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INTRODUCCION

El trabajo dccente es una de esas actividades gue se prestan
para la apologia, los calificativos subjetivistas abundan vy se
extienden desde el sentido comin hasta la pedagogia tradicio-

nal, pasando también por los discursos de politica educativa.

Tras las semejanzas o diferencias entre las distintas apolo-
gias se encuentra 1o comiin, es decir, la apologia. La apclo-
gia es una tendencia a mitologizar la funcidn dccente, por ello
la figura del profesor es atractiva para vestirla de ilusiones,
para edificar utopias, en fin, para adornarla de virtudes que
no le corresponden.

Ha sido de mi interé&s analizar el modelo apologizado, mas no el
quedarme en senalar su expresidn empirica, sinc buscar la es-
tructura esencial del modelo, asi comc sus tendencias alienante
y hegeménica. No pretendo explicar la génesis social del mode-
lo, atn cuando hago constante referencia a su cardcter social,
sino ver a la sociedad en la misma subjetividad, pues el pcder
no sélo domina desde el exterior —clase social, Estado—, si-
no gue elabora su dominacidn en la misma conciencia del domina-
do. Asi pues este es un estudio de la svbjetividad del docente,

Y por ende del poder que se localiza en ella.

No es lo mismo subjetividad y subjetivismo. La primera hace re-
ferencia a la conciencia, a los afectos, emociones, creencias,
dudas, seguridades, inseguridades, etc., en cambio, el segundo
es una tendencia gue piensa lo social haciendo &nfasis en lo
determinante de la éubjetividad, scn la vqluntad{ el interés,

la capacidad, el tezdn, lo que explica al comportamiento, gene-
ralmente el subjetivismo elimina a lo sccial de la subjetividad,

déndole a &sta independencia y determinancia sobre lo social.



Tambié&n intento alejarme del objetivismo, la ctra cara de la
misma moneda, el objetivismo niega la subjetividad o cuando la
recohoce es para restarle presencia. Para esta tendencia son
las estructuras sociales las gue determinan el hacer docente,
también se dice, gue son las estructuras institucionales las
gue absorben la conciencia de los profesores. Asi la subjeti-
vidad gueda ausente y disuelta en las estructuras objetivas,
sean &stas: relaciones jerdrquicas, reglamentos, planes, li-
bros de texto, etcétera. '

Dice Ténti "Las ciencias de la educacidn necesitan construir
una teoria de la préctica docente gue incorpore, tanto los
elementos subjetivos, como objetivos de la accidn. Esto no

se debe entender como una incitacidn al eclecticismo, &sto es

a la agregacién arbitraria de elementos conceptuales antagdni-
cos"*. Cierto, una teoria integral de la prdctica docente

—en permanente proceso de construccidn— requiere eliminar
tanto el subjetivismo como el objetivismo gue por su parciali-
dad se muestran insuficientes para asumir la tarea de la trans-

formacidn.

Para analizar la subjetividad —localizando en ella el poder
sccial— se requiere deé conceptos pertinentes a la dominacidn
subjetiva, asi, la experiencia docente se analiza en este tra-
bajo, desde tres tendencias: alienacidén, hegemonia y esencia.
~Alienacidn, va gue en la experiencia radica un modelo de do-
cente impensable, o sea su marco interpretativo, y en &l se
expresa la dominacidén social generando una interpretacién e
noménica que sustituye el posible ccnocimiento de lo real.
Hegemdnica, por ser una experiencia docente de cardcter trans-
individual que contiene imAgenes producidas ¥y aceptadas social-

mente. Esencial, por su cardcter orientador de las précticas

Yy por su presencia como tendencia en la experiencia transindi-
vidual del docente.

* Robert Ayala, Ténti y Follari; analizan "Alienacidn v cambic en la prag-
tica docente” de Carrizales. Foro Universitaric¢ No. 48.




- Dcs son los riesgos gue intento.evitar: ﬁno de ellos es el em-
pirismo que describe lo gue observa, gue cree lo que ve; gaabg
yo dice el docentery'el investigador da testimonio de lo pre-~
senciado, para evitarlo es constante la pregunta ¢gqui&n habla
a través del docente? Respcndiendo que a través del docente
habla un podef constituldo por la estructura interpretativa de
la experiencia alienada, esta experiencia hace suyo un modelo
que orienta la préactica docente hacia un debe ser social. E1
otro riesgo es el de partir de un deber sen oficial, propio de
las élites burocréticas y tecnocriticas gue creen ser expertas
en pensar por los demd8s y en el recorrido que los docentes de-

ben seguir para llegar al modelo, es decir, 4ex como se debe sex.

Su identificacidn con el modelo da seguridad al docente, le pro-
porciona la certeza de saber c¢bmo quiere ser. Pero tambié&n la’
certeza en el modelo proporcicna inseguridad al ne ser como e de-
be s2n. Esta doble relacién, de seguridad en el deben sen e
inseguridad en lo que Aoy expresa una contradiccidn entre el mo-
delo y ciertos elementos de cuestionamiento existentes en el

conocimiento que de sus précticas tiene el profesor.

En conceptoc cambio, como todo concepto gue se refiere a lo so-
cial, tiene diversos usos, por ello requiere precisarse ¢cde qué
cambio hablamos? Cambio para conservar o cambioc para transfor?
mar, no cualguier cambio se orienta contra el poder, no 40y perc
quiero £Legar a ser un buen profescr; &Esto puede ser pensado desde la
perspectiva de la alienacién, estos cambios bufcan conservar al
poder, sobre tcdo al poder existente en la subjetividad, que es
impensable, pues no es objeto .del pensar. El1 poder tolera los
~cambios cuando no atentah contra €l y los combate cuando implican
su propia transformacidn. " Asi el cambio debe orientarse hacia la
subjetividad, localizar en ella al-poder, es decir, pensar Lo impen-
4sable. '
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Al analizar esta relacidn entre subjetividad vy poder surge un
problema icdmo romper la circularidad de la alienacidén que ni
el subjetivismo ni el objetivismo han lograde? La ruptura de
la subjetividad no s8lo es un problema que se resuelve con

transformar las estructuras sociales, ni con la ilusién de que

es posible transformar la subjetividad sii transformar la so-

ciedad que la produce y que en ella se expresa, pues como sefa-

la Follari "?odria olvidarse que de buenas intenciones, y de
suenos de la razdn, han surgido tambié&n monstruos detestables
y sociedades totalitarias"*. Con estas limitantes debe'léer—
se la ruptura de la subjetividad, pensando, desde luego, en
que me refiero a la tarea comln que nos embarga: desalienar 1la

prictica o reeeducar al educador.

En "Alienacidn de la Experiencia docente" he pretendido des-

mistificar las apologias que con frecuencia se hacen de la ex-

periencia, para ello construi un marce conceptual que me permi-

tiera explicar la estructura y funcicnamiento de la experiencia
.al mismo tiempo que encontrar en la conciencia de los profeso-
res, tanto el modelo hegeménico (empirico) y a su estructura
productora a nivel subjetivo. E1 primero fue facil localizar-
lo, bastd preguntar ¢cudles son las cualidades de un buen pro-
fesor? para que expresaran el ideal. Mas la alienacidn norée

reduce al conocimiento empiricamente detectable (comportamien-

to) sino su eficacia radica en su dcominio del marco interpreta-

tivo de la experiencia, el cual generalmente no es objeto del
pensar, este marco se refiere al ¢cdme se piensa? aspecto que
desde mi punto de vista es bdsico cuando se aspira al cambio

en la practica docente.

La que califico como la parte oculta del modelo, la fui cons-
truyendo a partir del andlisis abstracto del comportamiento

docente, pues ésta es una expresibn de la experiencia, mas

+* Thid.



una expresién no refleja, ni mecdnica, sino por el contrario

con fuerte carga mimética; sin embargo, sblo a partir del ans-
lisis del ccmportamiento, de sus certezas, segquridades, inse-
guridades, dudas, confusiones, resistencias, etcétera,'pude

obtener las referencias empiricas que me permitieron elaborar
la estructura significativa gue las trascendiera, la estructu-
ra interpretativa (valores, légica, cognoscitiva) de la expe-

riencia.

Esta reflexidn de la subjetividad docente, es el eje que esta

presente en los diversos capitulos de esta tesis.

En los trabajos que se refieren a las &lites, continu@& con el
estudio del modelo hegembénico en los niveles ya mencionados
incorporando un nuevo elemento,'la relacidén entre 14s élites .
y los docentes, algunas de las ideas que estdn presentes en
estas partes son: a). si bien la é&lite es reducida con respec-
to a los poseedores de las préacticas educativas, no es esa cua-
~lidad la gue le proporciona su carécter, sino su separacidn de
ellas; b). lo absurdo de su funcién estd en que planea lo aje-
no y frecuentemente lo désconocido, es decir, las practicas;
c) . generalmente buscan rescatarlas, en particular a aquellos
elementos empiricamente detectables yo o0y Wi traduciéndolos a
su lenguaje haz por L Lo mismo que yo quiero para i, asi lo que
recuperan es una versidn esponté@nea e inmediata de caricter fe-
noménico; d). a partir de una relacidn de identificacidn entre
las &lites y los docentes con el modelo hegeménico hoy se bus-
ca la coincidencia, maxima eficiencia de la elienacidn y aspi-
racidén de eficacia del trabajo de los é&lites; e). el problema,
tanto de la élite como el de la préctica alienada del docente,
no consiste en que-tengan un modelo que los identifica, sino
en la condicibn alienada de &ste y por ende de la &lite y de
la pr&ctica; f). la coincidencia se da en relaciones de poder,

por ello tras la aparente coincidencia esti la imposicidn de



una razdn; g). si bien la perspectiva buro-tecno-crética no
representa una alternativa desalienante, tampoco la represen-
ta el populismo democratico, pues ambos, guizds, con diferen-
tes aspiraciones, utilizan medios semejantes y finales igual-
mente felices el docente pilensa por &4 mismo, démoste Lo que pdLde.
Asimismo senal& gue las caracterizaciones que hago son tenden-
cias gue se expresan con mayor O menor presencia en las ins-
tancias que planean directa o indirectamente la formacidn de
los profesores, y que en ellas existen diversos tipos de con-
tradicciones, por lo que las tendencias buro-tecno-crética vy

populista estin presentes en contextos conflictivos.

Por Gltimo estdn .los capitulos que se refieren a la dialéctica
y a la ruptura de la experiencia. Cuando se me invitd a coor-
dinar una especializacidn en investigacidn educativa (Sede
Ledn, Guanajuto) tenia elaborados los trabajos ya comentados
por lo gque me di a la tarea de pehsar en la posibilidad del
cambio de la subjetividad alienada, fue asi que incorporé la
experiencia dialéctica en la cual alienacidn v desalienacidn
son contrarios, que no buscan su équilibrio en la unidad, sino
que expresan su desequilibrio de fuerzas en la hegemonia de la
primera sobre la segunda; asimismo, utilic& el concepto de to-
talidad para el andlisis de la subjetividad; ambas categorias
—contradiccidn y totalidad— me presentaban un pancrama sin
regularidades en la subjetividad, v asi reivindicar la praxis
como perspectiva de ruptura con el poder {(alienacidn subjeti-
va) . ‘

Asi pues, estos Gltimos capitulos son continuacidn de los an-
teriores, ein embargo, se distinguen de ellos, en gue mi pre-
tensién.%ﬁé éhsayar la ortodoxa frase de reeducar al educador.
Los resultados éonrmuy modestos comparades con lo pretensiosc
de la aspiracibn, v sin embargo, las ideas de: experiéncia

alienada, ruptura de la subjetividad, valor pedaqégico de 1la
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duda vy la confusibn, concebir la dialéctica como é&tica y 16gi-
¢ca desalienante, etcétera; me alientan a no abandonar esta ma-

nera 'deinterpreter v de''practicar’ la ‘docencia.

Respecto a los conceptos.

La conceptualizacidn que utilizo, estd centrada en dos catego-
rias: dialéctica y alienacidn; por ello estdn presentes de
principio a fin, vy ademds les dedico capitulos especiales. .

Mas haré algunas precisiones que me permitan explicitar el con-
texto tedrico en que me desenvuelvo. He intentado ser fiel al
principio dialéctico de estar en contra de todo inmovilismo
conceptual, de toda petrificacidn tedrica y metodoldgica, de
tal manera que si la realidad social es dialéctica, los méto-
dos v las teorias que aspiran a dar cuenta de ella también lo
sop. Hste principio opera para.toedos 1os éonceptos que utili-
Zo, pues si bien, por un lado los construl a partir de influen-
cias localizables, por otro, en ningln momento paré la elabora-
cidn propia para buscar la paternidad paradigmdtica. En este
sentidec coincido con Gurvitch cuando senala "La verdadera ta-
rea del método dialéctico, seria la destruccién de todos los
conceptos adquiridos y cristalizados, con miras a impedir su
momificacidn... La dialéctica considerada en todos sus aspec-
tos, es quebrantamiento de toda estabilizacidn aparente en la
realidad y en el conocimiento —destruyendo en é&ste toda fdrmu-
la petrificada—. Es una lucha contra la estabilidad artifi-
cial en lo real como en lo conceptﬁal"*._ El contexto tedrico
de la influencia estd integrado, respecto a la dialéctica, por
la interpretacidén que hace de ella Lucien Goldman con la con-
notacién de gue las cualidades dialécticas que &l destaca

—transindividual, totalidad, contradiccidn y praxis— estéan

* GURVITCH, Georges. Dialéctica y Sociologia. Universidad Central de
Venezuela, 1975.
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pensadas en este trabajo, en el ambito de la subjetividad al
estilo del existencialismo, sartreano mas distinguiéndome de
€l en que a la subjetividad la considero colectiva & indivi-
dual y no sdlo individual, asimismo discrepo de su concepcién
marcadamente pesimista. En el campo de la psicologia es Ro-
land Laing, uno de los tedricos que recupera la dialéctica

de la subjetividad sartreana llevandola al campo de la psi-
guiatria ¢paradoja del antipsiquiatra? Mas la estructura y
funcicnamiento de la experiencia en este trabajo no es seme-
jante a la de Laing, Laing caracteriza a la experiencia como
"la percepcién, la fantasia, los ensuenos, la imaginacidén, la
memoria y los suefios son diferentes modalidades de la experien-
cia"*; en cambio las modalidades gue yo elaboro son: cognosciti-
va, valorativa y 1l8gica; con. estos conceptos elaboro una es-
tructura interpretativa, al estilo de Goldman, mas agregéndole-
el concepto de alienacidn como extrafiamiento dominante en el
scdmo pienso? Es decir, como dominacidn ajena inserta en la
subjetividad; a la alienacidn no la considero como un poder de
dominacidn absoluta pues la préctica docente posee contradic-
ciones, mas éstas no estdn en el interior de la tendencia alie-

nada sino como su antagonismo en la subjetividad.

Dialéctica y alienacidn son dos conceptos contradictorios que
me permiten analizarila experiencia docente desde la perspecti-
va transindividuai, buscando lo comGn en 1o diverso. El poder
radica en la estructura interpretativa y si bien tiene una ex-
presidn individual, por ende diversa, también posee elementos
comunes, colectivos y son en éstos donde radica su eficacia

hegemdnica.

La hegemonia alienante subjetiva tiende a eliminar lo singular

y & estereotipar modelos y estructuras interpretativas; es pre-

* TAING, Roland. La politica de la experiencia. Editorial Grijalbo, Bar-
celona, Espana, 1983.



cisamente ld experiencia alienada guien tiende a petrificar las
maneras de: interpretar, los proyectos y los mismcsrcompbrta-
mientos.

El concepto hegemonia no estd tratado IiIntegramente en la pers-
pectiva Gramsciana, la hegemonia no es en este trabajo un poder
exterior entre la sociedad politica y la sociedad civil, o en-
tre las clases. Esto no niega que el poder de la subjetividad
se imbrigque con'las estructuras objetivas de la institucidn es-
colar y ambas con el poder estatal, partidario y de clases.

Sin embargo, en este trabajo no estudio la hegemonia como rela-
cidén de poder exterior, sino que intento penetrar en las astu-
cias del poder que a nivel subjetive adquiere su propia eépeci—
ficidad. Forzando un poco esta argumentacidn diré que el con-
cepto hegemonia, como dominacidén en el conocimiento, si tuvo en
Gramsci presencia, pero no en el sentido de penetrar en la lec-
tura especifica del poder'en la subjetividad sino en un enfogue
de reforma intelectual y moral. Sin duda en esta interpreta-
cidn del fildsofo de la praxis se encuentra una concepcidn de
hegemonia que abarca ademds de las estructuras econdmicas y po-
liticas a los modos de conocer*. Esta breve reflexidn sobre
los conceptos gue utilizo viene a confirmar mi conviccidn res-
pecto a la dialéctica del conocimiento, de su lucha intransi-
gente contra la dogmatizacién contra toda petrificacidn concep-
tual. En todc caso, estos conceptos los construyo alpartir de
la aspiracidn de imbricar la dialéctica de lo real —en este
caso la subjetividad docente— con la dialéctica conceptual que

busca penetrar en su comprensidn.

Por Gltimo sefialaré que en este trabajo, el analisis y por en-
de la critica van dirigidas tanto hacia el poder radicado en

la experiencia docente como hacia las é&lites encargadas de

*# GRUPPI, Luciano. El concepto de hegemonia en Gramsci. Ediciones de Cul-
tura Popular. México, 1978.



formar a los profesores. Elaborc a partir de diversas experieh—
cias empiricas lo gue he calificadc como un marco interpretative
de la experiencia, al cual califico de alienado por la manera de-
formada —ahistdérica, fragmentada, modelizada e individualista—
en qué el docente se percibe, esta elaboracidn conceptual es de
cardcter tendencial, pues ninglin docente ‘es fiel calca de ella,
como tendencia que es, esti& presente con diferente grado de do-
minacién y de contradiccidn en cada profesor. También a nivel
de tendencia, elaboro la perspectiva dialéctica de la experien-
cia, al cual lo califico de antagbnico a la experiencia aliena-
da.

La interrogante que siempre tengo presente es ;icomo estd estruc-

turado y cbmo funciona el poder en la experiencia docente?



CARPTITULG I |

PRACTICA DOCENTE: MITCS ¥ UTOPIAS

El mito de una educacidn sin mitos.

Al comportamiento, con frecuencia, se le puede caracterizar co-
mo seudocomportamientos, esto es, cuando sus fundamentos, son
falsos. Ver la realidad de manera deformada implica desenvol-
verse en ella con comportamientos que aunque existen, se carac-
terizan por su falsedad. Falsedad no significa inexistencia,
lo falso existe, es real, pues lo falso es una ideologia que
tiene razdn de existir; no s6lo existe como ideologia sino tam-
bien como comportamiento, en ambos, lo falso es real. Precisa-
mente la ideologia falsa —alienante— es la que sustenta a es-

te tipo de comportamiento.

El mito es una deformacidén cuyc poder esti en la f&, la fé& en
el mito implica la tranquilidad y la seguridad intelectual pues
la fé en el mito elimina toda duda; de ahi gque el mito sea in-
falible para quien lo profesa.

Mitos los hay en abundancia, cada época, hasta hoy, a construi-
do los suyos. Los podemocs iocalizar en la economia, en la po-.
litica, en la cultura, en fin, nada escapa de ellos. No, no es
que todos los concomientos sean mitos; lo que sedalo, es gue
abundan v que existen en toda manifestacién huﬁana. Los mitos
se producen histdricamente, adquieren su significado en el con-
texto concreto, es mas, son parte de cada contexto histérico-
concreto. Los mitos de hoy se han sofisticado, se mezclan vy
confunden con discursos culturales, se visten de verdades, se
dicen objetivos y hasta llegan a autocalificarse como cilentifi-

cos. Existen m&s mitos en las ciencias humanas que cienciea de -




los mitos; m&s fidelidad en los mitos, que desconfianza de

ellos.

Contrario a lo gue generalmente se piensa, de que la educacidn
estd o debe estar libre de mitos, me parece gque esa creencia

es precisamente un mito, el mito de la educacidn sin mitos.

Las teorias educativas son ricas en mitos, &sto es posible de-
bido a su naturaleza. La naturaleza de lo educativo se susten-
ta en la nocidén de naturaleza que se tenga del hombre, es asi
que cuando la naturaleza del hombe se concibe ahistdrica, inna-
ta, fragmentada o apolitica también se estén construyendo los
mitos en las teorias educativas. Las teorias educativas que se
sustentan en concepciones mitoldgicas de la naturaleza humana,
parten del seudoconocimiento del hombre concreto y buscan for-
mar hombres que armonicen la teoria (mitos), con la practica; de
ahi, que tanto les preocupe a las teorias educativas hacer coc-
incidir la teoria y la préctica, pues en esa coincidencia radi-

ca su valor social.

Decia ya, que la teoria educativa es abundante en mitos, ello
también es demostrable en las funciones optimistas que se le
asignan a la educacién; entre mds grande sea la deshumaniza-
cidn, entre mds miserable se vuelve el ser, de mids mitos educa-

tivos se aliena.

El mito del optimismo educativo, plantea al futuro hombre nue-
vo. La construccidn del hombre nueve, es, para muchos, la mi-
sién de la educacidén. La misma idea del hombre nuevo es un mi-
to*, Aspirar a transformar al hombre, no es aspirar a un hom-
‘bre nuevo, lo transformado no pierde su historia, ni es un produc-

to nuevo en la historia, el hombre nuevo en la historia es un

* Me refiero a la construccién de un hombre nuevo como una idealizacidn ale-
jada - de la realidad.
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mito, posiblemente el mds divino de ellos pues representa la 8
en la creacién. La transformacidn es el ejemplo dialéctico de
la historia, lo nuevo es el ejemplo milagroso de la ahistoria.
Lo nuevo es lo que sucede sin historia, es lo explicable desde

la fé, pero inexplicable desde la historia.

La teoria educativa cuando estd crientada hacia la descalifica-
cién de la prdctica docente, cuando aspira a formar a este hom-
bre nuevo, tiene fé en que el milagro se realice; busca produ-
cir por su voluntad al hombre que le gustaria que existiera,
esa es precisamente la esencia de un mito. Anteriormente sena-
182 que los mitos se manifiestan en comportamientos, ahora agre-
garé, que cuando la ideologia se transforma resiente una dcble
distorsidn. La primera, est& en su caracter deformado de la
realidad (distorsidn cognoscitiva); la segunda, radice en que
el comportamiento no corresponde reflejamente con el mito, pues
el milagro del hombre nuevo no se realiza. Si bien, el mito
del hombre nuevo, produce practicas pedagbgicas que tienen por
sustento al objetivo milagroso, esas practicas pedagbgicas, pa-
raddgicamente, atan al ser a circunstancias opresivas profunda-
mente alejadas de su mito del hombre nuevo; de ahi, que la uni-
dad del objetivo tebrico —hombre nuevo— ccn la prictica, sea
tan utdpica.

No s6lo a las teorias educativas que aspiran al hombre nuevo se
le puden calificar como mito, también lo son'aquellés que se
caracterizan por su pesimismo, éstas muestran la otra cara de
la moneda; si bien no ofrecen formar lo nuevo, si se unden en
la angustia de la hipercritica; hablan del irreparable mal de
formar seres alienados y esperan que el hombre se transforme en
lo, econémico, o en lo politico, para que después se transforme
la educacidn. Esta teoria se viste de un fragmento realista
pues.soStiene gue la educacidn forma al hombre alienado el cual

estd a la vista de quienes pﬁedan verlo; de ahi, que 1la unidad
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de la teoria con la préactica sea evidente.

Desde esta perspectiva tedrica el mito es denunciado, pero re-
conocido por su poder, casi admirado por su eficiencia. Al do-
cente se le trata como eficiente marioneta reproductora de la
ideologia dominanfe; insisto, es la otra cara de la moneda, pe-
ro de la misma moneda. Desde esta pérspectiva la educacidén no
se propone formar lo nuevo, por el contrario, lo.gque hace es
reproducir lo conservador, la antitesis de lo nuevo. Ambas co-
rrientes del pensamiento educativo tiene los mismos errores me-—
todoldgicos: una visién fragmentada (abstracta) del ser y la

eliminacién de la contradiccidn de sus construcciones tedricas.

La funcidn alienante de la utopia.

Hablar de utopias es todo un riesgo pues con frecuencia se usan
para descalificar apriori concepciones gque no se comparten.
Cuando nos senialan a alguna teoria como utdpica nos predisponen
a rechazarla por falsa, abstracta, parcial e irrealizable. Cier-
tamente, el concepto utopia se presta a un uso reflexivo y mani-
pulante, de ahi pues, la conveniencia de su utilizacidn con una
definicibén precisa; de hacerlo asi sus ventajas son considera-
bles pues nos pérmite distinguir efectivamente lo que —desde

una determinada posicidn— se considera cierto o posible.

Las utopias tienen diversos origenes y formas de manifestarse
alin cuando tengan en comin su imposibilidad de realizarse. En
la economia, en la politica, en la cultura y en la educacidn las

utopias no son cosa del pasado, son actuales y en particular en
-la educacidén son abundantes.

Este tipo de utopia es uno de los contenidos de la alienacidn,

radica en la experiencia y tiene por funcidn sustituir al cono-



cimiento de lo real por lo fantasioso, pero lo fantasioso no
es percibido por el creyente de la utopia, para &l es una ver-

dad o un deseo posible de realizar.

En las lineas siguientes caracterizo dos tipos de utoplas exis-
tentes en la practica docente: la que produce espont&neamente

el propio docente y aguella elaborada para la manipulacidn de
su pensar y hacer.

La utopla espont&nea se orienta hacia el deber ser. Es frecuen-
te encentrar profesores que al no explicarse lo gque la realidad
es y, paralelamente, al estar en desacuerdo con lo que perciben,
describen lo que les gustaria gue la realidad fuera*. Este ti-
po de utopia se puede calificar de relativamente esponténea,
pues: por un lado, es producto de la experiencia individual sin
conciencia concreta y en estado de inconformidad; por el otro,
es producida socialmente y aprendida por cada docente quien al

reproducirla esti expresando la formacidn recibida.

La utopia espontdnea es, al mismo tiempo, una fantasia critica
y un lamento pues, como ya senalé, se elabora por inconformidad
con el orden social, pero carece del conocimineto concreto de
la misma; por ejemplo es el caso de aquellos docentes que ven
en la falta de escolaridad del pueblo el origen de su pobreza,
o localizan en las fallas de los gobernantes la génesis de los
problemas sociales, o sobrevaloran su funcibén de guias para el
progreso de las nuevas generaciones. Este tipo de utopia puede
generar manifestaciones generalizadas de inconformidad,  posee
elementos de insurreccidn pero cbviamente carece de sustento

tedrico y de posibilidades de transformar (1).

La produccién de utopias, relativamente, esponténeas se realiza

X No-descarto que ciertos sectores de la élite tecnocratica, sobre todo
" aquellos de poca politizacidén, entren en este tipo de utopias.

(1) Ver D'Hondt. Ideclogia de la ruptura. Premia Editorial, México, 1983.



desde el marco valorativo de la experiencia, de ahi que el ca-
riacter espontdneo ain sea Ginicamente en cuanto a gue su elabo-
facién da, superficialmente, la impreSién-dé que fuera reali-
zado por el propio docente. Sin embargo,- su marco valorativo
ha sido formado por su socializacién, por ello, la produecciton
espontanea de utopias, es en realidad, una produccidn social

de las mismas, opultado este proceso por el disfraz alienante
de la individualidad.

La utopia para la manipulacidn se elabora con conocimiento de
su destino, los que las elaboran —la &lite— generalmente no
creen en ellas, su objetivo es sustituir el conocimiento de 1la
realidad con una versidn deformada de la misma, por ejemplo,
sostener que "la educacidén es determinante para el desarrollo
social" o que "la cohesidn y-armonia social se logra formando
buenos y responsables ciudadanos" o que "en el profesor radica

fundamentalmente la calidad de la educacidn'.

Es, me parece, distinguible cuando una utopia se elabora espon-
t&neamente como critica idealista a la realidad o con fines de

manipulacién, en este ltimo caso el elemento critico no exis-
re.

La utopia para manipular se transforma paralelamente al desarro-
llo social, en la medida que crecen los grandes problemas, que
las necesidades de organizacidn y control social se multiplican,
las utopias se reelaboran también, adgquieren un lenguaje técni-
co, se sustentan en la planeacidn, se aspira con ellas a la ilu-
sidn del neoperfeccionamiento social. A la planeacidén y a la

administracién las presentan como los nuevos mesias.

Estas utopias con frecuencia son cuestionadas por el sentido
comln, el cual intuye que los viejos problemas sociales —cada

vez mds agudos— ahora tienen una nueva promesa de solucidn,



ahora si, la educacién: "Se vinculard con la industria", coad-
.yuvari a eliminar las desigualdades sociales”, "impulsard la
movilidad social"; antiguas promesas, pero ahora, insertas en

programas de trabajo con metas a corto, mediano y.largo plazo.

Ambos tipos de utopias se caractérizan por su dogmatismo, en
ellas —sobre todo en la segunda— es frecuente la extrapola-
cidén histdérica de conocimientos ya sean con fines supuestamen-
te explicativos o técnicos*. Toda teoria social y la educati-
va se ha realizado en lugares y momentos concretos, de ahi,
gue un aspecto de su validez corresponda a su contexto y no a
otro. La tendencia a generalizar y pér lo tanto a deshistori-
zar al conocimiento es muy atractiva mas tambi&n muy fiesgosa,
'pues es el camino mds seguro hacia la dogmatizacién.' Senalar
~que la educacién adapta, perpetua y cohesiona a la sociedad, o
que reproduce a la ideologia dominante y la fuerza de trabajo
altamente calificado, o que el Estado es sociedad politica mas
sociedad civil y es en esta iltima donde se ejercita la hegemo-
nia, etcétera; al hacer nuestras estas teorias sin pasarlas por
una reflexidén histdrica y actual nos lleva a la defensa o al re-
chazo mistico. Cada aporte a la teoria social tiene una razdn
histdrica de ser, cada pensador expresa el avance y paga el
costo de su tiempo, pues estd inmerso en un determinado desarro-
llo de la teoria social y tiene un interlocutor concreto en un
didloge con su tiempo. De ahi que las diversas tesis sobre la
educacién mds gque repetirse comoc verdades universales —afln
" cuando se precise que se refieren a la formacidn social capita-
lista— requieren analizarse tanto a la luz de las condiciones
histdricas en gque se produjeron como a partir de nuestra propia

realidad; de no ser asi se dogmatizan convirtiéndose en nuevas
utopias.

* Todo conocimiento es susceptible de convertirse en dogma cuando su vali-
dez se generaliza mas alld de las condiciones histSrico-concretas en gue
se produce; al realizarse tal generalizacidén, la fé viene a sustituir a
la asimilacidén critica del saber.



El mito es lo comiin a estos tipos de utopias y aun cuando &sta
no se plasmé mecadnicamente si debemos considerar que se expre-
sa en comportamientos. La aspiracién‘a la unidad de la teoria
con la practica requiere desalienarse pues todo ﬁito y toda

utopia no sélo aspiran a convertirse en practica sino que, ade-
‘més, parcialmente,lxalogran.' Para transformar la préctica do-
cente se requiere &e una teoria transformada pues con una ideo-

logia alienada, aspirar a la transformacidn es también un mi-
to. :

La ideologia de la préctica docente alienada, como ya lo he se-
nalado, se caracteriza por: deshistorizar, fragmentar, despoli-
tizar, unir la teoria alienada con la préctica alienada y por
lo tanto en sustituir al posible conocimiento dialéctico de la
préctica educativa por una visidn mitoldgica y utdpica de la
misma, preoducto ésta, del marco interpretativo alienado a

la experiencia.

Er las siguientes paginas analizo a la experiencia que elabora
los mitos; al mismo tiempo que busco desmistificar a la expe-
riencia —alienada— del docente en relacidn a la alta valori-
zacidn transformadora que cierto empirismo en alianza ccn la
ideologia dominante le otorgan.



CAPITULO I

ALIENACION DE LA EXPERIENCIA DOCENTE

Los mitos que caracterizan a la figura del profesor son abun-
dantes, la funcidn docente es atractiva para vestirla de ilu-
siones, para edificar utopias, en fin, para adornarla de vir-

tudes que no le corresponden,

Mi intencidn en este traba]o es desmitificar las nOC1ones de
prictica docente, sefialar su caracter alienado y allenador del

pensar y el hacer del educador, me parece que éste es un paso

fundamental para su transformacién.

‘La intencidn generalizada ~—pues muchos la compartimos— es
conocer y cambiar la préctica de los educadores, pero, cgué
buscamos cambiar? Generalmente se responde que de lo que se
trata es cambiar al docente porque su practica es deficiente,
pero, ¢en gué consiste tal deficiencia? .Estas son lés inte-
rrogantes que busco responder, para ello elaboro un conjunto
de categorias (ideologia de la experiencia alienada, hegemo-
nia en el'pensar y el hacer, seudocomportamientc docente, pa-
radojas de la prictica docente, cambiar para conservar y cam-
biar para transformar) gue me gulan hacia una conceptualiza-
cidn "irreverente"; pues atentar contra los mitos sacraliza-
dos y ritualizados, convertidos en verdades v en comporta-
mientos, y creidos por los “normales™, es considerado como

una irreverencia.

Ultima@ente se ha puesto de moda la idea de que para mejorar
la formacidén de los profesores se requiere "recuperar la
practica docente", me parece que si tal "recuperacidén" no va
acompanada de una conceptualizaci®n desmitificadora, 1o que

sucederd es que la practica docente seri conceptualizada en



armonia con su contexto alienado. Por tantoF no se trata so~-
lo de poner la prictica docente en el centro de la formacién

de profesores, sino fundamentalmente de reconceptuallzarla SO~
bre bases distintas a las actuales.

. BEn tal reconceptualizacidn &ebe participar el docente, es &1
quién debe transitar su crisis, 1o que significa: "dejar de
creer en 1lo que he creido, dejar de pensar como he pensado y
dejar de hacer como he hecho"; pues de nol ser asi, si la recon
ceptualizacidn les llega del exterior, la interpretaridn desde
Su marco interpretativo alienado. No es posible que la trans-
formacién la realicen si la propuesta les lleqa desde fuera
~3ilusifn politica o 1deallsmo pedagbgico—, pero si lo es que-
localicen la résidencia del poder alienante en su prictica do-

cente y ensayen caminos hacia su transformacién.

Ideologia de la experiencia docente.

Mucho se ha escrito respecto a la ideologia, el debate es am-
'plio, las posiciones diversas y-con frecuencia menos alejadas
de lo que pretenden sus estudiosos, Huiré& en esta parte del
- trabajo del intento por revivir tal debate; sin embargo, re-
quiero caracterizar lo que calificaré como ideologia alienan-
te, La cual da su contenido a la alienacidn de 1la exper1enc1a.

A continuacidn aclararé& este punto de vista.

Primero, la ideologia tiende a deformar el conocimiento de la
realidad. La ideologia comprendida como falsa conciencia es-
td integrada por mitos, utopfas y dogmas; &stos conceptos no
s6lo son deformantes de la realidad en el sentido cognosciti-
Vo, sino que, en la medida en que se apropian de las mentes

de hombres reales, se transforman en relaciones sociales Y
por ende, en comportamientos, La ideologia alienante es ——sin

concesidn alguna—~— de falsa conciencia, lo que no implica, ne-
1g _ r .
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cesariamente, reducir lo falso a un determinado tipo de cono-
cimiento, por ejemplo, a la religidn, sino que, su cardcter

falso puede apllcarse a cualqulpr tipo de ellos: pueden crear
se mltos, utopias y dogmas sobre el Estado, sobre la familia,

sobre la comunicacidén, sobre la politlca, sobre la educacién,

etcétera.

La ideologia alienante, es pues, tanto una manifestacién de

descon001m1ento, como, una forma generalizada de pensar.

Esta ideologla al desconocer a la realidad sustituye al cono-
cimiento de lo real por ilusiones,

Segundo, la ideoldgia alienante adguiere su significacién %
funcionalidad a partir de su existencia histdrica. Cada Epo~
ca tiene sus propios mitos, utopias y dogmas, si bien, esta
ideologla explica ahistéricamente la realidad ella misma no
es ahistbrica, pues se transforma paralelamente con el proce
s0 social, por tal razbn, sblo es comprensible a partir de

su concrecibn en las circunstancias reales, en las cuales se
~gesta y se desarrolla. Marx lo comprendié de la siguiente
manera "Las ideas de la clase dominante son las ideas domi~-
nantes en cada €poca; o dicho en otros términos, la clase

que ejerce el poder material dominante en ia sociedad ejerce,
al mismo tiempo su poder espiritual dominante. TLa clase que
tiene a su disposicidén los medios para la produccidn material
dispone con ello, al mismo tiempo, de los medios para la pro-
duccifn espiritual, io gque hace, gue se le sometan al'propio
tiempo por término medio, las ideas de quienes carecen de los

medios necesarios para producir espiritualmente" (2).

Tercero, la ideoclogia alienante es a un tiempo homogenea y

heterogénea. Por un lado, su caricter deformante v de clase

(2) MARX, Carlos. La Ideologfa Alemana. Ediciones de Cultura Popular,
Impreso en México, 1974.



homogeniza al ser dentro de su diversidad} de ahi que las
ideas sean dominantes porque generalizan su dominio convir-
tiéndose en lo com@in, en lo normal. Por otro lado, esta’
ideologia es también heterogénea pues cada clase, fraccién,
estrato o grupo la interpretan de diferente manera, le incor-

poran su propio "sello" y sus contradicciones.

Cuarto, socializacibn de la alienacién. Generalmente la so-
cializacidn consiste en un proceso de aprensibn violenta de
la ideologia alienante; es incorporacidn simb&lica combinada
con represidn fisica y/o psiquica. La socializacién esti in-
mersa en relaciones de poder, a partir de é&stas se producen

y se valoran los modelos hegeménicos; de tal manera, el nifio
aprende a ser nino orientado por el modelo hegeménico de ni-
no; lo mismo sucede con el docente, el cual también asume el
modelo hegemfnico o dominante*, sin que se le pueda calificar

de fiel reflejo del mismo.

Quinto; la ideologia alienante adquiere su expresién real tan
to en la experiencia (forma comflin del pensar) como en el com-
portamiento (forma normal del hacer). La ideologfa alienante
se traduce en valores, los que a su vez funcionan como pautas
que orientan al pensar y al hacer. Los valores, a su vez, se
expresan en normas, las cuales delimitan tanto al pensar como
al hacer. Las normas indican lo que es y lo que no es permi-
tido hacer, intentan tambié&n sefalar lo que es permitido y lo
que es prohibitivo pensar. En las relaciones sociales la nor
ma es la materializacidn de la ideologia, en este sentido si

la ideologia es alienante la norma también lo es.

Los valores (pautas del hacer y del pensar) al expresarse en

normas (delimitaciones concretas del pensar y del hacer) pro--

.* El modelo hegembnico incluye tanto a la caracterizacifn bien valorada

como a la rechazada,



porcionan un marco conceptual valorativo a la experiencia, a
su vez, ese marco implica un sistema légico con el cual se per
cibe; ambos contribuyen con su especificidad y en unidad a la

percepcidn e interpretacidn, en este sentido son productos de
lo cognoscitivo.

Sefialaré algunas caracteristicas de la lb6gica de la experién—
cia: a) se peréibe mediante una seleccidn moral-dogmdtica (es
to es bueno, esto es malo); b) la simplicidad -—mito, dogmé,
utopia~— sustituye a la complejidad; c) es ahistérica; es de-
cir, se eterniza al presente ("esto siempre a existido"), y;

d) se tiende a pensar lo hegeménico como lo comfin, por ende,
lo normal.

Como ya senalé& el marco valorativo implica un esquema l&gico.
Cualquier informacidn puede incorporarse a este marco valora-
tivo~1ldgico, por ejemplo una persona puede ver al cristianis-
mo como bueno y al marxismo como malo; en cambio, otra puede
considerar que el marxismo es bueno y el cristianismo malo.
Se puede ser tan dogmdtico al profesar una religibn como al
abordar o tratar una corriente psicolbgica, politica o cual-
guier teoria dialéctica. Claro; en este dltimo caso la co-
rriente no es la dogmética sino el sujeto que asi la aprende
o interpreta.

Sexto, la ideologia alienante en la experiencia no se reduce
a lo cognoscitivo, existe también —y con mayor eficiencia-——
en el cbdigo valorativo y en la estructura lb6gica. De ahi

que podamos transformar con superficial &xito lo cognoscitivo

Yy, al mismo tiempo, conservar inviolado nuestro marco valora-
tivo y 1l86gico.

En sintesis, caracterizo a la ideologia alienante como concep-

cibén falsa, de clase, hegembnica, residente en la experiencia:
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en donde se recrea a través de sus manifestaciones cognosciti
vas, valorativas y l6gicas, particularmente en las dos G1ti-
mas.

La experiencia y elfcomPOrtamiento docentej.
: i

B

I
R b

i
{

- :
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Es frase comln entre los educadores la de que el docente debe
conocer al alumno, esto mismo se reitera en todo texto pedagd- ¢
gico, Puedo afirmar que es consenso entre pedagogos y profe-
sores que para educar se requiere conocer al nifio, al ado-

lescente, es decir, al sujeto.

El punto de partida del proceso pedagbgico es el de conocer a
quién se va a educar, lo cual implica pensar en el estudiante;
para ello existen diversas corrientes de la psicologia gque tie
nen diferentes manerasrde conocer al sujeto; sin embargo, a la
interrogante ¢cbémo concibe el profesor al estudiante? no es po
sible responderle con lo que dicen las corrientes psicolégicas,

pues de hacerlo la fantasia predominaria en nuestras mentes.

El profesor, contra los deseos académicos, sabe del alumno no
porque lo investigue con s6lidos marcos tebricos y probadas
metodoldgicas, por lo contrario, su saber es producto de su
experilencia. Seguramente en su experiencia existen fragmen-
tos sueltos e incoherentes de teorias psicolégicas, pero no
son esos recuerdos del saber académico* los que le permiten

conocer a gquien va a educar.

En sintesis el docente sustituye. el saber académico con su
experiencia, en &sta dominan tipologfas, las cuales a su vez

representan comportamientos idealizados por su experiencia.

* Me refiero al saber con que antes de ser profesor se le formd o aquél

que recibe en cursos de actualizacién y mejoramiento profesional.



Entre docente y docente existen semejanzas en las tipologias
que construyen, esto es posible porque los profesores poseen
iz ideologia gue les permite estéreotipar a los comportamien-
tos. E1 profesor no conoce la psicologla ——experiencia-— del
alumno, lo que si conoce es su comportamiento, para clasifi~
carlo posee el modelo culturalmente hegeménico, el cual le
permite establecer las cualidades ideales y no ideales del
alumno.

Conocer el comportamiento no es lo mismo gue conocer la expe-
riencia (3), el docente percibe el comportamiento, lo valora,
lo clasifica y Jerarquiza; todo ello lo hace desde su propia
experiencia. No experimenta la experiencia del estudiante
pero si su comportamiento, y es'precisamente su experiencia

del comportamiento del estudiante lo que le permite valorarlo.

El profesor distingue, clasifica y jerarquiza los comporta-
mientos orientado por su experiencia. Por esa razdn la ex-
periencia docente es muy valorada, generalmente es aceptado
que ante m&s experiencia mids capacidad para conocer a los
estudiantes. Sin embargo la experiencia del docente, por mis
capacidad que haya desarrollado para valorar comportamientos :
lo que percibe son seudocomportamientos; comportamientos rea-
les pero falsos, concretos y alienados. No percibe fantasias

sino comportamientos que el mismo colabora a formar.

Si bien el docente al experimentar el comportamiento del es-
tudiante no analiza su experiencia lo cierto es gue cree ha-
cerlo, Al comportamiento lo percibe como experiencia, pues
parte del Supuesto que entre el comportamiento y la experien
cia existe identidad, por ello, al comportamiento lo inter-

preta como mostracidn de la experiencia y a la experiencia la

(3) LAING, R. D. La voz de la experiencia., Editorial Grijalbc. Impreso
en Espana, 1983.




reduce a la memoria de los comportamientos pasados. Si esto
fuera cierto el profesor al mismo tiempo que percibe el com-
portamiento éstaria-también percibiendo la experiencia; sin
embargo no sucede asi, pues entre la experiencia y el compor-
tamiento no hay tal identidad. La experiencia es mis rebel-
de, compleja vy contradictoria; el comportamiento por su parte
oculta, releva, fragmenta y distorsiona lo que la experiencia
vive. El compertamiento del estudiante es mas controlable vy
Su experiencia m&s 1nsurreﬁta- es frecuente que limite su com
portamlento a2 las normas al mismo tlempo gque su experiencia
.esté en desacuerde con ellas.

Por su parte, el profesor experimenta Y se comporta desde su
poder. Dada la actual estructura jerargquizada de la escuela
el profesor esta inmerso en relaciones de poder que le son
favorables*, de ahf que experimente con pasibidad los paradig-
mas ~—clasificaciones y jerarquizacidn— que establece para
los otros. ©No es €1 gquien decida, qué, cbmo y para qué expe-
rimenta, pues ésta se forma paralelamente a2 su propia alisna-
cibén. No es 81 un ser que decida su experiencia, pues su ex-
periencia es la experiencia socialmente hegeménica. Su expe-
riencia no es una produccidn individual y autdbnoma, es una

forma de dominacién socio-cultural.

Para el docente el valor de 'su experiencia es grande. Su ve-
racidad se demuestra cotidianamente; a través del tiempo ha
aprendido a conocer el bien y el mal, lo correcto e incorrec-
to, la inteligencia y la torpeza, en fin, ante m&s experien-
cia méds capacidad para valorar. 2 su experiencia la califica
de infalible y veridica, piensa que cuando comete un error es
porgue no se basb6 en ella,

El profesor no conoce la experiencia del alumno, aungque como

*¥ Prente al alumno,



yva mencioné la identifica con el comportamiento. Del estu-
diante exige el buen comportamiento de su éxperiencia,-piensa
gque ésta se esta formando, es decir, estereotipando valores 'y

aprendiendo las normas para el buen pensar y hacer.

He sehalado que entre la experiencia y el comportamiento no
existe identidad, el comportamiento no refleja a la experien-
cia, sin embargo, la experiencia no es lo interno, lo que no
se exterioriza, por el contrario, la experiencia se manifies-

ta en el comportamiento (4).

El docente se comporta con su experiencia, experimenta a los

otros comportamientos y al suyo propio; asimismo el estudian-
te también se comporta con su experiencia, experimenta al com
portamiento de los otros y al suyo propio. Ambos la utilizan

para orientar sus acciones.

La experiencia del docente estd en relacibn con la del alﬁmno.
Cierto es que.en esta relacibn el poder lo ejerce el maestro,
por ello la experiencia del alumno contiene més elementos cri
ticos; pero cierto es tambié&n gqgue la experiencia del pocder

(docente) necesita, para justificar su existencia, una expe-
riencia inconforme,

El dominador existe paralelamente con el dominado, &ste hace
suya la experiencia del dominador. E1 docente impone su ex-
periencia progresiva y sutilmente combinando conocimiento,
afecto y represidn; en cambio, la experiencia del alumno vive
al principio inconforme y subordinada; después, llega el mo-

mento, en gque la experiencia ajena se asume como propia.

Hasta hoy la transformacifn de la préactica docente se ha pen-

sado: ya sea desde el comportamiento o desde el conocimiento;

(4) LAING, R. D, La politica de la eéxperiencia. Editorial Grijalbo,
Impreso en Espafa, 1983. '



ambos son cambios engafiosos, las précticas tratadas son per~
sistentes y resistentes, "Es posible ser dogmitico, individua-
lista, autoritario, egoista, etc.; con diversas teorias. Sin
embargo la experiencia es histérica, no pertenece a una natura
leza humana eterna e infalible, al ser un producto concreto de

la historia es posible e inevitable su transformacién.

Lo paradbgico de la prictica docente.

La préctica docente es generalmente paraddgica: pues por una

parte trata de formar estudiantes criticos y creativos, y por
otra los orienta en el pensar y el hacer. Esta doble actitud
lleva al docente a desear que el estudiante haga lo que &1 le

ensefa, pero no porque &€l se lo ensefie, sino de una manera es-
pontdnea, es decir, que el estudiante actfie por "sfi mismo", de
tal forma querla orden "quiero gue estudies" se transforma en

"quiero que quieras estudiar" el obedece se transforma en obe-
dece la obediencia.

De esta manera se busca que el estudiante desee el deseo hege-
mdénico, que piense el pensar hegembénico, que haga el hacer do-
minante., Estas son las paradojas de la socializacidn, hacer
que espontdneamente se acepte lo hegemdnico. Se trata pues de
conocer lo conocido, es decir, de interiorizar los paradigmas

socialmente dominantes.

El estudiante aprende a ser estudiante, a ser el estudiante
que la sociedad define y caracteriza, de ahi que el objetivo
de la socializacibn sea lograr la asimilacibn de lo persisten-
te. De la misma manera el docente aprende a ser docente no en
los libros, sana utopfa, sino en un proceso alienante que se
inicid seguramente en el mismo momento que conocié a su primer

profesor, en ese momento comenzd a percibir un ideal hegeménico
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de maestro, y ya en su prédctica como tal continga forméndose a
través de la experiencia que obtiene de otros docentes (5). Es
asi como el profesor aprende el ideal hegeménico de si mismo y

Se va convirtiendo en un ejemplo parcialmente demostrativo de
ello. |

El ideal hegeménicb no solo se convierte en prictica docente
real, sino gue sirve también de vigilante para detectar si 1la
experiencia estd orientandose adecuadamente, permite darse
cuenta si se esté experimentando y comportando conforme al
ideal. Precisamente al alejamiento de la'préctica con respec-
to al ideal los profesores lo conciben como problema, que es
tan real como el enfermarse o tener hambre, sin embargo la na~
turaleza de este problema*, pues el ideal hegeménico de buen do-
cente pleno de mitos y utopias, genera en si mismo su tipo de
problema, de tal manera que el problema es un nuevo mito, el
problema reside en tratar de pensar y hacer de acuerdo al
ideal, de esa manera tenemos que el problema es parte del
ideal, de ahi gue a pesar de ser un problema impuesto se le
conciba como propio: "mi problema es gque no experimento como
debo experimentar, no me comporto como debo de comportarme,’
no soy como debo ser",

Si bien el ideal hegemfénico del docente es contrario al del
estudiante, ambos se complementan. La relacidn de dominacién
implica tanto al dominante como al dominado: el dominador ne-
cesita conocer el ideal del dominado tanto como el SUyo pro-

pio y viceversa.

La educacidn contemporinea se plantea en desacuerdo con una

(5) ROSWFLL, Elsy, DE HUELLA, BARDAS Y VEREDAS: UNA HISTORIA COTIDIANA EN

LA ESCUELA, Cuadernos de Investigacifn Eduycativa; D,I.E., C.I.E.A.,
I.P.N, :
* 0 més bhien dicho seudoproblema,



direccidn total, es precisamente en esa discrepancia donde sur
ge la siguiente paradoja: a la socializacibn, hacia el deber
serriae 1e‘busca armonizar con la formacién critica y creativa,
uno ‘de los resultados lo encontramos en las modernas diddcti-

cas que mediante métodos sutiles buscan conciliar lo paraddgi-
co.

Negar la posibilidad de negar al ideal.

Los valores v las normas aceptados como hegemdnicos al delimi~
“tar el hacer y el pensar, ocultan la posibilidad de pensar y
hacer distintos, por lo que puede afirmarse que la socializa-
cién consiste en enseflar a experimentar y a no experimentar, a
comportarse y a no comportarsé.

Lo normal es experimentar y comportarse como lo hacen los nor-
males, de ahi que experimentar y comportarse de manera distin-
ta es incurrir en lo oculto, es decir, en lo negado por los

normales, guienes lo califican de anormal.

Negar lo que no se debe pensar, es no solo negar lo distinto,
sino también negarse a concebirlo, o sea, negar la posibili-

dad de negar, pensar en la imposibilidad de pensar lo diferen-
te.

Asi pues, la funcidn docente alienada se caracteriza por ne-
gar la existencia de pensar y hacer distintos; por ello re-
quiere orientar al estudiante por el camino de la certeza y

la seguridad. Eﬁseﬁar en la certeza y seguridad garantiza al
estudiante que su eXperiencia y su comportamientc son los co-
rrectos, le da la seguridad de que no piensa en un pensar dis-
tinto, |

Negar la posibilidad de negar, es la manera hegemdnica de sn-
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sefiar, es mds, a travé€s de ella se afirma la certeza y la segu
ridad de 1lo aprendidé,"Negan la posibiiidad de negar afirma =
lo persistente. Laing sefiala que: "si no s& que no sé, pienso
que s&" (6), ' T

La prictica docente niega al estudiante, e incluso a si misma,
la posibilidad de ser negada, el ideal hegembnico es certero y
seguro, sabe que no ignora, no sabe que no sabe, de ahi su se-
guridad, En la préctica docente alienada el saber no admite

la duda, pues &sta es el inicio de la negacidn.

Es evidente que la escuela tiende a no reconocerse como nega-
dora y por lo tanto niega hasta la posibilidad de negar, la es
cuela sabe gque no duda de su saber. Mediante la negacibn de

la posibilidad de equivocarse la escuela afirma que es la gque
es,

La prictica docente afirma o cuestiona con certeza y seguridad,
estd segura de lo gue es ~—independientemente de cbmo s& rEco-
nozca~, la negacidn de la posibilidad de negar no es su pro-
blema, pues sabe que sabe. Podrid cambiar de saber y desarro-
llarlo, pero no negar gue sabe. Esa certeza y seguridad en el
saber es lo que impide la posibilidad de ver mas alld o algo
distinto a lo que el ideal hegemdnico establece, por ello el
ideal es un poder, un poder social que existe en cada docente,
lo hace pensar con el pensar del ideal, opinar con la opinidn

del ideal y hacer lo que dicta el hacer ideal.

No debe confundirse la tolerancia a la critica con la negacidn
de la posibilidad de negar, el docente generalmente ejercita
la critica, lo que no implica pensar en lo impensable, pues la
critica tolerada se hace con certeza y seguridad, es una criti
ca cognoscitiva que no duda del marco valorativo y 1l8gico de
la experiencia. '

(6) LAING, R. D. La Politica de la Experiencia. Editorial Grijalbo,
Espana, 1983.



La ignorancia de lo simple,

La ideologia alienante para dominar requiere simplificarse,
presentarse como espontfinea y sencilla, hablar de verdades
de sentido comfn y calificarse como lb6gica. Para ello lo
simple sustituye a lo complejo, lo facil a lo dificil; 1la
socializacidn se realiza en el apacible aprendizaje de lo
f4cil. Lo fdcil ha perdido la historia, lo ficil todos lo
ven, lo f&cil es por si mismo evidente: tan evidente como

"una cristalina gota de agua", por eso precisamente es ficil.

En la préctica docente lo ficil implica no preocuparse por lo
oculto, es m8s, ni siquiera pensar que lo oculto existe; todo
es evidente, la tarea del estudiante consiste en asimilar la

evidencia y también en no pensar gque lo oculto existe.

La educacibfn alienada comunica el "es", muestra gue las cosas
"son", no pone en duda si lo que "es" v lo que las cosas "son™
pueden estar sustentadas en mitos; pues de descubrirlo se pro-

duciria la duda de lo simple, es decir, la negacidn del mito.

Para que los mitos persistan se regquiere no dudar de lo sim-
ple, por el contrario lo simple debe apologizarse; de ahi que
surjan frases tales como aguella de que "cada cabeza es un mun
do’; -0, la-de gque "lasg cosas son de acuerdo con el cristal con
que se miran" o la otra que refiere "no hay nada nuevo baijo el
sol", De esta manera se deduce gque lo com@n serd lo simple,
no lo que se mira, sino cbmo se mira. M&s que un problema de
tipo de conocimiento se trata de un problema de 1l8gica. Lo
simple no se supera sustituyé&ndolo pof lo complejo, pues lo
complejo cuando cae en la mente de lo simple se simplifica.

El problema de lo simple radica en la manera de ver la reali-
dad.
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Nos han educado para ver lo simple, por eso no vemos lo com-
plejo, pues nos esti oculto, oculto a nuestra légica, Lo sim-

pPle es parte de esa 1l8gica.

La experiencia alienada posee lo simple cohc elemento de su mé
todo &sto le permite creer en mitos, utoplas y dogmas. La ex-
periencia interpreta a lo simple con certeza Y seguridad; con-
sidera veridico a lo simple, por tal razdn la practica docen-~
te cuando se sustenta en la experiencia~simple adopta la cer-

teza, pues &sta le garantiza la sequridad.

La experiencia-simple tiende a estereotipar a los individucs,
construye modelos hegem®&nicos sencillos Y precisos; los hom-
bres —senala— son buenos o maios, positivos o negativos,
sensibles o insensibles, rien o lloran ante lo mismo y es po-
sible que a la misma hora. La experiencia-simple carece de
decisidn sobre su destino, se conforma con las evidencias y

no piensa en lo distinto. Para construir este hombre la ideo-
logia alienante se orienta hacia la dominacién de los compor-
tamientos, los que a su vez actfian como control de la experien
cia; pues al mismo tiempo que se generaliza la dominacidn del

hacer se simplifica el pensar.

La experiencia-simple es "cualidad" tambi&n de la practieca do-
cente alienada, su modelo hegemdnico se caracteriza porque es
preciso y univoco, todos valoramos cémo es un buen profesor o
un buen alumno, asi pues, ni el docente ni el estudiante es-
tadn exentos de lo simple, en ellos lo simple es mas notable,
recordemos que los mitos, los dogmas y las utopfas sin perder
su simplificacibn se intelectualizan.

Senalé&, con anterioridad, gue la experiencia-simple engahosa-
mente se presenta come espontinea, como propia de cada indivi-

duo: "quiero gue pienses para ti lo mismo que pienso para ti",



lo simple como dominacidn desaparece y se destaca la esponta-
neidad individual} el vo se convence que su pensamiento es su
pensamiento y ve como original lo gque es consenso generalizadoe,
lo original no radica en lo comin sino en lo espontdneo, es
decir, en la apropiacidén de lo ajeno y en lo oculto de que mi

espontaneidad me es ajena.

Cambio de la préctica docente,

i —————.

El uso del conbepto cambio como todo concepto que hace referen
cia a lo social, es susceptible de diversas interpretaciones.
Se habla de cambio para conservar —jvaya paradoja!~— o cambio
para transformar -~—aparente pleonasmo—; es comfin escuchar de
cambios en lo econdmico, en la politica, en la cultura, en la
ideologia; asimismo se hace referencia a cambios parciales o
totales o a cambios lentos o violentos. Amplia es la variedad
de usos de este concepto, de ahif que la comunicacidn cuando a
€l se refiere es compleja. Cambios de quién, de qué&, cémo,
hacia ddnde; son estas las interrogantes gue necesitan réespon-

derse para el uso preciso de este concepto.

Ahora bien, cambiar para perpetuar es paraddéjico, pero posee
la 16gica del poder, del poder que busca persistir y para lo-
grarlo requiere cambios (7), El poder genera cambios de ese
tipo, los aplica, vigila y evalua, siempre teniendo como obje-
tivo final conservarse. Este cambio es propio de cierto tipo
de funcionalismo, pues se utiliza cuando alguna parte no armo-
niza con el poder, el cambio consiste en hacer funcionar ade-
cuadamente a la parte que no funciona y que, por ello, pone en

peligro el poder. E1 cambio pretende, pues, realienar la par-

(7) WATZLAWICK, Péul, WEAKLAND, John, FISCH, Richard. Cambio. Impreso en
Espafia, por Editorial Herder, 1982.



te que no funciona en armonfa con el poder; es asi como lo pa~
rad8jico del cambio para perpetuar desaparece cuando. se compren

de la 16gica del poder, poder que se niega a cambiar.

Contrariamente el cambio para transformar no se reduce a la
parte, buscé el cambio del todo, por lo tanto de la hegemonia
del poder en su totalidad. Se orienta tanto contra el poder
como contra los cambios que &ste realiza. Ciertamente son

cambios distintos, pues el cambio para perpetuar es cambiado
para transformar,

En la educacifn se pueden encohtrar ambos tipos de cambios,
sin embargo es mucho mis frecuente el conservador: pues con-
tra los mds sanos deseos las ideas dominantes siguen siendo
las del poder dominante y éste es, por su naturaleza, conser-
vador. Estos cambios planeados para perpetuar se caracteri-
Zan por ser ajenos a quienes se dirigen, son mistificados

con los argumentos del progreso, del &xito y de lo moderno;
bajo esos argumentos buscan ocultar su servicio al poder, en-

gaflan a g#iienes ifigenuamente creen en sus virtudes.

En la formacién de profesores y en la prictica docente el
cambio perpetuador del poder se orienta a lo cognoscitivo, y
en ocasiones a los comportamientos, no toca a los aspectos va
lorativos y légicos de la eiperiencia alienada, pues en é&sta
reside el poder. Los valores y la légica se conservan mien-
tras se modifica el saber*; wun saber raquitico, ignorante de
su orientacibn, que estd contra su poseedor, un saber gue en-
gafia y que no trasciende. La dominacidén del poder es oculta-
da por los cambios gue la conservan, para ello es importante

propagandizar el cambio y junto con &1 al poder. - iHablase

* Ver HELLER, Agnes, HISTORIA ¥ VIDA COTIDIANA, México, Editorial Gri-
jalbo, Febrero de 1985, pp, 74,
NOTA: AL saber lo tomo como acierto, no como verdad.



visto un poder que para.conservarse se viste de progreso y. bus
ca que las cosas cambien!

Por su lado, el cambio para transformar no se reduce a lo cog-
noscitivo ni al comportamiento, sino que localiza al poder en
la misma experiencia del ser; orienta la transformacidn hacia
los valores v haecia la 1l6gica del pensar, no se engafa ante la
sustitucién de un saber por otro, ni ante un hacer por otro;
pues reconcce que el poder es mimético. En esta perspectiva
la préctica docente para cambiarse requiere pensar lo impensa-
ble, eliminar su certeza y seguridad y, bdsicamente, transfor-

mar la estructura interpretativa de su experiencia.

Pensar lo impensable.

He senialado que el comportamiento afin cuando es expresibn de
la experiencia no la expresa reflejamente: de ahil que el co-
nocimiento que nos formamos de los comportamientos no sea con-
fiable. Generalmente el comportamiento es mimético, adopta
las caretas que la experiencia le sefnala, con ello busca enga-

nar al ingenuo interlocutor que confia en lo que ve,

El comportamiento agrega a la alienacidén el mimetismo, lo
cual significa: hago un hacer producido por La ideologlfa alienada de
mi experdiencia, pero ademds adopto de acuendo con Las circunstancias el
comportamiento que mds me convenga. E1 mimetismo se expresa en el
comportamiento pero lo organiza la experiencia, es precisamen
te a través del mimetismo como la experiencia engana al inter
locutor,

Al docente no es posible transformarle sus comportamientos
sin transformarle su experiencia, afin cuandoc con mucha fre-

cuencia esto se intenta*, Su comportamiento puede sufrir

* La manipulacidn del comportamiento no implica la transformacidn del
marco interpretativo alienado, por lo contrario lo tolera.
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cambios parciales, reformas aparenciales y, sin embargo, su
experiencia mantenerse sin médificaciones; en cambio, si su
experiencia se transforma no es posible que se manténga sin
transformaciones el comportamiento, lo que no significa que

pierda su cualidad mimética.

Transformar la experiéncia implica cambios cognoscitivos, pe-
'ro no de los conocimientos externos, sino cambios hacia lo gque
~generalmente no se comprende como cognoscitivo. Se trata de
conocer lo oculto, de hacer cognoscitivo lo gue no es objeto
del conocimiento hegeménico, es decir, de pensar lo impensa-
ble, Pensar lo impensable es pensar en lo que no esti permi-

tido pensar, es mis, ni siquiera se piensa en gue exista.

Lo no permitido pensar existe, estd presente en la experiencia,
pero no se concibe como objeto de reflexidn, es lo natural, lo
gque se ha adquirido sin el esfuerzo de pensar —los valores y
la 18gica en la experiencia alienada—. Inclusoc se sabe gue

existe pero no se piensa en su existencia.

Pensar lo impensable no significa el tradicional cambio de co-
nocimientos, sino producir nuevos conocimientos de lo que ge-

neralmente no es objeto de conocimientos.

La 16gica con la que la experiencia conoce es uno de esos as-
pectos impensables: "no es 16gico que dude de mi 1l6gica", ni
es fdcil "reflexionar como reflexiono", ni que "analice como
analizo", ni que "experimente como experimento". No, no se
trata aqui de proporcionar cursos de légica que nos sefialen el
bien pensar; pues no es el propbsito sustituir un conocimiento
'por otro, va que a la l6gica del bien pensar la interpretaria-

mos con la l6gica de la experiencia alienada.

Lo ilB8gico de nuestra experiencia (mitos, utopias, dogmas) ,



adquiere su propia 1l8gica en los seudocomportamientos, los cua
les son comportamientos percibidos como NORMALES. La normali-
dad para la experiencia alienada es la géneralidad, por ejem-
plo en la frase "tcodos lo hacen", es el "todos"™ lo gue hace
"16gico" a lo ilBgico, "razonable" a lo irrazonable; por eso
los modelos del buen peﬁsar resultan ineficaces para transfor~
mar la experiencia alienada, porgue se objetivan en comporta-
mientos il6gicamente 18gicos, irrazonablemente razonables. El
modelo 1ldgico del buen pensar puede mostrar lo que la experien
cia desea, gue mejor demostracibén légica para la experiencia

que el validarse con el modelo de la 1l6gica formal. -

La resistencia a la transformacifn de lo ilb6gico radica en que
se concibe como lo finico 1l6gico, de la misma manera, la resis-
tencia al cambio de los comportamientos radica en gue se con-

ciben como los inicos comportamientos. De ahi pues que el cam

bio cognoscitivo se muestre ineficaz.

Encontrar lo ilbgico en la actual hegemonia "1l6gica" es pene-
trar en lo falso de los valores. Scon falsos porque existen en
la experiencia alienada, jnol, no son falsos porque son falsos,
sino que son falsos porque deforman, porque oprimen, porgue in
dividualizan, porgue ocultan, porque fragmentan, porgue impi—
den'pensar en el pensar, porque ensehan a obedecer la obedien-

cia, porque simplificar el conocer para hacer creer en mitos,
etc.

Asi pues, encontrar lo 1ld6gico en la actual hegemonia "1bgica"
es el camino para pensar lo impensable. La-préctica docente,
tan certera, tan evidente, tan precisa y tan segura se sigue
resistiendo a pensar en su actual pensar, le es mds tranquilo
reivindicar modelos "del buen pensar", a los cuales interpre-
ta desde su experiencia alienada. De lo que se trata, insisto,

es en transformar nuestra ilb6gica experiencia, tan consolidada,



para ello se requiere desmistificar nuestra expe:iencia ae-
tual, proceso &ste, muy complejo y agotador, pues no s6lo se

‘trata de cambiar al contenido de lo que vemos, sino cambiar
nuestra forma de ver, '



CAPITULO III

LA ELITE Y LOS DOCENTES

Pareceria que el antiguo principio de las élites: de pensar por
los demds y pretender gue los demds piensen como ellas, se tien-
de a reformular; no a cambiar su esencia alienada, pues, de ser
asi, dejarian de ser élites.

La élite aprende para sequir existiendo, busca cambiar para con-
servar y conservarse, cambiar todo agquello que pone en peligro
su existencia y, sobre todo, buscar el consenso que le favorece;
es asi como la &lite tecnocrdtica* tienme que politizarse, hacer
politica cada vez m&s .conscientemente, vincularse con la élite
burocritica** y subordinar el saber té&cnico al poder buroerdbico.
Precisar si las burocracias tienden a tecnocratizarse O si la
tecnocracia tiende a burocratizarse me es secundario, lo que me
interesa destacar es que tanto la burocracia como la tecnocracia
se alian, casi se funden en su aspiracidén de mantenerse como
4lites. Si bien la &lite es reducida con respecto a los posee-
dores de las prédcticas educativas, no es esa cualidad la gue les
proporciona su caricter de &lite, sino su separacidn de las préac-

ticas; es en esta cualidad en la cual radica su naturaleza de
glite.

La &lite, por un lado, alejada de las précticas educativas y, por
otro, constituida como el grupc encargado de planearlas; genera
un paradoja cuya solucidn es absurda pues no ve plasmada en la
realidad la totalidad de su seudoteoria y si colabora a obstacu-

lizar los elementos de cambio existentes en las préacticas.

* Es aquélla formada en la tradicibn del empirismo positivista que se carac-
teriza por despolitizar su funcidn, a2l mismo tiempo que se ilusiona con la
pretencidén de su saber abstracto.

#%* Esta se caracteriza por su incapacidad tebrica y t&cnica, asl como por su
fidelidad politica a las estructuras dominantes.



Sefialaba anteriormente, que la &lite busca legitimarse cuando
pretende que los demds piensen como ella; para ello cuenta con
la ayuda de la psicologia de las motivaciones, del conductismo
e, incluso, con el uso de ciertos aspectos del psicoanélisis
que les hacen saber algunos elementos en los sujetos; é&sto les
permite una nueva manera de planear y consensar la dominacién
en la cual la utépica'ilusién yo-s0y-4o se aprovecha y se re-
formula haz pon L Lo mismo que yo quiero para t. No se trata de
que se acepte el pensamiento del otro, sino de producir espon-
tdneamente el pensamiento del otro. Para lograrlo la é€lite ha
reunido al poder politico-burocritico con el poder del saber
técnico, de tal manera que la exterioridad que caracteriza a
la dominacidn tradicicnal se "disipa" en la produccidn" "es-

pentédnea"” e individualizada de la actual alienacidn.

Una vez que la alienacidn se traslada a la propia experiencia
del sujeto, ya no sdlo le dominan del exterior: otra clase, el
Estado, los medios de comunicacidn, los padres, los maestros,
etc., sino gue su alienacidén estd inmersa en su propia inter-
pretacidn de lo real; asi pues, se elabora la paradoja del po-
der que consiste en: pdlensa por £L mismo, Lo mésmo que plenso para L.
La clave estd pues en obedecer la obediencia, pensar como se
debe pensar, etcétera. Asi el consenso por aceptacidn se re-
formula en consenso por coincidencia. Cuando la &lite logra
el consenso por coincidencia, maxima eficiencia de la aliena-

cidn, su trabajo estarid completo.

Consenso por coincidencia.

Aceptan no es Lo mismo que coincidin, ésta parece ser la afirmacién
bésica, completada con, codincidin es el mds exitoso Logho que Las
Elites pueden Loghar. El punto de partida es pues coincidir.

Concibiendo a la coincidencia como la relacidn entre saber
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técnico y "espontaneida", desde la perspectiva de la acepta~
cidn del modelo hegembénico de prédctica docente, se comprende

el por qué es ésta la mdxima aspiracidn de la é&lite.

.Tras la "espontaneidad" de la coincidencia est& la aceptacidn,
aceptacién que desde las relaciones de Poder se entiende como
dominacién, 'pues quien acepta el poder de otro lo hace constru-
yendo su propia dominacidn, pero no deja de ser un poder exte-
rior, yo soy otho; en cambio cuando se coincide aparentemente el
.poder exterior pierde su residencia y se vuelve etéreo ¢esta en
todos o en nadie? Pareceria que nadie habla a través de nadie,

gue cada quien habla por si mismo.

Asi pues, la coincidencia implica la identificacidn, quiénes
se identifican y cémo se identifican, son preguntas iniciales
que nos permiten incursionar en el conocimiento de con quié&nes

y para qué se identifican:

Quiénes se identifican, preguntarcuya respuesta empirica es
evidente, se identifican quienes planean con los sujetos que
realizan las practicas docentes pero no estén capacitados
—técnicamente— para disefiarlas. Es é&sta la génesis del ab-

surdo, pues se sustenta en que quienes realizan las préacticas:

a). las conocen, y b). no pueden disefiarlas. La identifica-
cidén se realiza en ( a). modelo hegemdnico de prdctica docen-
te) y la distancia se manifiesta en ( b). conocimiento-desco-

nocimiento del saber té&cnico).

Ambos, la élite y los poseedores de las practicas, coinciden

en que éstos —Ilos docentes— son generalmente inseguros, pues

"no son ccmo deben ser", es decir, no son como el modelo hege-

ménico caracteriza al buen docente. La identificacidn es pues

con el modelo hegemdénico y no entre ambos como la respuesta em-

pirista nos lo hace creer.



La élite presenta al modelo como espontaneo y natural, por lo
tanto, como despolitizado. Lo presenta. lleno de virtudes, sen-
cillo y evidente, preciso y sin confusiones, certero por donde
se le vea. En ocasiones, cuando el modelo es cuestionado, la
€lite interviene en su defensa, argumentandc que defiende al

docente pues para ellos el docente estd hecho a imagen y seme-

janza del modelo.

Estructura del modelo hegemdnico.

He sefialado que la identificacidn: tanto de la &lite como la

de los docentes se realiza con respecto al modelo hegemdnico

y. por lo tanto, ambos tiendena la modelizacidn del buen do-
cente. La diferencia estd en que la &lite se cree preparada
para llevar las précticas inseguras a la seguridad de ser como
deben ser; en cambio, los docentes conocen el modelo e intuyen
el camino hacia &l pero.no son especialistas en su recorrido.
Es asi como el elemento técnico marca la diferencia entre el
planeador y el docente, pero mds alld de esta distancia esti

la identificacién comfin. Asi pues, la coincidencia ideol&gi-
ca es un punto de armonia entre ambos; sin embargo la desigual-
dad respecto al saber técnico es frecuentemente productora de
conflictes, pues en ocasiones la &€lite muestra ineficiencia pa-
ra planear y organizar el recorrido que el docente debe seguir
para ser un buen docente; en otras ocasiones es el propioc do-
cente el que no estd dispuesto a seguir tal recorrido —falta
de interés, de tiempo o de estimulos econdmicos y profesiona-

les—, afin cuando acepte al modelo.

Como vemos, no es el saber técnico lo que nos permite explicar-
nos a la identificacidn; sino el andlisis del modelo aceptado.
Mas, quién habla a través del modelo, y por lo tanto a traveés
de la élite y de los docentes.



El modelo alienado estd integrado en cuanto a su subjetividad
por valores, ldgica y afectividad; y en lo que se refiere a su
expresidén empirica por conocimientos y modales*; éstos cinco
aspectos conforman lo que llamaré la personalidad alienada del
docente. Ninguno de los aspectos sefialados existe separado,
todos se implican y cada uno expresa la integracién. Los va-
lores, la ldgica y la afectividad integran la estructura con
gque se conoce, es decir, la eXperiencia; en cambio, los moda-
les y los conocimientos son la'expresién de tai experiencia en

los comportamientos, &stos si observables e incluso medibles
por la Elite**.

A través del modelo habla la razdn.

La razén del modelo estd en sus valores y en su l6gica, son
éstos los que establecen las virtudes del modelo. La razdn
siempre ha tenido valores que la sustenten: "pues la frontera
entre lo 'racional' y lo 'irracional' la indican los valores
y no la razdén" (1). Tras la razén mis consensada y apologi-
zada estan los valores, los cuales: por un lado, establecen
la filosofia del modelo y, por otro, la practica del mismo.
Asi pues, lo gque se aspira a ser y lo que se es estd regido

por ‘la razdn del modelo.

Es necesario aclarar que el conocimiento en la medida gque sea mestrado;
es decir, conocido por la élite, pasa a formar parte del comportamien-
to; lo mismo sucede cuando el conocimiento es evaluado por los docen-—
tes. Sin‘embargo, el conocimiento es también pertinente al marco valo-
rativo y l&gico, de esa manera es también parte de la subjetividad,
cuando utilizo en este sentido al conocimiento lo llamo cognoscitivo.

%x% (Caracterizar a los elementos de la experiencia. Al modelo hegemdnico

lo conceptualizo con cualidades esenciales: valores, lbégica, cognesci-
tivas y afectivas; las cuales no son empiricamente percibibles, ni tam-
poco abstracciones inexistentes, Estas cualidades esenciales existen
en cada docente en contradiccidn con otras cualidades que en diferente
momento de su desarrollo se expresan'como duda, confusifn, critica es-

pontdnea o alternativa mis o menos construida.

(1) FULLAT, Octavio. Verdades y trampas de la pedagogia. Ediciones CEARC,
Impreso en Barcelona, Espafa, 1984, B 16



La conéepcién alienada de docente tiene tras de si al indivi-
dualismo, valor que expresa el sentido de la propiedad. * ¢Aca-

"=

so no es a través del "éxito" de los individuos como el modelo
muestra su eficiencia? El1 "éxito" es triunfo del uno contra el
otro, y consiste en el acercamiento al modelo de triunfador, de
ser como se debe ser. Cuando el individualismo es denunciado,
generalmente su presencia es negada por la é&lite, para ésta el
modelo no es individualista, tampoco lo es la practica que se
orienta hacia él,'pues'recordemés gue la élite califica a la

préctica alienada como no alienada, es decir, ella es elda.

Yo 40y yo, es la expresidn individualista que oculta algﬂv#og
nosothos, en efecto, el individualismo independientemente -de que
se le reconozca o no, consiste en la negacidn del sujeto como
categoria social, implica tanto una forma de ser como de pensar:
se es y se piensa de manera individualista. La practica docen-
te funciona con miltiples prdcticas individualistas*, pues a
través de ellas busca llevar al estudiante al "&xito" en la so-

ciedad.

De Oliveira escribe: "Las victimas son los mejores alumnos" (2).
Podriamos decir lo mismo del docente ¢cudles son los mejores
docentes?, para responder es necesario preguntarnos acéﬁo aspi-
ra ser el docente?, ¢cudl es la razdn que orienta su préctica?
Las razones de ser o no ser como se debe ser, son distintas, pe-
ro a ambas su status de razdn se asigna desde los valores; por
ello, si el individualismo es un valor, lo transindividual tam-
bién lo es. El problema tanto de la élite como el de la prac-
tica alienada no consiste en—que tengan un modelo sino en la
naturaleza alienada de &ste y por ende de la Elite y de la
practica.

* La distincidn misma, profesor-alumno es una expresidn individualista

para la élite.

(2) DE OLIVEIRA LIMA, Laura. Educacidén por la inteligencia. Editado por
Humanitas. Impresoc en Argentina, 1976,



Calificar de exitcso o wictima al buen docente es un problema
valorativo. Generalmente para la élite el é&xito consiste en
ayudar al docente a que sea como debe ser, esa es su razdn, la
del modelo. En cambio calificar de victima al buen docente im-
plica hacerlo desde diferente posicidn valorativa*. Estas ra-
zones valoran antagdnicamente el mismo objeto, la préctica do-
cente. La razdn es un problema que se deslinda a paftir del
campo valorativo, pero que tiene su génesis en las estructuras
sociopoliticas, con todas las mediaciones gue se consideren
convehientes, pues los valores son expresiones de éstas, de

ahi su cardcter histdérico, transindividual y contradictorio.

Asi pues, el modelo hegemdnico de la préctica docente posee su
razén, sus valores y su ldgica. Sus creyentes gque son muchos,
no ponen en duda a sus valores ni su ldgica; este marco inter-
pretativo —valores y légica de la experiencia— es compartido
por las élites y los docentes, de ahi que el marco interpreta-
tivo en el cual reside el modelo hegemdnico —cognoscitivo—

sea el sustento con el cual se realiza la identificacidn de la

€lite y los docentes, y hace posible un seudodidlogo entre am-
bos.

Contradicciones entre la élite y la préctica docente.

No es s6lo enfrentando las razones ccmo se resuelve el proble-
ma de la alienacién, pues el problema de la verdad no es sélo
tebrico, es fundamentalmente prdctico, y lo préctico no es lo
pragmético_-(el valor de la préctica estd en funcidn de su uti-
lidad). Lo préctico consiste en producir el saber no sblo en
aplicarlo, asil, la praectica docente no se reduce a la demos~

tracidén pragmédtica de la aplicacién del modelo. La préactica

* por ejemplo transindividual, comprometido con la transformacidn educati-
va y social... etcétera. : :



docente posee elementos de duda y de confusidn gue no se expli-
can por la angustia de no ser como se debe ser, sino que son de
Vcaréctef existencial; en ocasiones dejar de creer y no tener la
alternativa construida. Sin embargo en este estado de confu-
sidn la préactica ya entra en contradiccidén con el modelo y'fre—
cuentemente con la &lite alienada quien se ve cuestionada junto
con el modelo. Ademds, la &lite independientemente del ropaje
ideoldgico con que se vista, se finda en la aceptacidn de que
la préctica es pensada por los docentes*, y no pensada . como
confusién, como duda y como una indagacidén que permita iniciar

el camino hacia la reconceptualizacidén de las representaciones
instuitivas.

Para cambiar no basta con que el docente piense su préctica,
 pues ésto la élite lo acepta, siempre y cuando la piense desde
su condicidén alienada; se puede pensar inseguro, O progresando;
pero siempre con referencia al modelo. Desde otra perspectiva
de lo que se trata es gue el docente piense su practica desde
una perspectiva desalienante; en la cual el primer paso consis-
tiria en dudar del modelo alienante, condicidn indispensable '

para iniciar el camino hacia la transformacidn.

Por su parte la élite vive su alienacidn sin posibilidades de
transformarse, pues de hacerlo dejaria de serlo; en cambio el
docente al desalienarse se reeduca. La élite si se transforma
desaparece, el docénte por su parte si lo hace se reconstruye,

por ello, el cambio en el docente es una necesidad de su histo-

ria.

Tendencias elitistas.

Insistir en explicitar la no neutralidad de la planeacidén y en

* Pensada como inseguridad de "no ser como se debe ser".



los compromisos politicos de los planeadores pareceria innece-
saria reiteracidn, pues mucho se ha hablado de ello. Sin embar-
go. las €lites burocriticas de la planeacidn insisten en mitclo-
gizar surimagen. La planeacidn como técnica neutral para el
progreso sigue imponiéndose. Hoy, no por el poder de la razdn
sino por una razdn (planeacidn) subordinada al poder. No ha
bastado con denunciar la no neutralidad de la planeacibn, la ra-
zdn no basta, el poder no la admite si estid en su contra, la

planeacién como razdn del poder sigue insistiendo en su intere-
sada imagen.

La sola mencién de la palabra politica irrita a la élite, pues
la politica precisa la naturaleza de la &lite. La &lite pre-
tende hacer creer que cuando planea no hace politica, ya gque,

de no hacerlo asi, tendria que responder: para qué y para guién
planea.

Lo politico interviene en la planeacidn en dos sentidos: uno,

a través de relaciones de poder, en las cuales las condicicnes,
los criterios y las orientaciones estdn determinadas por nece-
sidades oficiales. Es asi como la relacidn entre dos o mis
instancias se convierte en imposicidén de una sobre la otra,
pues en esencia el pdensa por £L mismo Lo que Yo quiero que pLensesd

es una imposicidn disfrazada por la coincidencia, se coincide
en relaciones de poder, es decir, en relaciones de dominacidn.
Asi la imposicién pasa a. proporcicnar contenido a la relacién,
convirtiéndcla en relacidn de dominacidén. Gobierno e institu-
ciones educativas, planeadores y trabajadores académicos, se
encuentran inmersos en relaciones de dominacidén. La planea-
cidén, cargando con la imagen de la neutralidad, pretende "ocul-

tar"™ las relaciones de dominacidn.

Dos, lo politico, ya inserto en la planeacibn, establece los

estilos de articulacibén-orientacidn, lo politico no sblo es
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relacidn de exterioridad con la planeacién, sino que tambid&n
estd inmerso: en los criterios, en los elementos, en la orga-
nizacidén de los elementos y por ende en la orientacidn de la
planeacidn. Ausentar un sujeto de la planeacidn es un acto
politico, incorporarlo'también lo es, y también es politico la
manera de articularlos. No basta con gue los sujetos esté&n
presentes pues la manera de organizarlos (jerarquizarlos, re-
lacionarlos, etc.), es tambié&n un acto politico, por lo tanto
un acto ético. Consciente o inconscientemente la &lite —lo
cual no la justifica— realiza una jerarquizacidn de los ele-
'mentos de la planeacién. El poder habla a través de ella, po-

co importa lo sepa o no, el resultado es el mismo.

Asi pues, la planeacidn qgue la élite realiza es una actividad
politica tanto por la subordinacién al poder como por la es-
tructuracidén y orientacidn que elabora. En esta parte preten-
do conceptualizar algunas tendencias de larplaneacién-en la
formacidn de profesores, hago énfasis en aquéllas tendencias
que se caracterizan por su cardcter: ahistérico, fragmentadbr,
subordinado y gque se visten con el ropaje de la neutralidad.
Caracteristicas que se manifiestan en los dos aspectos de 1o
politico: tanto en la planeacidn como acto de subordinacién
de la élite al poder institucional, como en la articulacidn-

orientacidn de lo educativo.

Analizando como tendencias a la planeacidn burocridtica-tecno-
crdtica y a la populista, se me facilita no localizarlas como
propias a instituciones o sectores sociales especificos; sino

que se expresan con diverso grado de dominacidn y contradic-
¢ibén en todas ellas.



Burocracia y tecnocracia: un sélo discurso.

La tendencia burocritica hoy pretende la eficiencia; hoy impo-
ne sus criterios de racionalidad. La burocracia acostumbrada
a planear al margen de los intereses y necesidades de los do-

entes, no propone sino impone los criterios para su formacién,
para ello recurre a la tecnocracia cuya capacidad para 21 mo-
delo técnico desligado de las précticas educativas es bien co-
nocida. Hoy, burocracia y tecnccracia elaboran un fGnico dis-
cursc. La burocracia orienta y establece las reglas del jue-
go, en cambio, la tecnocracia justifica con un ropaje técnico
las reglas impuestas. Ambas en alianza establecen los modelos
de las précticas educativas. Al acercamiento de las practicas
con respecto al modelo lo califican de éxito.

Al discursc burbcrata-tecnécrata en la formacidn docente le ca-
racterizan el fragmento y la distorsidn del'fragmento. Asi, al
docente se le convierte en variable separada y, a la vez, deter-
minante para desencadenar otros procesos —elevar la calidad de
la educacidn, impulsar el’desaxrollo social,. etc.—, de le apo-
logiza desde el mismo momento en que se le aparta y se le cali-
fica de determinante. Este discurso oculta u olwvida, insisto
poco importa, aspectos sociales fundamentales como son: 1 con-
texto econdmico, politico y cultural. Pero afin cuando decorada
y marginalmente los mencione lo hace haciéndolos .depender del
eje central, el docente. A través del profesor no hablan los

sujetos sociales, pareceria que &l habla a través de éstos.

La tendencia buro-tecnocritica comprende a la formacidn docente
de manera pragmdtica, se guia por la regla: tcda conducta tiene
valor cuando es Gtil. Asi se explica su interés por la eficien-
cia: ¢para qué es Gtil tal conocimiento o tal metodologia? La
utilidad definida empiricamente pasa a ser el criterio califi-

cador, condicidn politica para regatear presupuesto. Sin em-

-



bargo no sbdlo es un recurso para regatear presupuesto sino un

recurso para proponer un molde docente.

Este molde docente, generalmente, estd constituido por el pro-
fesor badsicamente transmisor, conocedor tanto de la discipliné
que imparte, como de la metodologia para transmitir con mayor
eficiencia. Este molde condiciona al docente con el aval del
poder, la docencia no es investigacidn, no es servicio, es do-
cencia. El pragmatismo tecnocrd@tico acerca al individuo al
status del éxito, no del poder, sino del éxito definido por el
poder (3); por ello, una practica docente exitosa consiste en
que la ldégica del docente se acople a la 1&gica del modelo (4).
Asi pues, el discurso burdcrata-tecnfécrata se sustenta en mo-
delos de prictica docente. No puede ser de otra manera, pues
politicamente los ordena y técnicamente los construye; es ra-

cional, es eficiente... ¢para qué?

A quién beneficia ensefiar al docente a ser un individuo en con-
curso. Concursar para realizarse. El saber al servicio del
éxito. Se le ensefia a ser pragmidtico: ir a cursos cuando el
saber compite, estudiar posgrado para alimentar al curriculum.
En sintesis, saber para ascender. Asi, el status se impone al

saber y ademds lo deforma.

La burocracia-tecndcrata no piensa en el docente, piensa en el
modelo, ve el docente a través del modelo. Empieza siempre de-
finiendo al perfil ideal y termina haciendo lo mismo. Su pro-.

blema consiste en saber - cdmo hacer que el docente sea como ef molde
preelaborado .

(3) FOLLARI, Roberto. Formacién de profesores: mitologias. Congreso Na-
cional de Investigacién Educativa, México, 1981.

(4) FURLAN, Alfredo, REMEDI, Eduardo. Notas sobre la préctica docente.
La reflexidn pedagdgica y las propuestas formativas. Congreso Nacio-
nal de Investigacidn Educativa, Mé&xico, 1981,



El empirismo es usado con frecuéncia para justificar la planea-
cibén tecnbcrata: "Los profesores lc pidieron" Lo que el docen-
te pide, generalmente, es didéctica, curscs rdpidos que expli-
quen modelos did&cticos de cierta generalidad, digeribles a
corto plazo y exitosos en el comportamiento docente. La &lite
.que representa esta tendencia cuenta con fb6rmulas a la manc,
diddctica sin psicologia y sin sociologia,_didéctica comc mode-
lo técnico independiente del estado del aprendizaje y del con-
texto social en que se produce. Acaso hablar de didactica sin
_psicblogia no es semejante a pensar en la existencia de la far-
macéutica sin quimica; acaso hablar de didactica sin sociologia
no es semejante a pensar en la farmacé&utica sin laboratorio.
8i, el absurdo también se convierte en ldégico. Los paquetes
dididcticos asimilables sin psicologia ni sociologia ofrecen
respuestas fdciles y de resultados comprobados. Son didacti-
cas a la medida de lo que se espera. E£ docente habla porn 51 mis-
mo, démosle Lo que pide, esta es la férmula empirista a la gque se
da respuesta siempre y cuando lo que pida se identifique con el
modelo tecndcrata pre-—establecido. De no ser asi, se le dard

lo que necesita.

La respuesta populista.

Sencilla respuesta es afirmar que el sujeto docente debe pla-
near su propia formacidn. Pues no basta la pré&ctica para ex-
plicarla. Los planeadores empiristas que sustentan su objeti-
vidad en la no intervencidn de su subjetividad, se han especia-
lizado en proporcionar respuestas convenencieras a lo que los
docentes les solicitan, a través de encuestas y otros medios.
Es asi como alf docente se Le pretende dar Lo que pide, se parte de

la idea de gue el docente piensa por conciencia propia; la ver-

dad estid en su experiencia, ni duda cabe.



El populismo opina que los docentes tienen la razdn y que no
los dejan expresarla, el problema lo reducen a que se les de-
je opinar y se les responda favorablemente. El concepto alie-
nacién desaparece de su comprensidn del docente, no existe la

interrogante; ¢quién habla a través de los profesores?

La respuesta populista, expresidn desesperada, producto de
circunstancias opresivas, de caminos cerrados y carencia de
planteamientos académicos desalienantes se impone, en ocasio-
nes como contagio colectivo. Algunas de sus caracteristicas
son: a). ausencia de diagnéstico, b) . carencia de propuesta
fundamentada en las relaciones de poder alienantes, c). es- '
pontaneismo, d). improvisacidén , y e). pragmatismo. Sin du-
da ésta es una aspiracibn distinta a la de la tendencia buro-
critica-tecnocritica; sin embargo, en el fondo, también se ca-
racteriza por alienar al docente a practicas estereotipadas.

Parece ser, que se trata de gue el docente lo diga primeroc.
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CAPITULO IV

DIALECTICA DE LA EXPERIENCIA
Y EXPERIENCIA DIALECTICA

Dialéctica de la experiencia.

Qué es la prédctica docente. La categoria docente no se reduce
al hacer sino que implica el saber, o para ser mas adecuado,
la préctica docente es la unidad del pensar y el hacer, es la
sintesis entre experiencia y comportamiento. Ademds, si la
préctica docente no la limitamos al hacer y la pensamos como
una actividad intelectual, tenemos que el docente realiza su
priactica intelectualmente. Al definir la prédctica docente co-
mo pradctica intelectual, el problema de su transformacidn se
presenta como propio, pues no es posible gque otros intelectua-
les que desconozcan esa practica elaboren la tecria para trans-
formar la prédctica que no poseen (1). La préctica intelectual
de los docentes esta alienada, ¢cdmo entonces se va ha trans-
formar? Cierto, estd alienada, pero no s6lo alienada, pues le
caracteriza la contradiccifn, no la contradiccidn entre el es
¥ el deber ser (es, alienado; debe sér, desalienado) sino en
el propio es. El que haga énfasis en la alienacifn es porgque
ésta ejerce hegemonia sobre la practica docente y, sobre todo,
porque la critica de la alienacién es el elemento tedrico base
para la transformacidn. Incluso para el desarrollo de aquellos
elementos desalienantes-que_aunque existen no se desarrollan,
precisaménte, porque la alienacibn juega el eficaz papel de
obstéaculo

Si la docencia es una préctica intelectual con contradicciones,

(1) FURLAN, Alfredo. “Apuntes sobre la prictica y la investigacidn alrede-
dor de una experiencia de trabajo pedagbgico". En: Politicas de inves-
tigacién y produccifn de CIENCIAS SOCIALES EN MEXICO. Editado por la
Universidad Autdnoma de Querétarc, sept. 1984.



entonces la alienacidn no es absoluta ni uniforme, por esc, es
posible sefialar la existencia de tipos diversos de practicas:
desde aquéllas gque fundamentalmente tienden a transmitir el sa-
ber, hasta las que buscan elaborar marcos conceptuales explica-
tivos de la realidad y por ende, transformadores. Todos 1los

tipos existentes constituYen la préctica intelectual docente.

La practica docente asi comprendida —como categoria social, de
cardcter intelectual y con contradicciones que van desde el in-
telectual subalterno hasta el intelectual orgénico— me permite
'opinar que la transformacidn es un problema cuya respuesta se
encuentra en el propio docente y no en la burocracia antipoda

de la docencia, ni en los tecndcratas sofisticados idedlogos de
la alienacidn. . ’

En este trabajo he analizado las relaciones de poder en la ex-
periencia y el comportamiento docente. He sefialado que es en

la experiencia donde se encuentra el marco interpretativo alie-
nado cuya funcidn radica en interpretar deformadamente la rea-
lidad. Pues bien las relaciones de poder en la préctica do-
cente suponen la alienacidn mas también la desalienacidn, es
decir, son relaciones de dominacidn y de insubordinacidn, mas &s-
te aspecto se encuentra subordinado al poder. La alternativa pa-
ra la transformacidn se encuentra en relaciones de dominacidn.
Asi pues, no se trata de hablar de contradicciones en abstrac-
to, como dos opuestos claros y puros, descontaminados cada uno

de ellos en su contrario; sino de opuestos que se interpelan y,

sobre todo, que existen en relaciones de poder.

Teoria y practica: dos perspectivas.

Generalmente la relacifn entre la teorfa y la prictica, es un tema que

en la pedagogia se aborda con preocupacidn. Al problema se le loca-
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liza en la prdctica, pues se supone, gue la teoria abunda mien-
tras que lo deficiente es la préctica; de ahil que las preguntas
cpara qué sirve? y ¢cbmo se aplica?g han sido con frecuencia
reiteradas. La respuesta dogmatica, gue se da, se caracteriza
por contestar en coyunturas a las necesidades de la produccidn
y a la conservacién del stabismen; lo cual no puede ser de otra
manera, pues desde esta perspectiva el valor de toda conducta
estd en su utilidad que, por demds estd decirlo, responde a
los intereses hegeménicos del poder. Desde esta perspectiva,
la relacidén entre la teoria y la prédctica se supone se da meca-
nicamente, pues lo que se pretende es hacer coincidir la préc-

tica (pragmidtica) con la teoria (pragmitica) también.

Lo anterior nc es la finica posibilidad para conceptualizar a la
teoria y a la préctica; contra la correspondencia mecanica
orientada por fines pragmiticos, estd la interpretacidn dialéc-
tica. En un primer momento habrd gue preguntarse respecto a la
naturaleza del saber y del hacer, pues, la tradicidén académica
hace mds énfasis en la transmisidn y acumulacidn del saber como
eficaz forma para no producir el saber. Si el problema se en-
cuentra en hacer coincidir el saber con el hacer y el primero
es un saber no producido, entonces el problema de la teoria con

la prictica serid un seudoproblema al servicio de la alienacidn.

Cuando el saber significa produccidén de conocimientos referidos
a circunstancias concretas a la préctica, la practica represen-
ta la transformacién de: a). el productor del saber, b). el sa-

ber mismo, y, ¢). el saber incidiendo en .las circunstancias.

Es as{ como, tanto en la formacidn de docentes como en la préc-
tica docente existen cuando menos dos posibilidades: una, de
comprender al saber como dado, listo para transmitirse y acumu-
larse y sobre todo para aplicarse a la realidad, y dos, compren-

der al saber como produccidén tedrica referida a circunstancias



concretas buscando su propia transformacidén y la transforma-

cidn de las mismas circunstancias.

La préctica entendida como demostracidn de la teoria esté aié—
lada de la produccidén tebrica y por lo mismo, esrincapaz de
transformar, es una practica conservadora. En cambio la préc-
tica como comprensidn critica de la realidad es bésicamente
transformadora; de ahi qﬁe la préctica docente sea la unidad
del pensar y el hacer orientados hacia la produccidén de un sa-
ber transformado y transformador. |

Habrid que reiterar que la préctica comprendida como demostra-
cibén de la teoria al tener ausente la produccién del conocimien-
to se limita a transmitirlo y, en este sentido, podrd mostrar
eficiacia y modernidad en las formas de transmitir, haciendo
uso de sofisticadas té&cnicas que intentardn distraer la aten-
cidn de los docentes senaladndoles gque el problema no radica
tanto en lo que se ensefia sino en cémo se ensena. Y de lo gque
se trata, insisto, -es de: ¢qué, cbémo y para qué se produce el
saber? Tal vez el lector piense que producir saber es féacil
decirlo y dificil hacerlo, y tiene razén. Ciertamente es mas
fédcil transmitir saber que producirlo, mas haré tres precisio-
nes al respecto. La primera, gque producir saber no conlleva el
desprecio a las teorias existentes pero si la interpretacidn de
las mismas, lo cual implica: por un lado, corientar el pensar
hacia el marco interpretativo de la experiencia,y por otro,
transformar el marco interpretativo alienado en dialéctico; la
segunda, que paralelamente con la transformacidn del pensar se
realiza la interpretacidén de la teoria a partir de las circuns-
tancias concretas produciéndose un aprendizaje que,reinterpreta
la teoria, y tercero, que el problema de aprender el saber se
transforma en producirlo lo cual va desde la reinterpretacidn
de la teoria ya producida hasta la produccidn de nuevos conozi-

mientos. Obvio, es decir, que el aprendizaje va desde: pensar Lo



que no e obfeto de nuestro pensar (marco interpretativo alienado de.
la experiencia), pasando por la reinteapretacdin de Las teorias, has-
ta La produccién de marcos conceptuales nuevgs que buscan explicar circuns-
Lancias concretas.

Este ltimo elemento debe ser un objetivo de los docentes: pro-
ducir marcos pertinentes a la comprensidén y transformacidn con-
ceptual de las circunstancias concretas.

Como ya senalé& anteriormente no comprendo a la contradiccidn co-
mo la relacidn entre "es" (alienado) y "debe ser" (desalienado),
pues de ser asi se correrian dos riesgos: uno, eliminar la con-
tradiccidn. del es (circunstancias concretas), y dos, elaborar
un debe ser sin correspondencia con tales circunstancias. Sin
embargo, esto no significa que elimine al debe ser, pues &ste
implica proyecto, independientemente del grado de elaboracidn
que se tenga; en este sentido, el debe ser como proyecto y ade-
méds proyecto que contemple al elemento critico v transformador
del es, me parece que es imprescindible para orientar al cambio
para transformar.

Experiencia dialéctica.

Sustituir los valores —individualismo, competencia, egoismo—
y la légica —fragmentacidn, dogmatisﬁ;o, ahistoricidad— por
una dialéctica en la experiencia, no es lo mismo que sustituir
un conocimiento sencillo por otro mé&s complejo, yasi sucesiva-
mente. Transformar el marco interpretativo alienado requiere
de un cambio que transforme en su totalidad a la experiencia.
Este es precisamente el objetivo de la pedagogia revolucionaria,
y no  la acumulacién del saber, ni la critica para conservar,

tampoco la apologia para la adaptacidn.



Para aspirar a transformar la pféctica docente, es necesario
concebirla como totalidad y lo que es fundamental gque el pro-
pio docente se conciba de esa manera. Pero es precisamente su
marco interpretativo alienado quien le impide asi comprenderse.
Este, insisto, no es problema s&lo cognoscitivo o de comporta-
miento, sino implica tambi&n al marcao interpretativo. Es més,
como lo he precisado, mds gque un problema cognoscitivo o de
comportamiento, es valorativo, pues es precisamente el indivi-
dualismo la expresidn mds valorativa, mds representativa de la
ideoclogia alienante, ya que implica negar el car&cter transin-
dividual del sujeto. El individualismo es el més reduccionis-
ta de los fragmentos. Es frecuente identificarse con la tota-
lidad en el marco cognoscitivo y al mismo tiempo valcrar mdlti-
ples précticas sociales de manera individualista; en este sen-
tido, la identificacidén cognoscitiva con la totalidad, puede y

es frecuente que lo sea, una pose intelectual individualista.

Ia totalidad es lo transindividual (2), en este sentido la to-
talidad es una categoria para interpretar, no es sdlo un nuevo
saber opuesto al individualismo. Sin embargo, para que el frag-
mento se transforme en la totalidad, la experiencia requiere du-

dar de si misma y convertirse en su propio objeto de pensar.

El individualismo es un valor enrraizado y, como ya sehal&, pue-
de persistir conociendo e incluso aceptando la totalidad. Esto
es posible cuando se le aprende s6lo como una categoria cognosci-—
tiva —y no ética— que es mis compleja que la sencilla fragmen-
tacién, en este caso, la totalidad se asimila como un nuevo sa-
ber, y no, como un saber que cuestiona el marco interpretativo
alienado y que incluso es una alternativa valorativa y légica pa-

ra la experiencia.

No intento hacer apologia de la totalidad, pero si plantearla co-

mo juicio de valor y me parece que es posible hacerlo si partimos

(2) COLDMANN, Lucien. El hombre v lo absolutc. Ediciones Peninsula, Barcelo-
na, Espana, julio de 1978.



de la duda del individualismo, el cual, es la negacidn de la
totalidad.

La totalidad debe traducirse en valor, salirse del hoy tan so-
fisticado campo de la contemplacidn y convertirse en préctica
transformadora; para ello es necesario incorporarla a la expe-
riencia y por ende al comportamiento. No se trata de intelec-
tualizar la experiencia para que conozca mds, de lo que se tra-
ta es de transformarla para que conozca distinto, por ello, la

totalidad como valor no implica acumulacidén de saber sino trans-
formacidn del mismo.

Hasta aqui he caracterizado a la totalidad como valor transin-
dividual, al mismo tiempo que como concepto alusivo a las rela-
ciones sociales concretas. En el primer aspecto, se concretiza
en la necesidad de gue se incorpore al marco intérpretativo; en
el segundo, lo comprendo como concepto referido al concretc real,
es decir, existente en las relaciones socilales concretas. En
ambos aspectos encuentro la totalidad como concepto desalienan-
te, en el primero como valor inmerso en el marco interpretativo,
en el segundo como categoria propia del pensamiento cocncreto,

expresidn, a su vez del concreto real.

Pensar y asumirse como totalidad no es siempre lo mismo; pensar
puede ser una concesidn intelectual a las virtudes de la catego-
ria a la propia experiencia, lo cual significa pensar lo cotidia-
no con la categoria de totalidad. Cierto gque la totalidad es
sintesis de'mﬁltiples elementos (3}, al gue se accede, después

de pensar diversos niveles de andlisis y; por lo tanto, al cual
el pensamiento cotidiano por su inmediatez no puede acceder de
golpe. Pero, este argumento puede interpretarse'como justifican-
te de que a la totalidad s8lo es posible acceder por investiga-

ciones de altos vuelos, Pensar lo cotidiano con la categoria de

(3) MARX, Carlos. "El método en la economia politica". Introduccidn gene-
ral a la critica de la economia politica (1857).. Ediciones pasado y
presente. México, 1977.



la totalidad, no significa que el pensamiento cotidiano cons-
truya la totalidad esponté&neamente, sino que, significa, que
la experiencia aspiraa la totalidad y ésta se convierte en va-

lor interpretativo (4).

En sintesis: el docente tiene en el ambito profesional una co-
tidiana funcién intelectual de cardcter subalterno, gue desde
una perspectiva alienada, se desenvuelve guiada por la experien-

cia, la cual a su vez, interpreta fragmentada su realidad.

La propuesta implica los siguientes aspectos: uno, que el docen-
te.interprete su cotidianidad intelectual desde la éategoria de
totalidad y no desde la fragmentacién; dos, que la totalidad se
comprenda no como saber mds, sino como un valor ¥, tres, gque la
totalidad sea una aspiracién de la prictica docente (5). Asi
comprendida la totalidad en la prdctica docente, como valor y
aspiracidn, es posible conceptualizar su transformacién y propo-
ner que la ideolcgia alienada de la experiencia requiere trans-
formarse en la dialéctica de la experiencia. De tal manera que
el papel de intelectual subalterno se transforme en intelectual
productor de un saber transformado y transformador.

La préctica docente al pensarse a si misma, desde la perspecti-
va de la totalidad, ya se estd transformando pues estd entrando
en contradiccidn su marco interpretativo. No se trata de susti-
tuir un valor por otro, ni un saber por otro, lo gque sucede es
que el marco interpretativo estd siendo cuestionado por otros va-
lores; todo é&sto, en la misma experiencia del docente. De tal
manera que las contradicciones en la experiencia representan el

elemento transformador de su alienacidn.

En sintesis, la prédctica docente como alternativa desalienante

puede conceptualizarse desde. las siguientes categorias: a). la

(4) ZIMA, Pierre V. Goldmann, una Sociologia dialdctica. Editorial Modrdgo-
ra. Barcelona, Espana, publicado en 1975.

(5) GOLDMANN, Lucien. EL hombre y lo absclutc. Ediciones Peninsula, Barce-
lona, Espana, julio de 1978.



totalidad como valor y aspiracién de la experiencia; B) o0&

contradiccidén como cpuesta a la alienacién, la contradiccidn
es la oposicidén entre experiencia alienada y experiencia dia-
léctica; c). la préctica docente como transindividual, es de-
cir, la inclusidn de diversos tipos de intelectuales cuyo ob-
jeto de pensar y de hacer es la pridctica docente;. d). conce-
bir a la practica docente como transformacidn de la produc-

cién del saber, del mismo saber, y de la influencia del saber
en el contexto social, en este sentido la practica docente es

la unidad del conocer con el transformar.

Seguramente, dejé la impresidn que gsta transformacidn de la
préctica, como yo la conceptualizo, olvida los aspectos socia-
les y politicos. También de que reduzco la préctica.a la
transformacién de los conocimientos, de los valores y de la
l6gica, en fin, de la experiencia. No es asi, a lo gue yo me
refiero por transformacidn, no es un pProcesc gue pueda reali-
zarse fuera del contexto sociopolitico de la practica. . Coli—
texto que en esta perspectiva de andlisis esti@ presente pre-
cisamente en la experiencia y en el comportamiento docente.
Sin embargo, cdémo se va a transformar la préctica. éAcaso pri-
mero se va a transformar el contexto social y politico y .des-
pués la experiencia y el comportamiento docente?, seguramente
que no, la transformacidn no fragmenta, sino gque establece un
circulo dialé&ctico. Pero si teSricamente llegamos a una solu-
cidn, el problema subsiste. Es por ésa razdn que afin reccno-
ciendo que la préctica docente es un producto de lo econdmico,
cultural, politico y psicopedagbgico, es necesario no quedar-
se en ese circulo sino penetrar en el andlisis de cada parte
—sindicato, estado, escuela, comunidad, etc.—¢  para en cada
elemento especifico encontrar la transformacién. En este caso,
he pretendido abordar la practica docente desde la experiencia
y no limitarme a conocer su alienacidn, sino también, sus con-

tradicciones pensando en su transformacidn.



CAPITULO V

SUBJETIVIDAD Y RUPTURA EN LA PRACTICA DOCENTE*

La inseguridad personal es expresidn de relaciones sociales
inseguras, con frecuencia no s6lo es inseguro quien carece del
poder sino también quien lo posee. La inseguridad existe en
lo econdémico, politico, afectivo, cultural, etc. La competen-
cia sustentada en el individualismo que busca poder, es en lo
inmediato la responsable de la inseguridzd, y atrds —mds alld
de lo inmediato— las estructuras sociales opresivas y las
alienaciones a la subjetividad, son las responsables, ausentes
para la experiencia alienada, gque ven en la biGsqueda de poder
su cotidiana aspiracidn. Mas en el mundo capitalista no todos
pueden vencer, no todos pueden 4er como deben ser, la seguridad
es mas una alienacidn ocultada por la propaganda subjetivista
que una posibilidad real, la seguridad se sustenta en un mito,
en la ilusidn de vencer, de ser como los ideales. El ideal
alienado es el dibujo que el poder hace de si mismo, es mds el
narcisismo del poder que la necesidad de los oprimidos. Mas
en la experiencia docente la ilusién de seguridad que emana del
modelo se objetiviza en practicas reales, el mito se expresa
parcialmente en comportamientos. De tal manera que & la inse-
guridad se le teme pues expresa fracaso, derrota, en la compe-
tencia del yo contra cada uno de los demds. En cambio la sequ-

ridad se inspira en llegar a ser como se debe ser.’

# Del 26 de noviembre al 7 de diciembre se realizd en Lebn, Guanajuato, la
primera etapa de la especialidad en investigacidn educativa, a la que
asistieron profesores de varios estados del pais. Los profesores poseen
en promedio, 20 afos de actividad docente, de los cuales mas de la mitad
los han trabajado en las Institucicones de Educacién Normal. En esta reu-
nidn, a la que asisti como asesor, mi intencidn fue reflexionar, junto
con los alli reunidos, su subjetividad y propiciar rupturas en ella, asi
fue como detecté tanto resistencias al cambio, como los elementos que las
propician. :

La Especialidad en Investigacidn Educativa es proporcicnada por la U.P.H.
a los profesores de las Licenciaturas de Educacidén Primaria y Preescolar;
se realiza en cinco sedes.



Relacidn de seguridad e inseguridad.

La manera en gue los profesores conciben la relacidn entre su
concepcidén de prdctica y el modelo a que aspiran es compleja,

mas es posible encontrar ciertas tendencias susceptibles de

distincidn.

La experiencia que los profesores tienen de su prdctica y de
la distancia gue guarda con respecto a su modelo se expresa en
dos tendencias: la primera —la mé&s frecuente— es "casi soy
como debo ser"™ o "no soy como debo ser"; la segunda, se expre-

sa en "soy como debc ser".

"Casi soy como debo ser" o "no soy como debo ser" son dos ma-
neras distintas de concebir la relacién de su préctica con el
modelo; sin embargo, las considero en una sola tendencia por

la relacidén de inseguridad-seguridad gque les es comGn. Al ca-
lificarse como "no soy" o "casi soy" los profesores muestran
inseguridad; en cambio, con respecto al modelo manifiestan 1la
seguridad que proporciona la certeza de saber lo gue es un

buen docente. A la pregunta ;qué requieren para acercarse al
ideal?, senalaron que: a). actualizar los contenidos de la en-
sefianza;:; b). buscar gue los contenidos correspondan a la rea-
lidad; vy c). mejorar su metodologia. Sin embargo al interro-
garles sobre las caracteristicas del modelo agregaron a los mo-
dales (puntualidad, disciplina, darse a respetar, etc.), aspec-—
tos que estuvieron ausentes de las caracteristicas que juzgaron

como deficiencias en sus préacticas.

Insequridad al "no ser" acompafiada de seguridad en el ideal; en
esta tendencia la inseguridad se encuentra localizada en la
percepcidn que se tiene de lo cotidiano y estd ausente del mo-
delo; por ello el modelo sirve como referencia para juzgar Jige.

prictica al mismo tiempo que la orienta.
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La segunda tendencia, pPoco MeNoOS frecuente que la anterior,
consiste en la identificacién del "es" como el "debe ser",
"soy como debo ser", pero, después agrega: "circunstancias
ajenas a mi me impiden obtener el maximo rendimiento, pues ac-
t8an en mi contra". Y lo argumenta sefialando que: la proce-
dencia de los alumnos, sus profesores anteriores, el control
institucional,rla.incapacidad de las autoridades, etc., son
las causantes del bajo aprovechamiento. Asi, la responsabili-
dad ante el fracaso es ajena, son otras circunstancias respon-
sables pues &l "es" idéntico a su modelo. La certeza en lé
validez del ideal le proporciona seguridad tanto en el modelo
como en el juicio que hace de su practica, quizés sin estar
‘plenamente convencido de ello, pues persiste la idea de que es
un buen docente pero las circunstancias no le permiten mostrar-
lo. Hay en esta tendencia una contradiccidén de "es y no es"
"soy un buen profesor" es la relacidn alienada con el modelo,
pero a la vez aparece la justificacidén y la critica, "pero no
1o demuestro pues circunstancias ajenas a mi me lo impiden".
Existe en esta tendencia un contenido critico mayor gque en la
primera, pues los profesores que mas la manifiestan tienden a
cuestionar un amplio nfimero de aspectos, ya sean: instituciona-

les, sociales, académicos, politicos y educativos, entre otros.

La primera tendencia es insegura y expresa angustia por recc-
rrer el camino hacia el ideal, se acusa a 51 misma de no ser un
buen docente, su critica a la institucidn y a la sociedad es
timida. En cambio, la segunda +endencia manifiesta seguridad
—en su relacién alienada— de ser un buen profesor y acusa a
la sociedad, a la represidn a la procedencia de los alumnos, a
la imposicidn, etc., de su fracaso; su critica, insisto, es ma-
yor que en la primera.  Como tendencias que son, se manifiestan
de manera distinta en los profesores, a veces incluso existen
ciertas mezclas, por ejemplo en la expresidn "casi soy cCOmoO de-

bo ser"; sin embargo, en la mayoria de los profesores se mues-—



tra alguna tendencia mds dominante gue la otra. Ambas no po-.
nen en duda al modelo ni reflexionan sobre el pensamiento gue

acepta y reproduce al ideal.

Los olvidos y las simplificaciones.

La idea de pensar en lo que no es objeto del pensar se susten-
ta en el olvido socialmente elaborado. El olvido no se expli-
ca ni desde la ignorancia ni solo desde la inconciencia, sino
que es también y fundamentalmente una construccidén social (1).
Asi, las élites al igual que los docentes son afectados por el
qlvido gue existe enraizado en la propia experiencia docente;
ausencia que es sustituida por una versidn mistificadora, por
lo tanto encubridora de las relaciones de dominacidn. De esta
forma, tanto el olvido como su sustitucidn cognoscitiva son in-
tegrantes de la ideologia alienante, para Jacoby es la reifica-
cidn el concepto que "hace referencia a una ilusidn objetivamen-
te fabricada por la sociedad. Esta ilusidn sccial sirve para
mantener el status quo presentado las relaciones humanas y so-
ciales como si fueran relaciones naturales —e inmutables— en-
tre cosas" (2). La reificacidn es propia de la experiencia
alienada, pues al mismo tiempo que se olvida se elabora el mi-
to que la encubre; resultando de ellc que lo clvidado tisne ma-
yor presencia, de ahi que la existencia real de la ilusidn es

garantia de presencia para la ausencia.

El olvido implica olvidar que se ha olvidado. En una ocasidn
analizando la existencia de mitos en la politica educativa se
calificaron como mitos tanto a aquellas versicnes que apologi-
zan las funciones de la edﬁcacién, como aquellas gue hacen men-

ién sblo de lo negativo y de su cardcter represivo; en eso es-

¢

(1) RUSSELL, Jacoby, La Amnesia Social, Casa Editorial BOSCH, Impreso en
Espana, 1977.

(2) RUSSELL, Jacoby, Ibid,
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tadbamos cuando les pedi que pensaran en los mitos existentes
en sus practicas docentes: primero mostraron cara de sorpresa
y después de inseguridad, resultando que no pudieron reconocer

sus mitos afin cuando aceptaron gue seguramente los tenian.

Si bien es complicado recordar lo olvidado, lo es mé@s recordar
cémo y porqué se ha olvidado. La perspectiva individual tien-
de a justificarse con lo desconocido, "cdmo voy a olvidar 1lo
que nunca he sabido", sin embargo, la ignorancia individual es
una apariencia, una falsa idea que oculta la génesis y razén-
de ser del olvido, pues &ste, construido socialmente se disfra-
za con la ingenua imagen de lo no sabide. La ignorancia del
individuo no es mds que el disfraz fenoménico del olvido cons-
truido. Con la actitud de reconocer que seguramente existen en
las pricticas aspectos no pensados, se transita con menor dafi—
cultad que el reconocer que no se. piensa el proceso de produc-
cién del saber que olvida, es decir, al marco interpretativo

de la experiencia; asi pues, ofvidar que se ha olvidado nplica el
oLuido de La manera en que se produce el ofvido. Una vez mé&s me en-
contré gque no basta que los profesores reciban informaciones,
nuevos conccimientos mas modernos y actualizados para gue pien-
sen en la manera en gue producen su saber y en este caso entre
su experiencia y la preduccibén social de conocimientos. Asi
pues, el olvido tiene su razdén de ser en lo social, se expresa
engafiosamente en el individuo y olvida al proceso de produccidn

de si mismo.

La experiencia alienada olvida el pasado, su légica ausenta la
historia, mas no porgue se olvide la historia deja de existir,
por el contrario inside también cuando se le desconoce 300

La presencia de una visién empirica de la historia sabe fechas,

lugares, nombres, descripciones morales gue sirven como inter-

(3) D'HONDT, Jacques. Ideologia de la ruptura. PREMIA Editora, MExico,
1983.



pretaciones, etc.; mas lo que sustenta son los elementos abs-
tractos de la historia, la relacidn dialdctica entre el pasado
y el presente, la intervencidn de 1la ideclogia en la produccidn

del saber histérico, la historia y la condicidn humana, etc.

La historia olvidada por la experiencia docente hace de ella
una cronologla evolutiva, descriptiva Yy moralista. E1l mito
jsustituye al conocimiento de lo real, éste se ausenta de la
mente al mismo tiempo que la domina. Asi, la ausencia es pre-
sencia; por un lado, ausencia de la dialéctica, del conocimien-
to histdrico y presencia del empirismo del pasado. Y tanto la
ausencia, su sustitucidn y la presencia de la historia existen
en la experiencia alienada del docente.

La tendencia a simplificar implica el olvido de aguellos con-
ceptos que la intuicidn no comprende, asi como del mismo proce-
so social e individual que lo produce. Los contenidos que el
Estado avala se caracterizan por excluir todas aquellas catego-
rias que atentan contra su poder, es asi como: alienacidn, ideo-
logia de clase, represidén, dominacidn social, son conceptos au-
sentes. No es sdlo el Estado el responsable de la simplifica-
cidn, ésta también es cualidad de la experiencia alienada, pues
ausentar la historia, la totalidad y el proyecto son caracteris-
ticas de una experiencia formada bajo el signo de la dominacidn.
Pareceria que el olvido y la simplificacidén en el doncente son
espontaneos, mientras que el del Estado seria mis elaborado, en
realidad no es asi, cierto que el olvido en los docentes posee
espontaneidad y carga con el olvido impuesto por el Estado; mas
ambos son elaborados por una sociedad que necesita ocultar para
dominar. Asi, las mismas ciencias sociales poseen significati-
vos olvidos, la politica estatal requieren ocultar para gober-
nar y la misma experiencia alienada necesita del olvido para
ceoenservar su propia dominacidn.



El poder en la experiencia delimita y deforma el pensar, se
piensa —he senalado— con los valores, los cuales son pautas
que orientan al pensar, asi, los valores son tolerantes o in-
tolerantes de conceptualizaciones sociales, por ejemplc, el
individualismo es tolerante de aquellas concepciones que esta-
blecen conceptos naturales, universales e inmutables; ef hom-
bre siempre ha sido y serd igual, es la frase que ausenta la his-
toria, el presente y futuro; esto a pesar que pudiera recono-
cerse en el campo académico que el hombre evoluciona y que la
sociedad tiene historia (empirica), pues tal evolucidn y tal

historia lo que hacen es demostrar que el hombre siempre ha 5.ido
asl y Lo seguind sdendo.

La relacidn de tolerancia entre la experiencia alieﬁada, el ol-
vido y la simplificaciéﬁ establecen una relacidn de identifica-
cidn, asi me explico el éxito del empirismo, del pragmatismo vy
de las m&s burdas y nocivas simplificaciones. En cambio, la
experiencia alienada no tolera aquellos conocimientos que la
cuestionan; de esta forma, la incomprensién genera aburrimien-
to vy, éste'rechazo, mas la reaccidn psiquica no explica la gé-
nesis sino el efecto.

Los simplificadores adoptan con frecuencia el slogan de llevar
la teoria a la realidad, lo gque implica olvidar la teoria en
nombre de una captacidén intuitiva de la realidad. Por un lado
la interpretacidn se acorta y el saber aumenta; por otro la
teoria critica no es comprendida desde la intuicidén; "La teoria
v el pensamiento critico son reemplazados por las relaciones
humanas, los sentimientos y las intuiciones (4). El resultado
de esta simplificacidn es la inmediatez, el aqul y el ahora, la
teoria se descalifica, se le identifica con conocimientos ale-
jados de la realidad y con nociones abstractas. En cambio a
la intuicidn se le considera mé&s cerca de la realidad pues se

vive dia a dia, mientras que los tebdriccs —expresidn despectiva

(4) RUSSELL, Jacobi. Ibid.
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con la que se califica a quiehes producen teoria— se acercan
a nuestra realidad ocasionalmente. Pareceria ésta una critica
a las teorlas abastractas realizada por alguna corriente dis-
crepante, por ejemplo la dialéctica, mds no es asi; es la cri-
tica intuitiva de la experiencia contra la teoria, a la cual
primero olvida y después —cuando recuerda su existencia— la
califica de alejada de su realidad. Es asl como la experien-
cia se defiende de la posibilidad de cuestionarse, pues ol —
dando la teoria elimina también la posibilidad de la autocri-
tica. Estas tendencias se presentan en los docentes en con-
tradiccidn con su funcién de intelectuales, sefialan: "las &li-
tes no conocen nuestra realidad, planean sin considerarnos,
son burbcratas o tecndcratas que no saben de los problemas
reales de la educacidn". Estas expresiones son criticas y me
parecen ciertas, y sin embargo, no s6lo cuestionan a las é&li-
tes sino que con frecuencia tambi&n lo hacen con la teoria
critica, ya que a &sta también la relacionan con las glites
intelectuales.

Las 8lites en la educacidén han olvidado a Freud, Wallon, Marx
y a muchos mds; y han hecho que los docentes los desconozcan.
La ausencia de las teorias criticas es en ocasiones sustitul-
da por las deformaciones que de ellas se hacen, la cirugia mu-
tila a las teorias, dando lugar a criaturas ridiculas que nada

tienen que ver con las originales.

Las élites olvidan para legitimar su orden social, y reivindi-
can los modelos de buen docente, pues ausentando a las teorias
criticas, (o sea aguellas que cuestionan el orden, que desna-

turalizan las relaciones sociales y que analizan la alienacidn)
les es mas facil funcionar como &lites en armonia con el orden
social en el que adquieren su cuota de poder. Hoy las &lites

defienden la experiencia y la intuicidn, hablan de recuperarla,

la califican de valiosa y llena de riquezas, esta percepcidn



olvida los conceptos criticos de la sociedad.

En ocasiones asumen la actitud de rectificar su pasado, pues
en &l no consideraron a la intuicidén. A esta relacidn ante-
rior la califiqué como de identidad entre las €lites y los do-

centes, y fundamentalmente de ambos con la modelizacidn.

El culto al subjetivismo —intuiciones, prenociones, volunta-
rismo, etc.—, no es una nueva invencidn, pues tiene larga

existencia, ha sido tambié&n rechazado reiteradamente; mas es-
te mito olvida el pasado y con &l la teoria critica, y actua-

liza el slogan de recuperar las experiencias y con ella a
las intuiciones.

Ahora bien, la relacidn de identidad de los docentes con las
&€lites presenta otra distincién. Las &lites no pretenden ser
como los docentes, no aspiran a ser como el modelo hegemdnico;
éste es para los docentes no para ellos, pues se conciben por
encima de los profesores. En cambio los profesores si preten-—
den ser como el modelo, lo que solicitan es participar en la
planeacidén del recorrido que deben seguir para llegar a &4
este es un riesgo, pues la participacidn para planear su igua-
lacidén al modelo se le suele calificar como democracia "igual-
dad-dentro-de-la-alienacidn" (5), esta democracia no es lo mis-
mo que democracia desalienante. Asi el olvido cobra su precio,
el cambiar para conservar se enseforéa dando contenido y orien-
taciofi a la justa demanda de participacidén que los profesores
exigen. Y sin embargo, las élites tratan de impedir la parti-
cipacién democrédtica de los profesores, pues participar en el

recorrido no siempre es lo mismo que seguirlo.

(5) RUSSELL, Jacobi. Ibid. |



Ruptura de la subjetividad

He senalado que la alienante subjetividad requiere transfor-
marse, y que es el pensamiento dialéctico guien posee el ca-
récter critico, tanto de la experiencia hegemdnica como de las
estructuras sociales que la producen. Asi la transformacidn
de la experiencia alienada por la experiencia dial&ctica apa-
rece como una ruptura intersubjetiva, es aqui donde se presen-
tan algunos problemas.

Anteriormente sefialé mi discrepancia con el materialismo que

olvida la dialéctica entre lo objetivo y lo subjetivd, que re-
duce lo subjetivo a un reflejo de lo social y por lo tanto le
asigna el papel de contemplador de lo real. A través de este
exagerado sociologismo no tiene sentido ni siquiera pensar en
transformar la prdctica docente, pues habrd@ que esperar que se
transformen las estructuras sociales para que se cambien las

estructuras mentales. En ocasiones se habla de gue s6lo cam-
biando las estructuras institucionales es posible transfofmar
la subjetividad del docente; sobra insistir en el mecanismo,

en la negacidén de la subjetividad, de totalidad y de praxis de

esta tendencia.

Tampoco es pertinente hacer apologia de la subjetividad, es de-
cir, subjetivizar la subjetividad; eliminando de ella a la so-
ciedad que la dota de contenido y orientacidn. La sociedad no
sb6lo produce a la subjetividad, sino que estd en ella. El cam-
bio de la préctica docente tampoco es posible con esta teoria,
pues no es posible cambiar la experiencia cuando se olvida la

sociedad que la produce, le da contenido y orientacidn.

Si descartamos estas dos grandes tendencias —objetivismo ¥ sub-
jetivismo, tan antiguas como modernas, tan superadas y reivindi-

cadas— tendremos que pensar en una dialé&ctica del sujeto que



reivindique la objetividad en la subjetividad y viceversa;

gue aspire a comprender al sujeto en su totalidad, en sus con-
tradicciones y en sus circunstancias concretas. Y que al mis-
mo tiempo dote a la experiencia de la capacidad de cuestionar-
se y cuestionar a las interpretaciones empiristas y pragmatis-
tas que prevalecen en la subjetividad, vinculando la teoria
critica a la praxis insubordinada al poder, praxis capaz de in-
tegrar tanto a la teoria critica como a la transformacién de la
subjetividad y de su sustento social. Esto conlleva a elaborar
una teoria para la transformacidn docente, cuya aspiracidn re-
basa con mucho las pretensiones de este trabajo. Sin embargo,
lo modesto de mis pretensiones, las deficiencias y olvidos que

he cometido, no son ejemplo de renuncia.

Reconociendo lo amplio, profundo y pretensioso de la ruptura
propuesta y lo modesto de este trabajo, voy a exponer algunos
aspectos de cardcter psicopedagdgico gue se orientan hacia la

desalienacidén de la experiencia docente.

Consideraciones referentes a la teoria de la ruptura de la ex-

periencia docente.

Dos son los caminos que no pretendo seguir: no pensar en una
ruptura ni absoluta ni brusca. Las rupturas absolutas se
sustentan en el olvido del pasado, como si el pasado sb6lo sir-
viera para ser negado y el presente fuera lo nuevo, distinto y
sin historia. Las modas tedricas mds caracterizadas por los
olvidos se autocalifican de rupturas cuando con frecuencia lo
que hacen es volver los pasos sobre un pasado que al olvidarlo
las domina(6). Por su parte las rupturas bruscas, hermanas de

las anteriores, olvidan también a los preparativos histdricos

(6) D"HONDT, Jacques. Ibid,
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gue preceden y acompanan a la ruptura, y por ello caen en la
individualizacidén, en descubrir al genio gracias al cual la
ruptura fue posible. El subjetivismo reina en esta posicidn,

la ruptura sin pasado y generada por el genio son sus cualida-
des dominantes.

Asi pues, la ruptura posee historia, es preparada por alguna
clase social, por algin grupo, por'alguna tendencia politica.
Participan en su formacidn contradicciones sociales de diver-
so cardcter y con diverso grado de desarrollo; por ejemplo: no
basta la conciencia politica-sindical para que la préctica do-
cente se transforme; en ocasiones, encontramos docentes preo-
cupados por las actividades académicas que no participan igual-
mente en la politica sindical, o bien, hay profesores més preo-
cupados por participar en luchas en su comunidad que desatien-
den su funcidén docente; igualmente habrd profesores que busguen
articular sus aspiraciones transformadoras en las diversas préc-
ticas mencionadas. Todos estos ejemplos existen y ejemplifican
los procesos heterogéneos en que los preparativos de la ruptura
se van desarrollando. Pero también expresan gue no existen co-
rrespondencias mecdnicas entre los diversos campos en dgue los
profesores participan. También nos sefialan gue la ruptura no
tiene un desarrollo unilateral; es decir, que tenga gque desa-
rrollarse en un lado para llegar gradualmente a los otros. Ast
pues, la ruptura tiene nekos con el pasado, es preparada histd-
tico-socialmente y no corresponde a mecanismes Jue determinan

algGn campo de la prédctica sobre los otros.

He sefialado que la ruptura requiere de preparativos sociales,
que no es brusca (sin historia) ni homogénea. Agregaré& que
también requiere de apoyo tedrico, con frecuencia la urgencia
coyuntural degenera en pragmatismo donde la utilidad inmediata
ausenta a la teoria; cuando &sto sucede —y contra los deseos

de los voluntaristas— la ruptura no se produce, porque no bas-
P
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ta con la percepcidn empirica de las condiciones adecuadas pa-
ra el cambio. AGn cuando las condiciones objetivas sean pro-
picias, si no existe una teoria critica y una perspectiva posi-
ble, tales condiciones no generardn por si mismas el cambio,
pues la transformacidén entendida como producto de leyes natura-

les, evolutivas y gque niegan la subjetividad es ya una antigua
utopia.

La ruptura implica continuidad, precisamente por no negar el
pasado, lo destruye y lo recupera, encuentra la génesis y el
desarrollo de las contradicciones de diverso grado de desarro-
llo en la totalidad social. Asi, al teorizar la ruptura se

requiere establecer qué se destruye y qué& continua.

Generalmente lo gque se analiza son las rupturas ya realizadas,
pues ofrecen al intelectual el pasado y el presente en un solo
paquete; este trabajo no se refiere a ese tipo, sino a las rup-
turas a las . que se aspira; y son en é&stas donde los riesgos de
la utopia y la ilusidn son mayores. El proyecto utdpico es
—generalmente— la relacidén entre un mundo real que sdlo mere-
ce el desecho y un mundo imaginario donde priva la perfeccidn.
Jacques D'Hundt sefiala que "todos los insatisfechos, todos los
despreciadores y por supuesto, los sofiadores y todos los uto-
pistas han procedido siempre asi para esbozar el mundo que de-
biera ser. Han invertido la imagen del mundo real. E1l ejemplo
de tal procedimiento les venia de lejos y, segln algunos, ide
Ioraltot® (7).

La ruptura como proyecto requiere —para ser posible— alejar
de su construccidn la ilusién de un mundo nuevo, una educacidn
nueva, un docente nuevo; nuevo comc alternativa pura y deshis-

torizada opuesta a la realidad degradante e inhumana. Para lo-

(7). D'HONDT, Jacques. Ibid.



grarlo, es necesario encontrar en la realidad los elementos
cuestionadores del orden y de la dominacidn, pues son Eéstos los
que requieren desarrollo para preparar las condiciones de ruptu-
ra. En la perspectiva del andlisis de la subjetividad se encuen-
tra que en ésta radican elementos dialécticos criticos de la ex-
periencia alienada y, son ellos los qﬁe habrén de teorizarse pa-

ra que orienten la transformacidén de la préctica docente.

La percepcidn del cambic en los profesores se caracteriza en su
inconformidad con respecto a: las politicas oficiales, los pla-
nes impuestos, la falta de recursos econdmicos en sus institucio-
nes, la sobrecarga de trabajo docente, el verticalismo existente.
Sefialan que el cambio no vendr& de "arriba", se refieren al go-
bierno, v que son ellos los indicados para realizarlo. Sin em-
bargo, al reflexionar cémo y hacia ddnde se producird, se pre-
sentan rasgos subjetivistas y/o objetivistas: en algunos domina
la idea voluntarista —sobre todo en los mds jdvenes— en otros,
el pesimismo generado por una percepcidn deformada del poder de
las estructuras institucionales. Tienden a olvidar los prepara-

tivos de la ruptura y en ocasiones pasan del entusiasmo al pesi-

mismo y viceversa,

La confusibén en la perspectiva del cambio

Ciertamente la prdctica docente requiere reorientarse no en los
términos en que lo declaran guienes desde el poder se dedican a
pronunciar frases desorbitadas, vacias y por ende sin significa-
cién. Tampoco en 1os términos de reducir la transformacidn a me-
ros cambios cognoscitivos y/o de comportamientos, las mids de las
veces legitimadores del marco interpretativo alienado. De lo

que se trata es de reorientar la reflexidn docente hacia la re-
sidencia del poder, se trata de remover la estructura reflexiva

de existencia "clandestina" para guienes no pueden © no guieren



pensarla.

¢Transformar por medio de la educacién?, ¢y por qué& no?, porque
es superestructura que depende de la estructura, viejo mito, pé—
ro hoy ya cuestionado por muchos. El debate de si la educacidn
puede o no transformar a la sociedad es estéril, lo gue se re-
quiere —recordémoslo— "no es contemplar sino transformar" (8)
si eso se les dijo a los fildsofos hace més de cien anos, hoy
cqué se les diria a los educadores? No mas frenos, si bien la
educacidn colabora para alienar, también lo hace para transfor-
mar; si bien genera cambios para conservar, también los produce
para transformar; claro, son teorias con categorias y métodos
distintos, que interpretan1de manera distinta la realidad, y
que aspiran a pricticas opuestas. Cuando a los filésofos se les
dijo "se han limitado a interpretar el mundo de distintos modos ;
de lo que se trata es de transformarlo”, no se les invitaba a
gue con la teoria gque profesaban impulsaran la transformacidn,
por lo contrario, se les sefialé gue para poder transformar nece-
sitaban transformar su teoria, pues con la que poseian sb6lo po-

dian contemplar, por tanto, conservar.

La teoria educativa que pretenda orientarse hacia la transforma-
cién requiere transformar su interpretacién del hombre y, por
ende, de si misma. No restringirse a lo cognoscitivo ni al com-
portamiento y dudar de lo qué el marco interpretativo de la ex-
periencia ve. Para ello la pedagogia debe utilizar la conjun-

cidén no como objetivo final sino como medio de reconocer.

La ideologia alienante, la que se sustenta en mitos, utopias y
dogmas, es mds generalizada y enraizada de lo gque pensamos. Si
bien radica con mayor fuerza en el marco interpretativo también

se expresa en la cultura, en la investigacidn, en los comporta-

(8) MARX, Carlos. Once tesis scbre Feverbach, en la Ideologia Alemana.
Ediciones de Cultura Popular, S. A., México, 1974.
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mientos, en coclusidn es real y generalizada. Por esto consi-
dero que la pedagogia, méds gque ensenar verdades simples, vali-
dadas por la moralidad de lo comin y transmitidas con certeza
y seguridad, 1lo que requiere es incorporar la confusidn al
aprendizaje, darle a ésta valor pedagdgico..

Tradicionalmente a la confusidn nos la han hecho pensar como
error pedagbgico, los educadores temen confundir a loe estudian-
tes, la relacionan con desconocimiento, angustia, falta de cer-
teza y seguridad*. Sin embargo, especificamente en el campo'
teSrico de lo social la confusidn puede tener un alto valor pe-
dagbgico, pues quien estd en estado de confusidn conoce mds que
quien todo lo ve evidente, la confusidén implica tanto crisis de
la certeza anterior, como varias posibilidades cognoscitivas (9),
en cambio la evidencia representa el saber univoco. Mientras
que la confusidn debe ser el inicio de todo aprendizaje de lo

social, la evidencia debe ser la aspiracidn como punto final.

La pedagogia que busca confundir hace que el hombre conozca mas
que aquella que ofrece el tranquilo saber certerc; pues implica
conocer varias respuestas a la misma interrogante ¢cqué es la
realidad?, es decir, llevar alsujeto a un estado de desconfian-
za, de sospechar que las evidencias pueden ser falsas, de dudar
de las sencillas verdades. Desconfianza, sospecha hacia las
evidencias y duda del conociﬁiento sencillo, son aspectos gue

buscan trascender a la experiencia alienada.

La confusién implica remover la experiencia, no s6lo lo cognosci-
tivo sino también lo valorativo y lo 1ldégico. Cuando un nuevo sa-
ber sustituye a otro, sin mediar la duda ni la confusidén ni la
critica, el marco interpretativo se conserva; este es el tradi-

cional camino de ir de lo simple a lo "complejo", el cual consi-

* Los profesores sefialaron, un&nimemente, que la confusidén era propia de

los docentes incapaces.

(9) WATZLAWIEK, Paul. ¢Es real la realidad? Editorial HERDER, Barcelona,
1981.
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dera al conocimiento de manera evolutiva, univoca y lineal; pe-
ro éste no es el problema gue me .interesa, sinc que; el ir de
lo simple a lo "complejo" implica la acumulacidn de conocimien-
tos conservando los valores y la 1ld6gica alienada, este es un

ejemplo de cambiar para conservar.

En cambio, el valor pedagdgico de la confusidn radica en que

no se busca sustituir un conocimiento sencillo por otro cada
vez mds "complejo", sinc en dudar del conocimiento simple y
evidente, que por su hegemonia adquiere el calificativo de ver-
dadero; sin embargo, la duda no radica s6lo en el conocer, tam-
bi&n se orienta a los valores pues &stos son quienes indican
qué y cémo interpretar la realidad, pues los valores son con-

ceptos que guian a la experiencia en la interpretacidn de la
realidad.

Debo agregar que cuando sefialo que la confusidén pone en duda

al marco valorativo y lé6gico de la experiencia, lo hago desde
su integracidn a una perspectiva pedagbgica consciente y orien-
tada, y no desde la confusidn espontidnea —insisto—, la cual
se califica como error en la practica docente que se sustenta
en la certeza y seguridad; en cambio, la confusidén comprendida

como parte inicial de la practica desalienante requiere ser
planificada.

La confusién no es objetivo de la prdctica docente hegemdnica,
no es ni su punto de partida ni de llegada. En cambio, desde
la perspectiva que aspira a desalienar, la confusidn es el pun-
to de partida, pues se caracteriza por la existencia de varias
alternativas de conocimiento; asimismo, de reconocer que la ex-
periencia alienada no expresa al pensamiento concreto. ElL pen-
samiento concreto lo caracterizo como:sintesis de mGltiples de-
terminaciones, aspiracidén y transindividual. Pues si la expe-

riencia fuera el pensamiento concretoc no tendria sentido inves-
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tigar la realidad, por eso, porgque la experiencia no es el co-
nocimiento de lo real es por lo cual se requiere pensar la
realidad, pero hacerlo de manera distinta a como se ha pensado;
ahi precisamente radica el centro del problema, pues la expe-
riencia interpreta a través de valores y siempre lo seguira

haciendo, lo cual no implica gue siempre sean los mismos valo-
res.

La confusidn no debe reducirse sb6lo a lo que se conoce, sino
incorporar al marco interpretativo: con qué y cémo se conoce.
Planteado asi el problema, tenemos que son los valoreé y la 16-
gica de la experiencia el objeto de transformacién. La expe-
riencia alienada no hace objeto de su pensar a su pensar. En
cambio, el aprendizaje desalienante, incorpora la confusidn y

la orienta hacia cémo y con qué se piensa.

Si bien, por un lado, los profesores expresaron su aversidn a
la confusidn al considerar que é&sta les aleja del modelo de
buen docente; por otro lado, después de gue discutieron las po-
sibilidades de un adecuado uso de la duda y la confusidn sena-
laron que pueden ser pertinentes a una educacidn que busque la
critica y no la seguridad que proporciona la certeza. Incorpo-
rar la confusidén y la duda no como ignorancia sino como puntos
de partida para la critica de la condicidn alienada, es, me pa-
rece, un elemento preparatorio y a la vez parte del proceso de

ruptura en la practica docente.

Para pensar lo impensable, sustituir lo simple por lo complejo,
eliminar la certeza v la sequridad, hacer ilégica la ldgica
alienada; se necesita repensar la préctica docente en su tota-
lidad, no en fragmentos ni con reduccionismo. No se trata de
pensar solamente en cdmo cambiar al comportamiento, al conoci-
miento o a la experiencia; de lo gue se trata es de transfor-

marlo todo. Sin embargo, este proceso, como todo Proceso con-
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tradictorio, requiere de momentos: el primero consiste en loca-
lizar* la residencia del poder alienante —el cual desde mi pun-
to de vista estd en el marco interpretative de la experiencia—;
una vez resuelto ésto se pasa al segundo momento, en el cual la
experiencia debe articularse con el conocimiento y el comporta-
miento, al igual que con lo afectivo y emocional; el tercer mo-

mento responde al cdmo transformar la prictica docente.

La confusién debe valorarse en la préctica docente, hoy es algo
de lo que la mayoria huimos**, preferimos la tranquilidad gue
nos proporciona la certeza y seguridad, pues la confusidén pone
en crisis nuestro margo reflexivo. Si bien la confusidn no de-
be convertirse en objetivo pedagbgico, si debe revalorarse como

momento bisico del proceso de desalienacidn.

La confusidn, entendida como crisis de valores y como desconfian-
za en el pensar y en el saber tradicionales, debe ser compartida
por el estudiante y el profesor; pues de no ser asi, si el maes-
tro mantiene su certeza y sequridad, el estudiante generalmente
consideraria no confundirse y en caso de que lo hiciera espera-

ria a que lo saquen de tal estado.

Al compartir la confusién profesor y alumno deberdn buscar la
manera de salir de ella, de indagar, de explicarse la génesis

vy desarrcllo de su alienacidn. Indagar no significa investigar
con marcos tedricos y metodoldgicos elaboradas a priori; la in-
dagacidén, como momento paralelo y sucesivo a la confusidn es

una investigacién espont&nea gque busca pensar por cuenta propia
sin citar al saber intelectualmente reconccido, y se orienta en
forma desordenada a incursionar en lo oculto; proporciona un sa-

ber transformado; ya sea un conocimiento nuevo, €s decir, de lo

Localizar al poder alienado en la experlenCLa se estd utilizando como ca-
racterizacidn del mismo.

** FEn las platicas y debates que comparti con los profesores, siempre apare-

cid el temor a confundir a los alumnos.
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no pensado anteriormente, o un saber distinto al que antes de la
confusidn se tenia; pero lo més significativo es que el marco re-
flexivo no vuelve, Integramente, a su estado anterior. :
Después de transitar por la confusién y la indagacidén, ya es po-
sible orientar la prédctica docente por el camino de la investiga-

cidén, pues ésta tendrd ahora muchos problemas por resolver.

El primer dia de trabajo les pregunté a los profesores si habian
realizado investigacibén, a lo que respondieron afirmativamente;
asimismo, ¢qué método habian utilizado?, y senalaron que el cien-

tifico: afin cuando, agregaron no dominarlo completamente.

A continuacidn les proporcioné lecturas sobre la teoria del mé-
todo en las cuales se analizan algunas corrientes positivistas
y dialécticas, lo que les hizo cuestionar su posicidn inicial.
También analizaron el punto de vista de Durkheim sobre las pre-
nociones, y el de Marx sobre las intuiciones, vinculandolos con
su seguridad inicial puesta en el modelo de método cientifico.
Estos enfrentamientos de las lecturas con su subjetividad no se
resolvieron sustituyendo su conocimiento anterior por un nuevo
saber, sino que se concluyeron las primeras sesiones con el
acuerdo de "pensar mds detenida y fundamentalmente las diversas
opiniones que se les presentaban". Ia seguridad se transformd

en inseguridad, al mismo tiempo que se ampliaron las opciones
tebricas.

A este proceso gue los profesores vivieron, no lo califico de
investigacién, sino de indagacidén. Llevar la reflexidn hacia

la propia préactica, hacia sus certezas, creencias, valores, se-
guridades, y ldégica, la califico como una actitud de indagar

que puede —dependiendo de los propbsitos— ser méds Gtil que lle-
varlos a "investigar" prédcticas educativas sin la critica a sus

propias certezas.



A cada momento, se intentd orientar la reflexién de los profero-
res hacia su propia subjetividad, comparando no s&lo las posicio-
nes de los autores —obsesidén académica—, sino fundamentalmente
consigo mismos. Asi la lectura se convierte en un andlisis de
la propia subjetividad y no un andlisis comparativo de subjeti-

vidades ajenas.
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