran resultar
contradictorias® ;se preocupa por Seleccionar el conocimiento o
por cumplir en los objetivos? Pero, ademds, pone al mismo nivel
el cumplimiento de los objetivos y el logro de la profundidad por
parte del alumno. El tema de la profundidad es otra de las

cuestiones favoritas en los tépicos curriculares y pedagégicos.

Es inevitable que un maestro pregunte (con relacién a la
profundidad):

(Hasta donde se le fiene que dar al
muchacho un panorama general, diferentes
modelos, diferentes posiciones, o hasta

donde se le debe ubicar en un solo modelo?
&

Para este maestro el asunto reviste importancia en un doble
nivel: uno, que tiene relacién con la actualizacién y formacién del
maestro y las dudas gque provoca una formacién que pudiera
considerarse “ecléctica” y el otro nivel es el alumno, pues se tiene
la fantasia que si a éste se le presentan distintos modelos de
conocimientos “necesariamente tendrd que hacer una

ruptura y una nueva integraciéon”, como expresa un colega.
No hay seguridad, por otra parte, que lo anterior produzca

un conflicto intelectual, manejable a nivel de los alumnos. Pues

dice un maestro:
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Los alumnos preguntan por qué tantas
filosofias, sociologias, Piaget, Freud...? pero,
...irealmente se da una formacion eclética?
No integramos y no se sabe por dénde
empezar para construir un concepto.

Por ¢jemplo, comenta otro docente:

Si damos el concepto de “capital” de Keynes
iqué tanta capacidad de discriminacién se
ile puede desarrollar al alumno al
proporcionarle un solo “modelo” o (en qué
forma discriminarian entre varios modelos
de Filosofia Econémica? si... para é] todos
son correctos, ;hasta dénde reducir todo
esto?

En fin, el problema de seleccionar el conocimiento, decidir si
hay que apostar a una posicién o a varias, y al mismo tiempo
hacerio de modo que el alumno se “conflictie conceptualmente”,
todo esto no es tarea sencilla. Los alumnos tienen quizds que
asimilar varias posturas, producir rupturas con esquemas
previos, reconstruir posiciones, tomar partido por alguna...
Menuda empresa. No es extraiio, que un maestro exprese:

Todo eso conflictia a los muchachos y no
saben de qué manera integrar y tomar
postura.

No s6lo “los muchachos” no lo saben; los maestros tienen
posiblemente la misma perplejidad; por lo menos la naturaleza de

los interrogantes es similar aunque haya diferencias de grado.
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Pues un maestro se pregunta :

(Cémo construimos el conocimiento para
hacer un programa? hay dos niveles: la
construccion que td quieres hacer con el
alumno en el mismo proceso de ensefianza-
aprendizaje y la construcciéon que debemos
hacer para crear un programa.

Dice el mismo maestro:
En el programa no deben apareécer los
conocimientos como cosas muertas, sino que
el docente debe armar previamente la
estructura conceptual, tener la idea del
todo, ésta es el resumen previo de las ideas
claves, y ademés estar acompanadas de las
ideas secundarias.

Aqui los maestros se enfrentan a varios problemas de
manera simultinea: por un lado a la elaboracién de los
programas, Y por el otro, como son pedagogos, no pueden ni
quieren evitar plantearse la cuestién de los objetivos, de los
perfiles profesionales... En fin, todo aquello que hace al montaje'
curricular, y que dado al origen disciplinario de los participantes
determina una preocupacién tedrica -no sélo prictica- por estds

temas.

También, al asomarse a la construccién de los programas no
pueden evitar el tratamiento del conocimiento en dos niveles: el
conocimiento como parte de sus propias elaboraciones ¥ el
conocimiento que se selecciona para ser ensefiado. De alli las
preguntas que se formulan: ;debemos ser ecléticos o no?
Ademis, la inquietud ideolégica-moral: jun maestro debe (o
puede) ser eclético? ;qué es lo correcto? jlos alumnos pueden, en
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el caso de desarrollar varias teorfas, elaborar a su vez conceptos
mayores que les permitan establecer diferencias? |y qué sucede
entonces con el tiempo curricular?; ;el alumno tiene que conocer

varios modelos y luego asumir alguno?

Ante estas interrogantes que resumen preocupaciones de
los docentes, cabe preguntarse: ;Cudles son los supuestos éticos
y psicopedagégicos presentes en estos maestros que los llevan a
sostener que lo deseable es que el alumno llegue a elaborar una

posicién conceptual, previas rupturas cognitivas?

Por ejemplo un maestro comenta, con relacién a los
contenidos del curriculo:
No es tanto el que se dé mucha filosofia o
sociologia, es que no se han empapado de
estas corrientes, no las manejan y por lo
tanto cualquier postura que se les ofrezca
les parece buena.

Retornan los supuestos; la dificultad no radica en el exceso
de informacién que provee el curriculo, sino que los “alumneos

no se han empapado”

Acé vuelven las oscilaciones entre el manejo de una cierta
conceptualizacion y las expectativas al respecto. Ya que por una
parte se admite que la posesién del conocimiento pasa por una
elaboracién que es personal, y al mismo tiempo se espera que de
alguna manera, los alumnos ya lo hayan elaborado al

empaparse de las corrientes tedricas.
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Por ello, quizds, un maestro se pregunte:

¢Cudles van a ser las bases del
conocimiento que van a facilitar que los
alumnos le den significados a lo que
leyeron, o a lo que el maestro expresa?

Para este maestro hace falta una base conceptual en el
inicio de la actividad, ya que, parodiando la intervencidn anterior,
el alumno *no se empapa” espontincamente; es mds, no desea

hacerlo.

Vemos, pues, que por una parte estd presente ¢l problema
del curriculum y los programas como propuesta formal, que a
poco de andar es desbaratado, o puesto entre paréntesis, por el

curriculum en vivo.

No es sélo la planeaciéon lo que tiene que enfrentar el
maestro, sino, también, la puesta en escena. Se retorna al
curriculum en vivo Veamos lo que comenta un participante:

Nos dimos cuenta que no podiamos dejar
a los alumnos solos, que era necesario
que nosotros tomidramos un papel mas
activo, entonces esto nos lleva a darneos
cuenta que se siguen fomentando esos
circulos de dependencia maestro-alumno;
uno se responsabilizd por dirigir mejor el
proceso, y enfonces el alumno cae en esa
posicién cerrada de que: “no tengo ganas
de leer”, “no tengo tiempo”....
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Algunos maestros sostienen que e¢s bueno tener una estructura
conceptual sobre la temdtica que se aborda pues asf se aprende
una forma de pensar y se tiene la experiencia de como se piensa
dentro de ese paradigma. Esto le daria al maestro la posibilidad
desde allf de acercarse a otras posiciones e incorporarlas, de manera
progresiva. Sin embargo, otros maestros se preguntan si este proceso

que puede funcionar para el docente, resulta iitil para ¢l alumno.

A un maestro le parece:
Interesante proporcionar varias posturas y
permitir que el alumno adopte una, ya sea
reconstruyendo o construyendo ese
conocimiento.

Otros maestros plantean que los conocimientos curriculares
pueden chocar con las posiciones que tienen los alumnos, lo cual trae
como consecuencia que estos no otorguen significacién a aquel
conocimiento, y por Ende. no integren, ni elaboren. A un maestro se
le ocurre que, dado ese probable “choque” con los contenidos que el
alumno ya trae:

Aqui es donde ¢l maestro deberd estar
convencido, a través del dominio del
contenido de los beneficios que puede
proporcionarles, considerando la historia
del alumno tanto social como escolar.

De nuevo, presente, un tema recurrente como lo es el dominio

del contenido, pero también una idéa, que de tanto repetirla se ha
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convertido en slogans dentro de la literatura curricular y
pedagégica: tomar en consideracion “ la historia” del alumno o “los
procesos” o “su desarrollo”. Da la impresién; a reserva de
profundizar en ¢l tema, que estas adquisiciones que los maestros
hacen de ciertas ideas operan, un poco, como ¢l tema de los objetivos
y el curriculo, o la integracién del eonocimiento; dicho de otra
manera, funcionan como “conjuros”, que si bien no ayudan, de por s{;
a modificar la realidad de algin modo pensarlos y decirlos permite

sobrellevar dicha realidad.

-Visione Pr stas: mo enfocar | rmativi los

cambios.

A lo largo de estos relatos, los maestros utilizan, ciertos
dicursos, autores, y posiciones para expresar sus esperanzas (?),
frustraciones (?)... con relacién a lo que interpretan como “el ser”
institucional (social) versus “el deber ser” de sus expectativas (o
fantasias) afectivas, éticas, académicas... con relacion a los alumnos y

al proceso de ensefianza aprendizaje.

Algunos maestros reconocen esta cuestion y ¢cdmo su adhesién
a ciertas posiciones choca con la normatividad, pues dice uno de
ellos:
Preconizamos mucha autonomia intelectual,
pero... en un proceso de total heteronomia
en cuanto a la voluntad,
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Asf, este maestro cuenta cémd discrimina entre aquellos
alumnos que tienen (o desarrollan) una motivacién intrinseca hacia
el trabajo y aquéllos que no lo hacen; los primeros parecen
independizarse afectiva y cognoscitivamente de él, lo cual le permite
asumir una actitud de respeto hacia el alumno. Los segundos le

temen, le rechazan. Segin el maestro:

Dejo de preocuparme por ellos, y adopto
una actitud de indiferencia afectiva y
pienso que es decisiéon del alumno ponerse a
trabajar o no hacerlo.

Este maestro considera, que la estrategia que pone en marcha
para que los alumnos aprendan compensa la actitud que tiene frente
a “los indiferentes”. Dice:

Hay algo en medio de este juego aberrante
que me ayuda a no sentirme tan mal; soy
capaz de una comprensién y paciencia
infinita ante las dificultades de orden
conceptual que pueden experimentar mis
alumnos, aunque sean las preguntas mais
simples.

Mis adelante expresa que antes también tenia esa paciencia
con relacién a las dificultades afectivas de los alumnos, pero a
medida que pasa el tiempo duda si estos no tratan de chantajear;
entonces:

Transijo en cuanto a fichas, entrega de
trabajos, pero no en cuanto a la actividad o
en cuanto a otorgar una calificacién que, a
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mi juicio, amerita el trabajo realizado.

Otro participante discrepa con esa posicién y le dice a su
colega: :
Td tienes paciencia, yo no tengo paciencia y
no sé a qué conduce una paciencia infinita y
una impaciencia ;Cudles son las ventajas y
desventajas en términos de esa
dependencia, de la autonomia, voluntad,
creatividad? yo no me propongo que vayan
a ser criticos, auténomos.... ni como
hipdtesis. Esa es la actitud que yo asumi.

He aqui dos posiciones, de las cuales se pueden desprender
lineas de trabajo en el quehacer docente. EI primer maestro
considera que su actitud connota aspectos positivos en la actuacién
adlica, que a largo plazo genera:

Que el alumno se haga mas seguro con
relaciéon a su pensamiento,

Al segundo maestro no le interesa ejercer la paciencia como
parte de su estrategia (ni puede hacerlo) y parte de la hipdtesis de

la asimilacién de los alumnos, segin €l, en el aprendizaje:

Por ejemplo si no me dicen que no pueden
sumar, y estin simulando que saben
Sumar:4,s ya sé, 0 supongo que estdn
simulando, pero no resuelvo las dudas
mientras no se asuman explicitamente.
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El tema de la simulacién los lleva a los maestros a preguntarse
cuil debe ser el proceso institucional y cudl la posibilidades de
modificacién del mismo. Los maestros en este sentido visualizan su
rol de reproductores del sistema y de la institucién, y proponen
analizar:

Cémo las metas académicas son
determinadas por los exdmenes o por las
actitudes del docente hacia ciertos alumneos
que aparentemente saben.

Acota otro maestro:
O sea como el maestro propicia, también, la
o simulacién.

Con relacién a esto dltimo, y las complicidades del maestro, un
participante comenta:

Habia una alumna que era una maestra de
la simulacién, yo la observaba y escuchaba;
para esta chava lo importante era estar
hablando, y ¢6mo la callas?

En esta parte del relato, los maestros, ;desearian proponer el
compromiso como contrapartida de lo que denominan simulacién?
lpiensan que esto es “solucionable”™” Parece que mds bien sefialan
un aspecto de la realidad detectada en ellos y los alumnos. Es posible
que los maestros estén yendo més all4, tratando de encontrar una

respuesta que favorezca alguna salida a esta situacion,
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Un maestro acepta que hay ciertos ritos que deben cumplirse:
“el alumno tiene que fingir que estéd
aprendiendo, aunque no sea asi; tiene que
venir y responder a un examen, tiene que
cubrir el ochenta por ciento de asistencias,
algin tipo de fingimiento tiene que hacer”.

Sin embargo se preguntan: jen qué momento nos excedemos
en la normatividad y con relacién a que aspectos? Dice uno de ellos:

A nivel de actividades, comportamientos, sf,
pero no somos muy normativos con relacién
al conocimiento. ;qué tanto los maestros
tomamos lo normativo como “colchén® para
evadir las responsabilidades en el proceso
de ensefianza, en cierto dominio del
contenido?

Por ello, para este maestro hay cuestiones de Ias que no hay
que preocuparse, aunque se perciban como impositivas porque:

Si tenemos que reinventarlo todo, no
alcanza el tiempo.

Pero si le preocupa:
¢{Cudles son las cosas que nos debemos sacar
de encima y que el alumno se haga
responsable de su propio proceso?, ;cudles
son las cosas que no debemos negociar y
cuiles si?

Estas preguntas se conectan directamente a los motivos por los
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cuales se hicieron estos relatos: explicitar lo que es para estos
)iaestros el rol docente, dado que trabajan en un 4rea curricular
cuyo objeto teérico es, en gran parte, la ensefianza. Pero hay algo
mis y esto lo dice un participante:

(Para qué queremos explicitar en estas
sesiones otro tipo de normatividad? a lo
mejor nosotros queremos explicitar nuestra
manera de jugar el rol docente porque
partimos de un paradigma ideoldgico y
psicopedagégico por el cudl el maestro no
debe ser normativo.

Dicen los maestros que hacen estos relatos para llegar a
producir una propuesta, ya que al externar sus vivencias:

Aparece nuestra problemdtica con la
normatividad.

Quieren armar “un paradigma superador”, por ello se

preguntan:

' (Se va a “abolir” la normatividad, o se va a
construir otra? (Debe existir la
normatividad en el maestro? jCudl es el
tipo de normatividad requerida si es que
existe la necesidad de crearla?

El maestro reconoce que si desarrolla ciertas normas entra en
contradiccién con suposiciones sobre la ensefianza y el aprendizaje,
pero que si no lo hace siente que los alumnos:

Se cuelgan, se violan las reglas del juego y
no cumplo con el programa,



Por otra parte, se plantea que hay una ambivalencia con
relacion a este asunto, puesto que un maestro le dice a otro:

Estd claro que tu asumes una directividad,
autoridad, pero por otra parte, se ve
todavia que estds muy preocupada que por
ejercer esa directividad vayas a determinar
la motivacién de los alumnos. Esto lo
relaciono con lo que hemos manejado como
¢l modelo ideal del maestro, que nosotros
perseguimos y en base al cual
interpretamos.

En las intervenciones precedentes estdn implicitos gran parte
de estos interrogantes: jqué somos? [qué queremos ser? jqué
podemos ser?. También subyace a estas preguntas ese anhelo
(¢controlador?) de que las cosas serian mis sencillas si “el otro”

aceptara, a su vez, ser lo que nosotros deseamos que, sea.

Dicen los maestros que a medida que avanzan en su formacidn
teérica, proponen a través de sus programas un conjunto de
principios de ensefianza-aprendizaje, y tratan, segin ellos, que estos
prevalezcan en la adquisicién del conocimiento por parte del

alumno. Pero, pregunta uno de ellos:

aceptamos que no existe libertad
intelectudl, sin libertad moral, ;es posible
" actuar solo, en base a lo primero?.

Lqué su}de con lo afectivo y lo social si
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El maestro estd conciente que su labor se sitia en una
institucién, que tiene horarios, y reglas y que esto va a ser
determinante en la forma y ritmo con que se trabaje en el salén
de clase. Por lo mismo se pregunta:

¢Qué actitudes tomar ante los alumnos que
no descifran correctamente los signos
escritos; que enfre sus métodos de estudio $
la ¢omprensién, reflexién, dnalisis, sintesis-,
estan relegados o totalmente ignorados?
iqué si se les deja libre al ejercicio de su
voluntad no leen mas que para pasar un
examen y eso si se preocupan por ello?

Este maestro considera que si a los alumnos tanto les preocupa
la calificacién se la tienen que ganar y reconoce que su actitud es de
enojo, de disgusto frente a ellos, de aceptar que los alumnos no lo
quieren; que 10 rechazan al percibir la presién que el maestro
desarrolla a través de lo que estd estipulando en el programa. Sin
embargo dice el maestro:

No quiere dejar de encabronarme, pues esto
me mantiene ligada afectivamente al grupo.

Este maestro piensa que la formaciéon y actualizacién docente,
como el proceso de investigacién:

Estamos seguros contribuird grandemente s
resolver y a modificar con ellos nuestra
actividad docente.

r

Otro maestro relata ¢cdmo antes deseaba -valga la paradoja-
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imponer una moral auténoma al alumno, y crefa que se lograba con
una combinacién de juego afectivo y trabajo intelectual, luego cayé
en la cuenta que esto no daba resultados, que a los alumnos no les
interesaba:

Ahora lo que hago es: pulso el clima y en
la medida que hay poca audiencia para eso,
entonces apelo al programa, porque ayuda
a lograr una actividad més profesional,
donde se establece lo que hay que
aprender. Se les concede que no quieran el
trabajo colectivo, ni reir, ni la interaccién
etc etc, menos el adquirir el conocimiento;
en dltima instancia no presiono y me
sujeto al programa.

Este maestro dice (y propone) que el programa ayuda a
encuadrar la tarea (y es util) cuando los alumnos se resisten a
aceptar su propuesta afectiva-cognitiva (en el proceso de
ensefianza-aprendizaje). Es decir, cvando los alumnos no quieren
aprender (en el contexto de su concepcién) el programa constituiria
la respuesta formal y, al mismo tiempo, organizada del trabajo en el

aula.

Es como si el maestro dijera al alumno: "te invito a jugar, si
me dices que no, entonces apelamos a un conjunto de reglas
establecidas con re?aci()n al periodo de tiempo que debemos trabajar

juntos”. Esto lo posibilita el programa.

Es posible que este maestro autoperciba los aspectos
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impositivos que tiene su paradigma de enseilanza-aprendizaje
(superador segiin él de las concepciones francamente autoritarias y
reproductivistas). Al no percibir estos componentes, ¢l maestro
pierde la oportunidad de probar su modelo en el salén de clase con

una perspectiva mis heterodoxa y relativa.

Su concepcidon se basa, en gran medida, en la proximidad
afectiva con el alumno; si este no responde utiliza el programa como
instrumento distanciador -con un acuerdo honorable entre partes

para desarrollar el trabajo semestral-.

Otro docente expresa:
Si existiera un proyecto ideolégico en donde
trabajaran en conjunto, el alumno, maestro
e institucién habria méds cambio, se
encontrarian nuevas estrategias.

Se formulan algunas ideas:
A partir de la reflexién sobre la préictica
existe la posibilidad de que algunas gentes
se vayan confrontando.

Otro colega:
Es necesario conocer la concepcién del
alumno hacia el maestro.

También:
Esta es una corriente de pensamiento que va
formando a gentes nuevas, que pueden
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incidir méds directamente, organizar otro
tipo de trabajo intelectual en la clase.

Por iltimo, dice otro maestro:
Existe una concepcién de lo que debe ser el
proceso de enseianza aprendizaje, sobre
todo la moral auténoma, que los alumnos
hagan, que ellos puedan dirigir, y tratamos
de adoptar comportamientos en funcién de
esto, pero ellos tampoco estan preparados
para eso, no existen requisitos, exigencias.
Es como si los alumnos pensaran “hacemos
lo que nosotros podemos hacer” o si no: “no
nos exigen porque no saben o porque temen
evaluarnos”. En fin... que otro mundillo es
el del alumno. Esta es una perspectiva del
maestro y de qué es lo que esperamos ;Qué
s 1o que podemos esperar de acuerdo a las
caracteristicas que presentan los sujetos?
Creo que lo que nos ayuda a ubicarnos es el
programa; establece los limites y alcances
en ¢l proceso de ensefianza aprendizaje.

AD FILOSOFIA ¥ LETRAY
Bihliotea Div, do Estudios Superioreq

Los participantes externan en este apartado las

L.

preocupaciones y confljctos que experimentan frente a Ja®
normatividad/autoridad, versus libertad autonomfa como
componentes del escenario institucional, de los alumnos y de ellos
mismos. Por (iltimo esbozan sus expectativas respecto a un proyecto
formativo, ligado a la practica docente, que pudiera generar cambios

tanto en los maestros, como en los alumno\f y la institucién.

83



ESTRATEGIAS 1Y 2
INTRODUCCION

Este es;udio permite la aproximacién a un grupo de
maestros concretos a través de sus palabras, al hablar acerca de lo
que piensan y sienten sobre la ensefianza, tanto desde la perspectiva
de sus propias ‘pricticas, como a través de reflexiones sobre las
mismas, cercanas a una bisqueda de significados sobre esas

préicticas.

Lo anterior se aclara si se toma en cuenta que en la
actualidad la mayoria de los estudios sobre los ensefiantes parten de
la hipétesis que la conducta cognitiva del maestro “estd guiada por
un sistema personal de creencias valores y principios, y que es este

sistema el que le confiere sentido” (Wittrock,1990, p.518).

Esto nos induce a pensar que ¢l maestro construye “su
perspectiva” entendiendo por tal la combinacién de creencias,
intenciones, interpretaciones y conductas “ que interaccionan
continuamente y se modifican a través de la interaccién social.”
(Janesick citado por Wittrock, p.519)

Estas ideas, son argumentos a favor de estudios que

permitan Tegistrar, c6mo en este caso, lo que un conjunto de
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personas expresa sobre una actividad (enseiianza) en la que se ven
involucradas con otras personas (alumnos) dentro de un contexto
(institucién) y sobre todo, lo que expresan acercd de sus
Sentimientos y pensamientos asociados a tal evento, es decir lo que

expresan sobre sf. 1.

Considero que en la medida que se desarrollen més
estudios de esta naturaleza dentro de contextos concretos,
institucionales y culturales;, se podrdé comprender cémo interactian
los maestros con la realidad en situaciones especificas, y cémo esa
interaccién estd determinada en cierta medida, por las
peculiaridades politicas, culturales, académicas de la misma realidad,
pero también por la representacién cognitiva-emocional que esos

maestros tienen de dicha situacion.

Asi se puede encontrar y, en consecuencia, construir un
significado a este tipo de estudios;. sobre todo posibilita, advertir
ciertas relaciones entre el desarrollo tedricé de la ensefianza y su
practica, que nos acerca a una visién mds prometedora, quizd a
futuro. Por lo mismo comparto las reservas de Stenhouse (1987 2a.

edicién) respecto a cémo establecer la relacién entre la teoria y la

' Una respuesta indirecta la encuentro en Bruner,(1988) éste sostiene que *“los

componentes de la conducta de los que estoy hablando no son las emociongs, las cogniciones
y las acciones, aisladamente, sino aspectos de un todo mis amplio que logra su integracién séb
dentro de un sistema cultural. ‘

La emocién no puede aislarse del conocimiento de la situacidn que la suscita. La cognicion no
es una forma de conocimiento pura a la cual se agrega la emocion (ya sea para perturbar su
claridad 0 no) y la accidn es un sendero comun final que se basa en lo que uno sabe y siente.”
(p.123) )
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prictica en dreas de accién o “ciencias normativas” como él las
denomina.
Dice el autor:

tentativas de sintesis tedrica tan ambiciosas son
necesarias ¢ importantes para ¢l avance de la
comprensién. Pero, en las ciencias normativas, es
tal nuestra falta de conocimiento sélido sobre el
funcionamiento de las instituciones que nos
interesan, que las teorfas y modelos ambiciosos
son inherentemente precarios, van mucho més
all§ de los datos establecidos. Persiguen
dvidamente la coherencia y sacrifican una
fundamentacién firme, En resumen son altamente
especulativas.

Debemos ser aqui, especialmente prudentes con
ellas, pues tienen consecuencias para la accién.
Uno de los problemas que conlleva la teorizacién
lo constituye el hecho de que nuestras mentes
estdn fascinadas por la pulcritud de una
ordenacién sisteméitica y méds amplitud en la
comprensién, Asf pues, son muchos los que creen n
que cuanto més sistemditicas sea una teorfa tanto
mas probable es que resulte correcta. (p.110)

Segin Stenhouse, las teorias a gran escala son muy d\tiles
como andamiajes para el avance del connocimiento, pero cuanto més
satisfactorias las encontremos desde el punto de vista 16gico, tanto

menos probable ¢s que sean adecuadas.

Metodolégicamente, he seguido la sugerencia de Stenhouse,

por lo que he procedido de la siguiente manera: basindome en el
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cuerpo etnogréifico del trabajo organizo este capitulo y ¢l préximo a
través de un eje conceptual que denomino ESTRATEGIAS (1y2).

!
La intencién es enfocar aquellos momentos del

intercambio (mondlogo/coloquio) en los cuales se explicitan las
diversas estrategias que los maestros utilizan en sv ensefianza -
preactiva e interactivd- .*

No obstante, a diferencia del desarrollo descriptivo-
interpretativo del capitulo etnogréfico, en estos nuevos apartaJos
busco la integracién de los datos, -registroé- y los aportes teéricos, a
fin de elaborar un conjunto de significados posibles sobre la

ensefianza universitaria, dentro de los limites de este estudio.

A partir de este momento utilizo un concepto ideado para
trabajar con el término ESTRATEGIAS -eje temdtico de este desarrollo
tedrico-. Entiendo por las mismas: cualquier conceptualizacién ylo
prdctica a través de la cual el maestro aluda (verbalmente , en la
planeacion o accién) a una manera o0 modo de
pensarienfocarirealizar aquellas situaciones relacionadas a su

intencién/concreciéon de ensefiar.

Especificando, estos modos de abordar la ensefianza

conjuntan tanto aspectos emocionales, cognoscitivos y valorativos

?Estas expresionas aluden a la planeacin de la ensefanza(preactiva) y al preoceso de su
desarrollo "en vivo® dentro del saldn de clase’ Originalmente las usé P.W. Jackson (La vida en
las aulas 1975).
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del maestro, como los tdctico-metodolégicos (explicitos o no)
presentes tanto en la fase de planeacién como en la fase operativa-

interactiva del proceso de ensefianza aprendizaje.

Por las peculiaridades de este grupo de docentes, el estudio
sobre las ESTRATEGIAS posibilita captar no s6lo la estrategia en sf, sino
también lo que hay detrds de la misma , puesto que hay momentos
de los registros en los que cada participante para entenderse y
comprender a los otros integrantes del grupo tiene que desarrollar
un conjunto de ideas a fin de argumentar y sostener lo que piensa,

siente y hace, al enseilar, es decir las intenciones/concreciones.

Mi supuesto es que lo anterior posibilita ampliar la visién
sobre la diversidad de matices que contiene la enseflanza, y lleva
por lo mismo a reestructurar la dimensién tedricolprescriptiva de

la Diddctica a nivel superior.

Estrategias I contiene: Sf mismo profesional,
intenciones, instituciones y

estrategias del maestro,

Estrategias Il contiene:Estrategias del maestro en la

elaboracién, seleccién y

transmisién del conocimiento.



II
ESTRATEGIAS 1

Es evidente que los maestros de estos relatos estdn
preocupados por su enseiianza y por su relacién con los alumnos.
Mais alld de cualquier consideracién ética, cientifica, o filoséfica, el
interés se debe a qque su ocupacién laboral es de enseiiantes;

concurren durante distintas horas del dia a un trabajo'*?

que
consiste en enseifiar diversos contenidos a un grupo de gente. Pero,

1qué se entiende por enseiiar?

Al respecto Fenstermacher (1989), propone una nocién
genérica de ensefianza distinguiéndola de una diversidad de
interpretaciones posibles. La define genéricamente, “como un acto
entre dos o mds personas -una de las ‘cuales sabe o es capaz de
hacer mds que la otra- comprometidas en una relacién con el

propésito de transmitir conocimientos o habilidades de una a otra.”
(P.151)

Ahora bien, ;en qué difieren, para el autor, la enseiianza y el
aprendizaje? Fenstermacher seflala varias diferencias?® 1. El
aprendizaje puede realizarlo una misma persona; la enseiianza se

produce, por el contrario, al estar presente un persona mds, no es

' Trabajo: “ La etimologia de la palabra trabajo la hace remontarse al parecer al triplium
romano, instrumento de tortura. En todas las lenguas significaba penar y sutrir y s6lo a partir del
siglo XVlI cobra la significacidn de ocuparse.” (Amiel, 1984, p. 36)

* Trabajo: “ La ensefianza es un trabajo pero hasta que se llega a a ser un profesor se va
aprendigndo a ocupar un rof (Delamont, 1985. p. 57)
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algo que ocurra dentro de la cabeza de un solo individuo’. 2.
Aunque se pueda aprender algo sobre moralidad, uno no aprende
moral o inmoralmente, mientras que, la ensefianza puede ser
impartida moral o inmoralmente. 3. El aprehdizaje implica la

adquisicién de algo, la ensefianza implica dar algo.

El mismo autor hace una distincidon interesante entre el
aprendizaje entendido como rendimiento, producto de una
instruccién, y el aprendizaje percibido como los procesos que se
ponen en marcha para realizar la tarea y adquirir el contenido. Por
ello, al hacer sus apreciaciones ontoldgicas respecto a ensefianza y
aprendizaje el autor propone, diferenciar entre las dos connotaciones
de aprendizaje bajo riesgo de liegar a sostener que ¢l objetivo de la
ensefianza es producir el rendimiento del alumno; cuando en
realidad su finalidad, tiene que ser propiciar en aquél la

realizacién de las tareas del aprendizaje.

De acuerdo con esta diferenciacidn no se acepta el presupuesto
de que el aprendizaje es el logro de la enserianza ; més que
transmitir o impartir contenidos, el maestro instruye al alumno
“sobre como adquirir el contenido a partir de s{ mismo, del texto u
otras fuentes. A medida que el estudiante se vuelve capaz de

adquirir el contenido, aprende.” (Fenstermacher ,1989. p 155).

* Fenstermacher (1989) hace una distincién entre ser estudiante y ser alumno. El primero
tiene una connotacion activa, el segundo pasiva.
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h
En este nuevo esquema se sostiene que el profesor es

importante para las actividades propias de ser un estudiante (es
decir, el hecho de “aprender” entendido como tarea ) y no para la
adquisicién comprobada del contenido por parte del alumno (es

decir, el hecho de aprender entendido como rendimiento *).

Para complementar las apreciaciones anteriores es necesario
agregar que, la enseilanza no equivale meramente a instruccion,
sino a la promocién sistemdtica del aprendizaje mediante diversos
medios. Para ello Stenhouse, reconoce por lo menos cuatro
funciones distintas de la escuela con respecto a la educacién, a las
que denomina: entrenamiento, instruccién, iniciacién e induccién

(educacién propiamente dicha)’® .

Las ideas recién expresadas me interesan sélo para sefalar
que, -a diferencia de otros quehaceres- ejercer la actividad de
enseflanza exige establecer cierto tipo de vinculos o relaciones con
otras personas. Pero ademis supone, de entrada, aceptar que e/
vinculo es complejo y laberintico. Si hubiera dudas al respecto,
bastaria con leer esta cita de Piveateau (1984).

Todo docente se convierte en padre
espiritual para alguno de sus alumnos. Es

irremediable, pues aunque €l no tenga

* Se recomienda leer esta diferenciacién de funciones que hace el autor (Stenhouse,
1987, p. 122).

' Habrfa que recordarles a estos maestros la distincién que hace Fenstermacher
(1989) entre el aprendizaje como rendlmlento y como prozeso, ya sefialado en pagina
90 de aste trabajo.
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aspiraciones de paternidad los jévenes
tienen suefios de origen. El no es solamente
el lugar de donde brotan sus propios
deseos, es también el lugar de cruce y el

término pasajero del deseo de los otros ( p.
151)

Esta idea esti presente en los comentarios hechos por los
maestros de este estudio cuando se preguntan: en qué consiste la
relacién maestro-alumno. Describen sus estrategias de acercamiento,
exponen sus interrogantes acerca de la adecuacién de las mismas,
manifiestan también profundas dudas sobre la intensidad que debe
suponer el vinculo afectivo, perciben con lucidez sus necesidades de
gratificacién por parte de los alumnos, externan su preocupacién por
el aprendizaje de los mismos, porque consideran -que en gran
medida- el aprendizaje de aquéllos depende de ellos®.

Pero, més alld del interés afectivo/cognitivo/moral por este
proceso, estd la necesidad de ser reconfirmado como maestro a
través de dichos aprendizajes. Lo anterior esti contenido en lo que
expresa uno de los maestros de este estudio: me preocupa que en
el ando los alumnos estén sélo preocupados por su

calificaciéon y no por aprender para lo cual necesitan

¢ Seguin Ada Abraham (1986) * al comienzo de la carrera las relaciones con los alumnos se
consideran poco frecuentes o probleméticas; la mayor parte de los docentes no puede adoptar
una actitud serena, hablan de un malestar y hasta de la fijacién en un papel estereotipado o
vacilan entre diferentes papeles o tipos de relacidn” {p. 47- 48)
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minimamente identificarse conmigo.

Al respecto se puede especular con Piveteau:

que menos es lo que los alumnos necesitan
de los maestros que lo que ellos necesitan de
los alumnos. Los primeros en efecto tienen
alternativas para salir de la ignorancia, los
segundos no pueden ejercer, su sacerdocio en
vacio; necesitan espeéctadores para ser
actores, oyentes para poder hablar,
ignorantes para tomar conciencia de su
propio saber ” (p.140)

Lo anterior sirve para sefialar que la naturaleza de la actividad
de enseiiar es compleja en extremo, y no se deja reducir con
facilidad a fé6rmulas de instruccién simplificadas. Jackson, Ph. (1975)
lo percibe al reconocer que hay una ambiguedad marcada en el
oficio del maestro pues trabaja a favor y en contra de la escuela, al

mismo tiempo, ya que debe ser leal tanto con la escuela como con los

alumnos.

Por otra parte, Hameline (1981), citando a Gusdorf, desarrolla

con amplitud la idea anterior al referirse al concepto de agente
doble, presente en la intencién magisterial: “todo sucede como si

desde el maestro al profesor de facultad, el conjunto del cuerpo
docente tuviera que jugar un doble juego correspondiente a 1a doble
funcién del conocimiento” (p.167) pues mds alld del pretexto del

tiempo, y cé6mo ampliar éste en la escuela, lo importante “es cuidar
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el encuentro furtivo y azaroso del didlogo del maestro y el discfpulo,
es decir la confrontacién de cada uno consigo mismo”.” (p.168) Por
lo tanto se admite que es necesario “jugar el juego de los programas,
interrogaciones y exdmenes, pero indicando al mismo tiempo que lo
esencial se sitia mds all4d. Podr4, asi, establecerse una complicidad

de conciencia al orden establecido.” (p. 168)

Quiz4, sin saberlo, los maestros aludidos experimentan lo
anterior, pues con frecuencia expresan su ansia de ser libres en el
sentido de manifestarse lo mis natural y auténticamente posible,
pero, al mismo tiempo... cumplir con los objetivos. He aqui, pues,
una relacién entre humanos, pero encuadrada en pautas
institucionales, una relacién entre humanos que se pretende
cercana (a veces demandado esto por las instituciones como un

simple discurso necesario) pero que mantiene distancias.

El impacto contradictorio de diversas posiciones instala al
maestro en un sin fin de sentimientos y pensamientos encontrados.

La conjuncién de éstos (junto con “la lectura” de las demandas

reales de la institucién) puede llevarle muchos afios al docente.’ Por

" "La afectividad aparece sobre todo, tanto en la vida escolar como en la sociedad global
como un obstéculo al armonioso funcionamiento de la inteligencia y de la razén que debieran ser
soberanos” (Ardoino, 1981, p. 11)

! Esteve (1984) adelanta la siguiente hipétesis: *1 ) que la desviacién entre las imagenes del

yo profesional real e ideal se reducirian durante la formacién sometiéndose los futuros
profesores a las concepciones idealizadas que le son presentadas. 2) que esta desviacién
creceria de nuevo tras la experiencia del ejercicio de la profesion, debiendo adaptarse entonces
los ensefantes a una realida que no pueden ordenar en el sentido de los ideales a los cuales
han aprendido a adherirse. p. 110"
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ello los maestros de este estudio quieren ser libres, consideran que
necesitan serlo para establecer una relacién “humana” pero no se
atreven, pues temen que los alumnos se desobliguen, o .., desean ser
afectivos pero se dicen a si mismos que: “ o se es afectivo o se
ensefia”, o dicho de otra manera “se es afectivo 0 se cumple con los

objetivos del programa.”

De allf que Delamont (1985) diga:

Los profesores siempre estdn equilibrando
objetivos contradictorios pero sabemos muy
poco del modo en que lo hacen o del modo
en que enfocan la necesidad. Esto estd
demdis desde el momento en que muchos
han argumentado que el rol del profesor es
tan difuso debido a que implica la

reconciliacién  constante  de lo
irreconciliable” (el subrayado es mio. pp.
84-85.)

Ignorar lo anterior en la constitucién de una didactica -a nivel
individual, o como proyecto colectivo- es pretender tapar el sol con
un dedo. El mismo razonamiento es aplicable a los programas de
formacion o actualizacién docente, cuando no tienen en cuenta estos

aspectos que estoy sefialando.
Con frecuencia “ lo afectivo” se diluye en expresiones

peyorativas o simplemente se lo ignora por obvio. Asf la obviedad

se convierte en un lugar comiin y lo comiin deja de ser “real” . De tan
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comiin que es admitir lo afectivo -como parte del mundo personal
del maestro- y del alumno, se le relega por obvio y se termina por
negarlo. Por eso resulta imposible entender la ambivalencia de los
hechos afectivos-en la escuela y en la sociedad. Esto serd asi, segin
Ardoino (1981) “mientras su investigacion siga estando regida por la

sola 16gica de la no-contradiccién”(p. 22)

Por otra parte, es necesario observar el manejo de las
emociones, como parte de las estrategias del maestro, desde otras
perspectivas; asi lo indican ciertos estudios que seiialan que el
profesor suprime emociones delante de los alumnos por los
siguientes motivos: a) sus emociones pueden constituir un
disparador de la conducta no gobernable del alumno, b) sus
reacciones, especialmente las de indole negativa ante las respuestas
de los alumnos, pueden daiiar la autoimagen que el alumno tiene de

s{, 0 ¢) sus emociones pueden llevarlo a un trato discriminatorio

. 9
frente a diferentes alumnos” .

Se puede observar en el parrafo anterior que la emocidén es
percibida como un elemento que puede jugar en contra del maestro
(inciso a), o se le evita porque atenta en contra del alumno (incisos b

y ¢). El maestro teme sus propias emociones y las del alumno;

' Esteve adelanta la siguiente hipStesis: “1) que la desviacién entre las imagenes del yo
profesional real e ideal se reduciria durante la formacién, sometiéndose los futuros profesores a
las concepciones idealizadas que le son presentadas. 2) que esta desviacién creceria de nuevo
tras la experiencias del ejercicio de la rpofesién, debiendo adaptarse entonces los ensefiantes a
una realidad que no pueden ordenar en el sentido de los ideales a los cuales han aprendido a
adherirse”. (p.110)
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tampoco hay que olvidar cémo operan en el docente las edades de
los aprendices, asi como los contextos institucionales y culturales

/ .
concretos en torno a esta cuestion,

Otros estudios, también realizados a docentes, concluyen que
existe una correlacién evidente entre las condiciones de facilitacién
del maestro y los rendimientos escolares de los alumnos (Rogers
1986). Esas condiciones de facilitacién dependen del nivel de
comprensién, autenticidad y respeto de lo que significa, para el
aprendizaje, la experiencia vivida en clase por el alumno. De acuerdo
con Rogers los comentarios recogidos indican que los alumnos cuyos
profesores tenian un elevado nivel en cuanto a comprensién,
autenticidad y respeto por el alumno revelaban, asimismo,
estructuras intelectuales méis desarrolladas, eran méds espontdneos,
se intercsaban mas por la clase y expresaban més lo que sentian y
pensaban. Es por esto que el mismo autor se pregunta cudntos

docentes hay que sean personas reales en su clase.

En la mayor parte de los casos ¢l docente muestra una méascara
profesional desde que comienzan las jornadas de trabajo, mdscara
que luego se quita cuando termina la clase. Delamont, oferece una
explicacién de lo anterior cuando observa que los roles prescriben
ciertos modos de comportamiento, pero, por otra parte, permiten
“una gran cantidad de interpretacion creativa” (p.87). La autora
recomienda registrar los atributos comunes de los roles y al mismo

tiempo estar alerta a las variaciones institucionales y personales.
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La cita anterior se matiza y completa con la afirmacién de
Abraham (1986), en el sentido de que el maestro con una buena
salud mental puedé aceptar dentro de él la presencia del sf-mismo
verdadero y del falso si-mismo pues se pregunta la autora “;se
puede concebir un ser humano sin méiscara? ;jes posible estar
siempre entregado al papel?” (p.28). Lo deseable, segin Abraham,
es que el sistema escolar impida que el falso sf -mismo invada al s{
-mismo verdadero ; 1a institucién debe permitir a éste realizarse y

estar en contacto con la realidad.

El sf-mismo profesional es un sistema multidimensional que
comprende las relaciones del individuo con s{-mismo y con los
demds significantes de su cuerpo profesional. En la base del sistema
estin las imagenes, las actitudes, los valores, los sentimientos
presentes en un nivel consciente -porque ¢l ensefiante no se permite
reconocerlos como suyos- por mis que esos componentes

constituyan una parte importante de su verdadero sf mismo.

El combate que libra el yo entre los dos modos de
conocimiento y reconocimiento de uno mismo, sélo puede explicarse
por la dimensién social, por la dimensién del sf-mismo colectivo.
Porque en esta urdimbre del “afuera” y del “adentro” reside la clave
para entender tanto la personalidad del ensefiante como el perfil de

la institucién en la que est4 inserto; lo permitido por el maestro y lo
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que admite la institucién,'

Quizds por reconocer lo anterior otros estudiosos (Wittrock, 1990;
Popkewitz, 1985) afirman que si se desea introducir un cambio importante
en los planes de estudio o en la organizacion de la ensefianza, no se pueden
ignorar los sistemas de creencia de los maestros.

Al concepto de si-mismo profesional de Abraham se le puede agregar
1a posicién de Janessik sobre las perspectivas que los docentes tienen
acerca de su rol. Ya mencioné, en piginas anteriores, la conceptuacién del
autor respecto a este tema; él define las perspectivas como “una
interpretacidn reflexiva y socialmente derivada de la expeniencia que sirve
de base a la accidn posterior” (p.519). Se deduce que las perspectivas de
los docentes funcionan, en todo momento, como el marco de referencia

dentro del cual comprenden la experiencia y actian racionalmente.'

“ Esteve adelanta la siguiente hipétesis: “1)que la desviacién enire las imagenes del yo profesional
real e ideal se reduciria durante la dormacién, sometiéndose a los futuros profesores a las concepciones
idealizadas que le son presentadas. 2) que esta desviacidn creceria de nuevo tras las experiencias del
ejercicio de la profesién, debiendo adaptarse entonces los ensefiantes a una realidad que no pueden
ordenar en el sentido de los ideales a los cuales han aprendido a adherirse™ (p 110}

' Delamont (1984) dice: “una perspectiva es un cuerpo ordenado de creencias y orientaciones

dentro de las cuales,o por reterencia a ellas, las situaciones son definidas y construdas por los profesores
(y alumnos)”. (pp.81-84)



Pienso que ya se considere la postura de uno u otro autor, mi
posicidén sobre las estrategias del maestro encuentran un marco de
referencia adecuado en estas ideas de Janesick (1981) y Delamont

(1984) sobre las perspectivas.

Por otra parte, reitero la idea que soslayar los componentes del
s{-mismo profesional empobrece en demasia nuestra interpretacién
de la enseifianza, tanto en su teoria como en su prictica. Y, en
consecuencia, también limita los paradigmas didacticos sobre la
ensefianza, asi como los programas de formacién docente. Asi,
cuando Pérez Gémez (1986), citando 4 Kuomin', caracteriza las
capacidades deseables de un maestro para hacerse cargo de la
ensefianza interactiva, pienso en las estrategias tal como las he
definido en este documento, pero ademds, en que se enriquece su
conceptualizacién incorporando las consideraciones que del si-mismo

porofesional hace Abraham.

Comenta Pérez Gomez:

“Es probable que las caracteristicas mds
intuitivas del pensamiento y mis emotivas de la
configuracién psicolégica del profesor tengan una
responsabilidad preponderante en los
comportamientos de la enseflanza interactiva.
Todo ello impone exigencias a una
conceptualizacidén rigurosa y comprensiva de la
enseflanza asi como a las orientaciones de los

' *Una ensefanza eficaz requiere que el profesor se implique en la vida del aula para
comprender el flujo de los acontecimienios y su significacién, sea capaz de tratar
simultaneamente mas de un acontecimiento segin el ritmo diterente de los distintos grupos y
personas, mantener y estimular el entusiasmo y conseguir una transicién suave entre tareas y
acontecimientos.” (Pérez Gémez, p.118)

100



programas de entrenamiento y formacién del
profesorado” ( p. 119).

Ahora bien, al retomar a los maestros de este estudio, se
observa cémo la autopercepcion del docente de sus modos
personales de sentir y pensar las relaciones con los otros, y en
especial con los alumnos, se hace evidente cuando al narrar sus
estrategias de ensefianza aparecen expresiones que caracterizan esas
maneras personales de ser, junto a ideas y posiciones sobre la
enseiianza y el aprendizaje. El entretejido de estos aspectos

constituye el si-mismo profesional.

A continuacién reproduzco algunos fragmentos del material
etnogrifico que pueden servir de apoyo al desarrollo conceptual
planteado hasta el momento. ™

M1: En esto de ser maestro tiene mucho que ver
la concepcion de uno mismo porque ahorita
que M6 manejaba el tema de 1a autoridad yo
pensaba que estoy en contra, es algo que no
acepto, inclusive no nada mds en el salén de
clase sino también en todas mis
experiencias, ni me gusta dominar ni me
gusta que me dominen; en ese sentido mi
propia concepcion me da respuesta a por

'** A partir de esto momento arbitrariamente denominaré con un nimero y
una letra 3 los maestros participantes en los didlogos, sin que esto signifique
que en otro fragmento los maestros a los que se les vuelve asignar ¢l mismo
nimero y letra scan los mismos que en los didlogos anteriores. Por ejemplo. el
hecho de que un participante figure como M 1, M2....eic en un fragmento no
significa que es e¢] mismo macstro de otros fragmentos. aunque tenga el
mismo nimero
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qué no soy tan autoritaria con ellos,
probablemente no he podido mediar las
cosas pero me doy cuenta que también estoy
respondiendo a mi propia concepcién.

Para mi es importante el hecho de dejarlos
crear, elaborar, hacer... es basico. Si yo no
tengo creado, asimilado, el principio de
autoridad esto, entonces, repercute; ello
puede ser instancia para que los alumnos
quieran manipular al maestro.

M2: Puede ser muy relativa la actitud de ellos
ante ti, pero es bueno saber cuil es su
comportamiento ante otros maestros, para
creer que realmente no te reconocen como
autoridad o que ellos quieran imponer su
autoridad.

M3: Se estia conflictuando porque esté
consciente de su rol como docente y creo
que es algo que nos compete a todos.

M4: En gran medida el que determina la
manera en que va a responder el grupo es el
maestro, porque a estos se les da la
oportunidad de que se conscienticen a
través de una serie de actividades; llega el
fin del semestre y uno se da cuenta de que
no responden a tus expectativas, La

préoxima experiencia serd distinta, se
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insistir4d mds con las obligaciones,
cumplimiento, proceso de evaluacién, etc.
para el cumplimiento de los objetivos de
aprendizaje. ‘

MS: Existe una concepcién de lo que debe ser el
proceso de enseianza-aprendizaje sobre
todo Ia moral auténoma, que ellos (los
alumnos) hagan cosas que ellos puedan
dirigir y tratamos de adoptar
comportamientos en funcién de eso, pero
ellos tampoco estin preparados para eso.
Otro mundillo es el del alumno, ésta es una
perspectiva del maestro y de qué es lo que
esperamos, ;qué es 1o que podemos esperar
de acuerdo a las caracteristicas que
presentan los alumnos? Creo que lo que nos
ayuda a ubicarnos es el programa, nos
establece los limites y alcance en el proceso
de ensefianza-aprendizaje.

M6: Pero... volviendo a lo de la autoridad ;por
qué unos maestros nos conflictuamos y otros
no? Porqﬁe resulta que todas esas
experiencias han sido pasadas por todos, la
inseguridad no sélo es por el dominio del
contenido sino que hay mecanismos o
normas que son una referencia para el

maestro y esto es un modo de no
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conflictuarse porque estos aspectos dictan y
establecen el deber ser del maestro...detras
de la lista de asistencia, por ejemplo, hay
una regla,

M7;: A mi lo que me interesa atender es lo que
manejaba M4, que se pretende que los
alumnos se conscienticen, se dicen las reglas
del juego... y {... y? Si una persona no tiene
conflictos con el principio de antoridad, a la
hora de tomar su rol el desempeno sale més
facil porque juega a la normatividad; hay
una normatividad necesaria en el rol
docente Jcudl es? Queremos expresar lo que
estd inconsciente o subconscientemente, en
nosotros, por eso estamos haciendo este
ejercicio (se refiere a las sesiones de trabajo)
Pero ;para qué lo queremos expresar? Para
crear otro tipo de normatividad, partimos de
un paradigma ideolégico y psicopedagégico
por el cual el maestro no debe ser
normativo, por eso es que tenemos que
explicitar qué es para nosotros el rol
docente.

Y todo esto me preocupa, porque desde el
momento que nos decimos que los alumnos
no responden a las expectativas esté

saliendo lo normativo nuestro; entonces
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estamos atrapados porque caemos en las
posiciones de ser maestros normativos de
los afnos 50°s y otras veces agarramos todo
el “rollo” de la pedagogfia libertaria, la
concientizacién, la libertad, etc.; pero
cuando no da resultado porque ellos no
responden volvemos a lo otro y no creamos

una nueva alternativa.

Seleccioné este fragmento del material etnografico disponible,
pues contiene, a mi criterio, abundantes indicadores- sobre el tema
que estoy abordando. Veamos. M1 hace alusién a su concepciém
personal sobre la autoridad y deduce que sus estrategias, en parte,
estdn determinadas por dicha posicién, de alli que en su “paradigma” E

didédctico-personal aparezca como hecho importante el dejarles J p

uperioral

* L &« ‘
crear, elaborar, hacer,.., a los alumnos; aunque también manifiesta la g§

duda sobre una posible manipulacién de los alumnos hacia é1,E ¥

derivada de esta posicion.

PACULTAD

BiYlioteca Div,

No se sabe si “la oferta de libertad” que esti haciendo este
docente (joven, por otra parte) a sus alumnos es aceptada por estos
en sus procesos de aprendizaje. Aventuro la hipétesis de que este
maestro sostiene su posicién sobre la autoridad/libertad con base en
su forma muy peculiar de vivir estos sentimientos, y ‘en su
formacién (los afios universitarios de estudio en la Licenciatura en
Pedagogia ) en la que ciertas concepciones del aprendizaje, (como

escuela activa, teoria piagetiana... por ejemplo) ejercieron un papel
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ideol6gico importante, Se ignora cémo traduce todo esto en
estrategias didicticas -en términos del aprendizaje de sus alumnos
dentro del salén de clase-; por 1o menos a través de “su decir”, M1
estd tratando de hacer coherentes sus: estrategias con su posicién

personal frente a la vida,

En la literatura sobre el tema encuentro situaciones de
docentes, semejantes a las que describo, en donde se advierte cémo
conviven en el maestro dos actitudes que pueden llegar a ser
irreconciliables dependiendo del grado de desarrollo y evolucién que
tenga el maestro como persona/ensefiante. Me refiero a la
necesidad de la coherencia, pero también a la del ejercicio del
control. Al respecto expresa Moyne (1986):

en el aula el maestro se encuentra frente a un
grupo y el grupo esti frente al maestro. De ese
modo toda clase se asemeja a un especticulo que se
transforma en una situacién especular en la cual
cada uno mira al otro y le devuelve una imagen en
la cual cada uno escucha al otro y le responde con

un eco. La imagen puede ajustarse o no alo que se
esperaba de ella (el subrayado es mio). (p. 32)

Explica el autor que es como si el maestro le ofreciera un
espejo al alumno, le pidiera que se viera en €l y que al hacerlo le
devolviera la imagen que ¢l maestro le estd dando de si. Expresado
con otras palabras: si yo maestro soy bueno, eficiente, etc, si
represento algo significativo para ti, entonces, refléjame siendo

buen estudiante.
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¢ o 1

M1 se 'fnesenta COmo una persona no autoritaria; méds bien
pareciera que “la autoridad” es uno de sus problemas personales a
resolver, esto determina en forma permanente su preocupacién por
los acercamientos con los alumnos. Este mismo maestro también
expresard, en otro momento, que no sabe hasta qué punto debe ser
afectivo con sus alumnos. Acd también estd presente la inquietud
de! maestro joven que desea entregarse, pero que tiene dudas sobre
sus propias emociones y sobre lo que es tolerado 'y aprobado por 14

institucion.

Como afirman Huberman y Schpiro (1986): el temor de no
poder controlar a los alumnos 'y de no poder granjearse su apoyo
afectivo se combinan para provocar el miedo de no poder satisfacer
a la vez las exigencias de la institucién y sus propias expectativas.”
(p 49)

De acuerdo con Moyne existen dos fantasias importantes en el
alumno y en el maestro: en el primero, tener éxito sin tener que
trabajar, y en el segundo, hacerse amar sin Hegar a levantar la voz!!
M1 desea poder desempeiiar su rol sin ejercer autoridad, aunque...
tiene miedo que los alumnos detecten esto como debilidad y quieran

manipularlo.

De nuevo Moyne comenta:

entregado en toda Su persona tanto fisica como
psicolégica e intelectualmente el maestro se 4
encuentra pues, apresado en todo un juego de
iméigenes: comparard méds o menos
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conscientemente la imagen que recibe de si
mismo enviada por el alumno con la imagen que
él espera recibir, con la imagen de su deseo” (pp.
33-34) !

De aquf se derivan dos caminos: si la imagen que le devuelve
el alumno es la esperada hay complacencia mutua y fusién de ambos
-la trampa de la fusién narcisista-. Pero si la imagen es diferente, es
decir, si los alumnos no observan los, comportamientos esperados, el
maestro sentird rechazo lo cual puede llevar a una evitacién, ataque

o biisqueda ansiosa de acercamiento con el alumno.

Es obvio que este debate interno en el maestro no favorece
demasiado el aprendizaje de los alumnos, los cunales al percibir la
ansiedad del mismo pueden a su vez reforzar la ansiedad de aquél

poniendo distancia o haciéndole el juego.

Al estudiar la evolucién del rol docente en los enseilantes de
acuerdo con su edad y afios de experiencia, las investigaciones
revelan la dificultad de aquéllos para adoptar una actitud més
serena; difjcultad que Jos lleva a gstereotiparse en un papel o a
vacilar entre diferentes tipos de relacién, por ejemplo el de padre,
hermano, amigo, autoridad distante, ... Cuando se sustituye la
relacién de autoridad por la de madurez -obtenida en el proceso de
diferenciaci6n de adultos y jévenes- se superan las relaciones
defensivas y estereotipadas, el docente experimenta alivio y se

convierte en una persona més accesible y dispuesta en la relacién
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maestro-alumno '*

Lo anterior aparece reiteradas veces (este estudio) cuando los
maestros comentan que recién al resolver ciertos problemas (el
dominio del contenido) comienzan a “ver” a los alumnos. O cuando
externan, que no logran relajarse mientras no se ponen a trabajar
en el salén con los alumnos. Pero al mismo tiempo, relajarse significa
encontrar un cierto punto de equilibrio, de negociacién, entre sus

emociones y las demandas del grupo.

Al respecto sigo a Fuller (1986) que muestra la evolucidn de la

relacion maestro-alumno a través de tres fases:

La primera. que es anterior a la prictica del maestro, se define por
una falta de caracterizaciones precisas, pues el futuro maestro
idealiza la ensefianza o la percibe de manera muy vaga; en fin hay
situaciones no vividas que mds bien las anticipa a través de los

relatos de los colegas, pero ain no existe una “historia propia”.

La_segunda, se caracteriza por preocupaciones del docente
demasiado centradas en s{ mismo; las preguntas de esta etapa son
(tengo realmente algdn peso como maestro? jestoy hecho para

ensefar?

'* Huberman y Schpiro “la relacién de madurez atestigua una diferencia natural o estructural
ireductible pues corresponde a la verdad profunda de las personas. La relacion de autoridad en
el vinculo entre maestro y alumnos se muesira entontes mas coyuntural; puede modificarse y
hasta inventarse.” (p. 39 )
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En coincidencia con lo que testimonian los maestros de mi
trabajo, Fuller dice que los docentes de su estudio, en esta etapa, no
estin preocupados por el ritmo de aprendizaje de los alumnos ni por
la planificacién de -las lecciones, ni por la adaptacién del contenido a
éstos. Para ejemplificar lo anterior, reproduzco aquel fragmento en
donde un maestro rememora sus primeras experiencias docentes:

Mx: Uno se va haciendo como consciente de que
intervienen ciertos elementos y no es nada mis el
dominio de contenidos porque yo ni me preocupaba
siquiera por otras cosas; a mi me preocupaba
prepararme en los contenidos, ahora me preocupa
¢omo voy a dar esos contenidos, si efectivamente
los muchachos estdn aprendiendo, antes eso no me
preocupaba. Yo juraba que ellos también estaban
aprendiendo por el hecho de que era tanta mi
identificacion con ellos que me decia “ si yo estoy
aprendiendo ellos también aprenden” pero.,.como
que a medida que va transcurriendo el proceso de
formacién en la docencia uno va percatindose de
que hay mds elementos y surgen nuevas

preocupaciones y nuevos miedos.,

Es interesante observar como pueden estar determinadas las
estrategias del maestro por estas actitudes, correspondientes a esa
segunda fase de su evolucién como enseilantes, mencionada por
Fuller.
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maestro-alumno '

Lo anterior aparece reiteradas veces (este estudio) cuando los
maestros comentan que recién al resolver ciertos problemas el
dominio del contenido) comienzan a “ver” a los alumnos. O cuandd
externan, que no logran relajarSe mientras no se ponen a trabajar
en ¢l salén con los alumnos. Pero al mismo tiempo, relajarse significa
encontrar un cierto punto de equilibrio, de negociacién,! entre sus

emociones y las demandas del grupo.

Al respecto sigo a Fullér (1986) que muestra la evolucién de la
relacién maestro-alumno a través de fres fases:
m -
L4 primera. que es anterior a la prictica del maestro, se define por
una falta de caracterizaciones precisas, pues el futuro maestro
idealiza la énseflanza o la percibe de manera muy vaga; en fin hay
situaciones no vividas que mds bien las anticipa a través de los

relatos de los colegas, pero adn no existe una “historia propia”.

La segunda, se caracteriza por preocupaciones del docente
demasiado centradas en s{ mismo; las preguntas de esta etapa son
jtengo realmente algin peso como maestro? jestoy hecho para

ensefiar?

** Huberman y Schpire “la relacién de madurez atestigua una diferencia natural o estructural
ireductible pues comesponde a la verdad profunda de las personas. La relacién de autoridad en
el vinculo entre maestro y alumnos se muestra entonces mas coyuntural; puede modificarse y
hasta inventarse.” (p. 39 }
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En coincidencia con lo que testimonian los maestfos de mi
trabajo, Fuller dice que los docentes de su estudio, en esta etapa, no
estdn preocupados por el ritmo de aprendizaje de los alumnos ni por
la planificacién de-las lecciones, ni por la adaptacién del contenido 2
éstos. Para ejemplificar lo anterior, reproduzco aquel fragmento en
donde un maestro rememora sus primeras experiencias docentes:

Mx; Uno se va haciendo como consciente de que
intervienen ciertos elementos Y bo es nada mas el
dominio de contenidos porque yo ni me preocupaba
siquiera por otras cosas; a mi me preocupaba
prepararme en los contenidos, ahora me preocupa
cémo voy a dar esos contenidos, si efectivamente
los muchachos estin aprendiendo, antes eso no me
preocupaba. Yo juraba que ellos también estaban
aprendiendo por el hecho de que era tanta mi
identificacién con ellos que me decia “ si yo estoy
aprendiendo ellos también aprenden” pero...como
que a medida que va transcurriendo el proceso de
formacién en la docencia uno va percatidndose de
que hay mds elementos y surgen nuevas
preocupaciones y nuevos miedos.

Es interesante observar como pueden estar determinadas las
estrategias del maestro por'estas actitudes, correspondientes a esa

segunda fase de su evolucién como ensefiantes, mencionada por

Fuller.
L
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maestro-alumno ®-

Lo anterior aparece reiteradas veces (este estudio) cuando los
maestros comentin que recién al resolver ciertos problemas (el
dominio del contenido) comienzan a “ver” 3 los alumnos: O cuando
externan, que no logran relajarse mientras no se ponen a trabajar
en el salén ton los alumnos. Pero al mismo tiempo, relajarse significa
encontrar un cierto punto de equilibrio, de negociacién, entre sus

emociones y las demandas del grupo.

Al respecto sigo a Fuller (1986) que muestra Ia evolucién de la

relacién maestro-alumno a través de tres fases:

La primera, que es anterior a la prictica del maestro, se define por
una falta de caracterizaciones precisas, pues el futuro maestro
idealiza la ensefianza o fa percibe de manera muy vaga; en fin hay
situaciones no vividas que mds bien las anticipa a través de los

relatos de los colegas, pero atin no existe una “historia propia”.

Li_s_c_gny_da__ se cdracteriza por preocupaciones del docente
demasiado centradas en si mismo; las preguntas de esta etapa son

(tengo realmente algin peso como maestro? jestoy hecho para

ensefiar?

'* Huberman y Schpiro * la relacién de madurez atestigua una diferencia natural o estructural
ireductible pugs corresponde a la verdad profunda de las personas. La relacién de autoridad en
el vinculo entre maestro y alumnos se muestra entonces mas coyuntural; puede modificarse y
hasta inventarse.” (p. 39)
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estdn preocupados por el ritmo de aprendizaje de los alumnos ni por
la planificacién de-las lecciones, ni por la adaptacién del contenido 3
éstos, Para ejemplificar lo anterior, reproduzco aquel t"ragmento en
donde un maestro rememora sus primeras experiencias docentes:

Mx: Uno se va haciendo como consciente de que
intervienen ciertos elementos y no es nada mas el
dominio de contenidos porque yo ni me preocupaba
siquiera por otras cosas; a mi me preocupaba
prepararme en los contenidos, ahora me preocupa
como voy a dar esos contenidos, si efectivamente
los muchachos estidn aprendiendo, antes eso no me
preocupaba. Yo juraba que ellos también estaban
aprendiendo por el hecho de que era tanta mi
identificacién con ellos que me decia “ si yo estoy
aprendiendo ellos también aprenden” pero...como
que a medida que va transcurriendo el proceso de
formacién en la docencia uno va percatindose de
que hay méds elementos y surgemn nuevas

preocupaciones y nuevos miedos,
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estrategias del maestro por estas actitudes, correspondientes a esa

segunda fase de su evolucién como ensefiantes, mencionada por
Fuller.
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Considero que serfa de innegable valor para un programa de
formacién docente reparar en estos aspectos. Incluso entender cémo
la actuacion didictica en los maestros estd enmarcada por esta

dindmica de sus relaciones interpersonales con los alumnos.

El repertorio concreto de estrategias que los maestros ponen en
marcha, tanto en la planeacién ¢omo durante la ensefianza
interactiva, podria ser interpretado a la luz de estos sefialamientos.
Desde esta perspectiva, aquellos abordajes basados en la
investigacién-accién, en los métodos participativos, etc. sirven para
contextualizar un programa de formacién docente que trabaje “lo
didéctico”,t

estudio eSpccfficosi pero que al mismo tiempo, no deje fuera esta

en términos de finalidades, procedimientos, objetos de

perspectiva “diacrénica” de la vida del maestro, es decir, que
incorpore el aspecto evolutivo de su proceso como ensefiante, Segun
algunas investigaciones, la ansiedad del maestro en estq etapa trae
aparejada una disminucién de motivacion en el alumno, asi como un

aumento de respuestas cargadas de ansiedad.

En lo que toca a mi estudio no puedo hacer ningin
sefialamiento al respecto, dado que los alumnos como protagonistas
concretos no participaron del mismo, sin embargo los relatos de
algunos de los maestros no confirmarian, necesariamente, lo que s¢

dice en el pdrrafo anterior,

He aqui el testimonio de un docente acarca de sus comienzos

en la ensefanza:
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Mz: Yo siento que era una relacién de mucha
compreﬂsién por parte del alumno. Por otra parte
ellos me veian mucho méis joven, el hecho de tener
problemas con los contenidos me hacfa adoptar
otra actitud porque en ese tiempo andaba muy
clavada en la onda piagetiana, acababa de salir de
la maestria, estaba muy influenciada por dos
maestras, de ellas les aprendi la humildad para

aceptar mis errores, mis limitaciones.

Quizds lo que evitaba que la situacién no careciera de
motivacién para los alumnos de este joven maestro, era que éste,
aunque fuera “de una manera reproductora®, tuviera un dominio
aceptable del contenido y una actitud que reflejaba sus ganas de

aprender.

Huberman y Schpiro afirman; “el caricter imprevisible de la
funcién docente, la multiplicidad de las tareas que hay que llevar a
cabo provocan ansiedad y rigidez en el enseiiante y se intensifican al

comprobar el docente que no logra crear un clima afectivo”. (p.49)

Volviendo a loé registros, se detecta lo anterior en aquellos
maestros que expresan que sienten alivio a sus tensiones cuando el

»

grupo se “pone a trabajar ”; o también, cuando cuentan sus
estrategias para acercarse o mantener la distancia al llegar al salén

y comenzar la clase. ™

T En el primer capftulo de este trabajo, en el apartado titulado "Cémo acercarme a ellos” se
describen estas situaciones.

112



