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PRESENTACION

En México, hasta hoy en dia, la formacién inicial de profesores para educacion
bésica: preescolar, primaria y secundaria, se oferta en tres tipos de
instituciones: la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN), el Centro de
Actualizacion del Magisterio (CAM), y las escuelas normales. De entre ellas,
las escuelas normales se destacan en este campo por ser las instituciones con
mayor trascendencia historica, cuyo origen se remonta, en el territorio
nacional, a principios del S. XI1X, en el marco de las denominadas Escuelas
Lancasterianas (Curiel, 1997)%.

A partir de ese momento y hasta ahora, los planes de estudio para la formacion
de profesores han sufrido transformaciones en funcion de las condiciones
econdmicas, politicas, socioculturales e ideoldgicas del contexto, sin embargo,
es en las ultimas reformas, y en particular desde la de 1984, donde se puede
identificar, de manera mas explicita, el fortalecimiento de lo critico como parte
de las caracteristicas de los docentes de educacion bésica.

En efecto, a partir de la reforma de 1984 a los planes y programas de estudio
para la formacion de docentes de los niveles de preescolar y primaria, y de la
adecuacion de éstos en 1985 para los docentes de educacion especial y
secundaria, con los cuales la formacion de profesores se elevo al nivel de
licenciatura teniendo como antecedente estudios de bachillerato, la aspiracion
de fortalecer el pensamiento critico se concretd en los propdsitos que se

! De acuerdo con Curiel (1997), a raiz de las dificiles condiciones politicas y econdmicas de
México cuando en 1821 se acababa de lograr la independencia, la tarea referente a la atencién
de la educacion elemental se dejé en manos de la iniciativa privada, por eso en 1822 se fundé
la Compafiia Lancasteriana de origen inglés que cubri las necesidades educativas del pais
durante la mayor parte del siglo XIX, incluida la formacion de profesores a través de la
capacitacion de monitores y la instruccion de jovenes, en lo que se denomind la Normal
Lancasteriana.



expresaban en dichos planes puesto que una de las pretensiones fue
precisamente la formacion de docentes investigadores sobre la base del
desarrollo de una serie de caracteristicas tales como la reflexion, la critica, el
andlisis, etc.

En el plan de estudios 1984 el modelo de profesor que pretendié formarse
correspondio a un “nuevo” tipo de educador, con una desarrollada cultura
cientifica y general, con una formacién humanistica especifica para la
docencia, es decir, se tratd de formar un profesor con dominio de las técnicas
didacticas y dotado de conocimientos de psicologia educativa y capacitado
para el desarrollo de la investigacién educativa. El ideal de profesor fue el
de un sujeto reflexivo, creativo, innovador; honrado y responsable con
habilidades para observar, analizar y criticar, con actitudes para trabajar
coordinadamente en proyectos que requieren del esfuerzo colectivo, con
capacidad, compromiso social y autoevaluacién personal y grupal; dotado
de una profunda conviccion nacionalista; promotor de la democracia y de la
solidaridad humana y agente de cambio en la sociedad (Chacén, 2000, p. 7).

En el plan 84 el Gltimo grado de la formacion inicial docente se dedicaba en
buena medida a la revision de procedimientos de investigacion que derivaban
en un documento recepcional que expresaba un nivel de desarrollo sobre las
caracteristicas antes mencionadas: reflexion, creatividad, innovacion, analisis,
critica, etc.

Sin embargo, los resultados del mencionado plan no fueron lo suficientemente
satisfactorios en lo que concierne a varios aspectos, entre ellos al desarrollo
del pensamiento critico de los docentes en formacidn, pareciera que el haber
promulgado el bachillerato como antecedente a los estudios en normales no
tuvo el impacto esperado; algunos analistas (Reyes y Zufiiga, 1995) atribuyen
estos problemas a situaciones como las que se enuncian:

» El plan significo una ruptura con la cultura normalista que, sentada
fuertemente en la didactica, entr6 en conflicto con los avances
producidos en el campo de la formacion de profesores universitarios,
fincados mas en la investigacion, y que fueron los que intentaron
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incorporarse, de manera mecanica, con este nuevo plan.

> EIl plan reprodujo varias de sus limitaciones tradicionales, como la
preponderancia de una vision enciclopedista, que convirtié el intento
de proporcionar una solida formacion tedrica en un torrente de
informacion mal organizada que perdia conexion facilmente.

» El plan no incorporé dentro de su fundamentacion un nuevo concepto
de formacion inicial y se sigui6 considerando a las normales como el
principal espacio para la formacion de los profesores, esto provoco la
sobrecarga de materias. La sobrecarga disminuyd la posibilidad de
profundizar en cada uno de los cursos por la sobreabundancia de
contenidos.

Las situaciones planteadas obstaculizaron en gran medida el desarrollo de un
pensamiento critico en los profesores puesto que no hubo un entendimiento
cabal de lo que se pretendia, la sobrecarga de contenidos y materias tratados
bajo un enfoque tradicionalista y mecanico-enciclopedista dejé muy poco
margen para un pensamiento reflexivo, critico y analitico en los futuros
profesores.

Para Rosas (2000), con el plan 84 se consolidd, en términos del discurso, la
imagen del maestro como profesionista, no obstante, sefiala la autora, este
concepto implica una formacién cientifica, una preparacion especializada,
estar en condiciones de tomar decisiones, ser autbnomos, compartir un codigo
ético, etc. “El debate en torno a esta imagen se ha dado porque, quienes han
analizado la formacion que se les imparte a los maestros, encuentran que ésta
no cumple con las caracteristicas mencionadas, entre otras razones, porque la
profesion tiene la caracteristica de ser una profesion de Estado” (p. 3)2.

Siguiendo a esta autora, la imagen del maestro profesionista, con las
implicaciones que esto tiene en el desarrollo del pensamiento critico, y que
hace evidentes cuando caracteriza el concepto de formacion cientifica,

2 En esta cita, Rosas retoma el término “una profesion de Estado” de Arnaut, 1996.
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permanecen todavia en el imaginario colectivo sobre el maestro.

Para finales de los 90s, se reforman nuevamente el plan y programas de estudio
para la formacion de licenciados en educacion, en 1997 para la licenciatura en
educacion primaria, y en 1999 para las licenciaturas en educacion preescolar
y secundaria.

El nuevo plan manifiesta un enfoque de formacion por competencias
agrupadas en cinco campos que en conjunto conforman los rasgos del perfil
de egreso de los licenciados en educacion. Como puede observarse enseguida,
en cada uno de estos campos aparece la presencia del elemento critico:

Del campo de “Habilidades intelectuales especificas” se desprende una
competencia que es especialmente relevante para este analisis: “Tiene
disposicién y capacidades propicias para la investigacion cientifica;
curiosidad, capacidad de observacién, método para plantear preguntas y para
poner a prueba respuestas y reflexidn critica. Aplica esas capacidades para
mejorar los resultados de su labor educativa” (SEP, 2005, p. 10).

Cabe hacer notar que aun cuando las cualidades que se mencionan en esta
competencia son genéricas en tanto se pueden desarrollar en diferentes
ambitos de la vida de los profesores, en el contexto de este campo de
competencias la critica se centra sobre todo en el hacer profesional docente en
relacion con el hacer de los estudiantes, es decir, se circunscribe al analisis de
situaciones de ensefianza- aprendizaje dentro del aula.

En el campo “Capacidad de Percepcion y respuesta a las condiciones sociales
del entorno de la escuela” se plantean competencias relacionadas con el
aprecio a la diversidad regional, valoracion de la funcién educativa de la
familia, fomento de la solidaridad, reconocimiento de problematicas
comunales y promocion del uso racional de los recursos. Cada una de estas
competencias mantiene una vinculacion estrecha con el pensamiento critico,
puesto que promueven caracteristicas implicadas en ello, tales como el
aprecio, la valoracion, el reconocimiento y el uso racional de los elementos
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del contexto inmediato de las escuelas.

En “Identidad profesional y ética” nuevamente se puede detectar el elemento
critico en términos del reconocimiento del impacto de su trabajo en la
sociedad, el conocimiento de los problemas de su entorno educativo, la
valoracion del trabajo en equipo y el reconocimiento de “la importancia de la
educacién pablica como componente esencial de una politica basada en la
justicia, la democracia y la equidad” (SEP, 2005, p. 12).

Los campos restantes estan directamente relacionados con el dominio de
contenidos y competencias didacticas, sin embargo, permea en ellos el
elemento critico en tanto que se manejan estas competencias con miras a
visualizar la complejidad de los contenidos y la vinculacion de éstos y los
propdsitos educativos con los de los otros niveles de educacion basica
(preescolar, primaria y secundaria), ademas de la flexibilidad en la aplicacion
de estrategias para el trabajo en los grupos y los procesos de evaluacion.

Si bien es cierto que el planteamiento critico se encuentra presente en el plan
de estudios 97-99, también es verdad que la mayoria de las competencias se
dirigen al fortalecimiento de conocimientos, habilidades y actitudes
fundamentalmente didacticas. Como bien apunta Rosas (2000), con este plan
“se rechazé el concepto del maestro que investiga sobre su practica y se dio
énfasis a la tarea del maestro de ensefiar y para eso se le debe preparar” (p. 4).

Lo anterior ha tenido consecuencias importantes en el desarrollo del
pensamiento critico de los profesores puesto que la mayoria de las asignaturas
gue se trabajan en el marco de estos planes ponen el énfasis en la ensefianza
de procedimientos didacticos para la atencion a los alumnos, asi como en el
uso de las nuevas tecnologias como medio para facilitar el aprendizaje. Cabe
aclarar que desde el posicionamiento que se maneja en este libro se entiende
la didactica no ajena a lo critico, especialmente cuando subyace en ella un
cuestionamiento permanente sobre las formas de ensefianza y sus
consecuencias, pero se comprende también que de ninguna manera el
pensamiento critico se agota en las reflexiones que puedan hacerse s6lo en
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gste ambito.

En las reformas de los afios 2012 y 2018 a los planes de estudio de los
licenciados en educacidn se recupera nuevamente un enfoque basado en
competencias, en estos casos, genéricas y profesionales.

De acuerdo con el Plan 2012, implementado unicamente en las licenciaturas
preescolar y primaria, incluyendo la modalidad intercultural bilingiie, “Las
competencias genéricas expresan desempefios comunes que deben demostrar
los egresados de programas de educacion superior, tienen un caracter
transversal y se desarrollan a traves de la experiencia personal y la formacion
de cada sujeto”; por su parte “Las competencias profesionales expresan
desempefios que deben demostrar los futuros docentes de educacion basica,
tienen un caracter especifico y se forman al integrar conocimientos,
habilidades, actitudes y valores necesarios para ejercer la profesién docente y
desarrollar practicas en escenarios reales” (DGESuM, Plan de Estudios 2012)

Solo como ejemplo que muestra literalmente el elemento critico que subyace
en el conjunto de las competencias de este plan, se recuperan las siguientes:
usa su pensamiento critico y creativo para la solucién de problemas y toma de
decisiones (abstraccidn, analisis y sintesis; comprension lectora; distincion de
hechos, interpretaciones, opiniones y valoraciones; aplicacion del
conocimiento para transformar la préactica), aplica criticamente el plan y
programas de estudio de la educacion béasica para alcanzar los propdsitos
educativos y contribuir al pleno desenvolvimiento de las capacidades de los
alumnos del nivel escolar (DGESuM, Plan de Estudios 2012).

En el Plan 2018 se recuperan las competencias genéricas y profesionales del
2012 y se incorporan las competencias disciplinares que ponen de relieve el
tipo de conocimientos que en el ambito de los campos de formacidn académica
requiere adquirir un docente para tratar los contenidos del curriculum, los
conocimientos de frontera, asi como los avances de la disciplinay su didactica
(DEGESuM, Plan de Estudios 2018), en ellas se vuelve a encontrar el
elemento critico como un eje fundamental en la formacion inicial de
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profesores para educacion basica, en este caso incluida ya la licenciatura en
Ensefianza y Aprendizaje en Educacion Secundaria en sus diferentes
especialidades, Telesecundaria, Educacion Fisica e Inclusién Educativa.

La formacion de profesores desde un enfoque de competencias implica la
movilizacion de conocimientos de caracter conceptual, procedimental y
actitudinal que se adquieren en una situacién determinada y que se ponen en
juego cuando se lleva a cabo la préactica docente. Se considera relevante que
el futuro profesor desarrolle gradualmente sus capacidades y desempefios
para solucionar problemas a partir de un andlisis critico y creativo de la
situacion (Diario Oficial de la Federacion, 2018, p. 62/84).

Con el andlisis anterior queda claro que a lo largo de las ultimas reformas, en
particular desde la del 84, se ha tratado de dar prioridad a caracteristicas
relacionadas con la formacion critica de los profesores, y si bien para algunos
estudiosos del tema estas caracteristicas no han logrado desarrollarse
suficientemente, la aspiracion de formar profesores con un pensamiento
critico es una tarea irrenunciable en toda sociedad, especialmente si ésta se
encuentra plagada de tantos y variados problemas de diferentes 6rdenes que
es necesario comprender y enfrentar.

En México, baste con revisar algunos de los datos mas recientes relacionados
con niveles de pobreza y marginacion social®, los desafortunados eventos de
violencia y corrupcion que a diario se suscitan en diferentes puntos del pais
(de entre tantos quiza el mas doloroso en nuestro contexto normalista, la
desaparicion de los 43 estudiantes de la Escuela Normal De Ayotzinapa,
Guerrero en el 2014), los niveles de desercién, reprobacion y cobertura en las
escuelas®, entre muchos datos mas, para darnos cuenta que es imperativo el

3 La pobreza en México aumentd en dos millones de personas entre 2012 y 2014, al pasar de
53.3 millones de personas (45.5 por ciento) a 55.3 millones de personas (46.2 por ciento),
CONEVAL, El Pais. https://elpais.com/internacional/2015/07/23/actualidad/1437672835_
183260.html

4 De acuerdo con Sara Quiroz Cuenca y Maria del Carmen Salgado Vega (2015), en nuestro
pais “la cobertura en educacion basica alcanza un 85.6% y el 14.4% en media superior” (p.
2). La cobertura del sistema educativo en México 2012 -2014. 20°. Encuentro Nacional sobre
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desarrollo de una perspectiva critica de lo que esté sucediendo, no so6lo en el
ambito educativo, sino en la sociedad en general (Roitman, 2017; Casas,
2010)°.

Cabe aclarar que desde los planteamientos que se hacen en este libro se
entiende que no es s6lo la escuela la Unica responsable de contribuir con el
desarrollo de un pensamiento de este tipo, sin embargo, existe el
convencimiento de que, tal como lo ha planteado Freire (2005, 2011),
Zemelman (1987, 2011, 2012), Lipman (1997) y Ducoing (1996, 2010, 2011),
entre muchos otros, la educacion, y especificamente los profesores, son
elementos clave en el desarrollo de la criticidad de los pueblos.

Desarrollar la conciencia critica para Freire (2011) implica una ardua labor
educativa por parte de los profesores, pues son ellos quienes tienen el poder
de ayudar a la sociedad a transitar de una conciencia ingenua basada en el
misticismo y el fanatismo, a una conciencia critica apoyada en la razon vy el
amor al otro.

Los docentes no pueden ni deben quedarse al margen de las decisiones
importantes que dia a dia se requieren en el pais, la vinculacién directa que se
tiene con los nifios y los jovenes los obliga a estar preparados para enfrentar
los problemas y participar en las soluciones; para ello es necesario contar con
las herramientas que los cologuen en la posibilidad de hacerlo, entre ellas el
pensamiento critico, un pensamiento que, apunta Zemelman (2011), tiene que

Desarrollo Regional en México. Cuernavaca, Morelos, del 17 al 20 de noviembre de 2015.
AMECIDER-CRIM-UNAM.

5> Marcos Roitman Rosenmann (2017) plantea la necesidad de combatir la domesticacion del
pensamiento, recuperando la necesidad de pensar criticamente, de modo que a partir de esto
estemos en condiciones de no aceptar la injusticia, el hambre, la esclavitud, el trafico humano,
la desigualdad, menos aun justificar guerras y levantar muros fronterizos. La Jornada, 25 de
junio de 2017. http://www.jornada.unam.mx/2017/06/25/opinion/016a2pol

En el prélogo de Pensamiento critico, organizaciéon y cambio social (2010), Aldo Casas
manifiesta que el verdadero pensamiento critico debe dar pruebas de su capacidad para
analizar el mundo social y la manera (alienada) en la que los seres humanos se insertan en
ellas.
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atravesar todos nuestros sentidos y emociones.

En este marco se entiende que las escuelas formadoras de docentes, entre ellas
las escuelas normales, tienen una responsabilidad importante en el desarrollo
de un pensamiento critico entre los profesores, que derive en un hacer docente
consciente, comprometido y responsable, no sélo consigo mismos, sino con la
sociedad en general. El cumplimiento de esta tarea, sin duda, requiere de
planteamientos metodoldgicos claros que coloquen a estas escuelas en la
posibilidad real de contribuir con el pensamiento critico de los futuros
docentes de educacion basica, uno de los cuales es el que en este libro se
propone: los Proyectos Criticos Interdisciplinarios.

Asi es, los proyectos que aqui se plantean constituyen una propuesta
metodoldgica que intenta bosquejar un camino a través del cual acceder al
pensamiento critico en el ambito de la formacidn de docentes, dicha propuesta
es producto de un exhaustivo proceso investigativo en el marco del cual se
generd un primer acercamiento tedrico que sento la base sobre la cual se
fueron construyendo las ideas que en este libro se presentan.

Este primer planteamiento tedrico ya publicado en otro texto (Linares, 2014)
refiere a que en el &mbito de la formacion de docentes el pensamiento critico
puede entenderse desde dos perspectivas: hegemdnica y emergente — critica.
La primera denominada de esta manera porque es la que se manifiesta con
mayor fuerza en planes y programas de estudio dirigidos a educacion basica y
formacion inicial de docentes en México; la segunda, llamada asi porque es
una perspectiva que emerge como una critica a los significados que se manejan
en la perspectiva hegemonica, convirtiéndose de esta manera en una critica
sobre lo critico.

Desde la perspectiva hegemonica se ubica al pensamiento critico como una
habilidad cognitiva que puede y debe desarrollarse en las aulas con miras a
potenciar el logro de los propoésitos que los propios programas establecen, en
consecuencia, los aportes que se hacen desde esta perspectiva se centran en
estrategias y actividades concretas a ser trabajadas con los estudiantes, en la
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mayoria de los casos incluidas en el propio desarrollo de los contenidos de las
asignaturas que se cursan.

El auge de esta perspectiva sobre pensamiento critico encuentra sustentos
fundamentales en eventos de caracter internacional como el derivado de la
“Conferencia Mundial sobre Educacion para todos” (Jomtiem, 1990), o de
caracter nacional como el Seminario Regional “Estrategias de Accion para la
Satisfaccion de Necesidades Bésicas de Aprendizaje” (1992), en el que se
destacan como competencias cognoscitivas bésicas: aprender a pensar,
(solucion de problemas, creatividad y metacognicién), aprender a aprender,
aprender a estudiar, aprender a ensefiar, aprender a recuperar el conocimiento
y aprender a aplicar lo aprendido (Torres, 1998). Respecto al aprender a
pensar, se hace énfasis en que ya no es suficiente un aprendizaje de
mantenimiento basado en la adquisicion de reglas fijas para hacer frente a
situaciones constantes, ahora se precisa un aprendizaje innovador que someta
a examen las suposiciones para buscar perspectivas nuevas, esta segunda
forma de aprendizaje requiere un desarrollo del aprender a pensar.

Desarrollar las habilidades del pensamiento es hoy — se afirma- mas
necesario que nunca, en la medida en que se requiere no sélo saber muchas
cosas, sino habilidad para aplicar esos conocimientos con eficacia, mucha
capacidad de adaptacion, aprender rapidamente nuevas técnicas, aplicar
conocimientos antiguos de formas nuevas, elegir acertadamente y valorar las
alternativas existentes de manera concienzuda a fin de tomar decisiones
correctas, desarrollar el espiritu de indagacion y razonamiento, discriminar
los mensajes y las afirmaciones, sopesar las pruebas, valorar la solidez I6gica
de las deducciones, discurrir argumentos en contra de hipdtesis alternativas,
etcétera. En resumen: se requiere mas que nunca pensar de un modo critico
(Torres, 1998, p. 72).

La perspectiva hegemdnica conlleva una fuerte tendencia psicologista, es
decir, parte de supuestos psicoldgicos que la lleva a centrarse en el
pensamiento como una habilidad cognitiva que puede desglosarse en
habilidades mas particulares que al ser trabajadas de manera separada, en
diferentes niveles, dan lugar al desarrollo del propio pensamiento.
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Para Priestley (2011), por ejemplo, el pensamiento critico:

Es la forma como procesamos informacion. Permite que el alumno [...]
aprenda, comprenda, practique y aplique informacion. El pensamiento
critico tiene lugar dentro de una secuencia de diversas etapas, comenzando
por la mera percepcidn de un objeto o estimulo, para luego elevarse al nivel
en que el individuo es capaz de discernir si existe un problema, cuando se
presenta éste y proyectar su solucién (p. 15).

En suma, se puede decir que la perspectiva hegemonica sobre pensamiento
critico ha tenido un impacto importante en los procesos de ensefianza y
aprendizaje porque complementa y fortalece los actuales enfoques educativos
oficiales en nuestro pais, especificamente el enfoque por competencias en
educacion basicay en las instituciones formadoras de docentes para este nivel
educativo (preescolar, primaria y secundaria).

A su vez, en la perspectiva emergente del pensamiento subyace una critica a
la concepcion que sobre pensamiento critico se ha manejado en el mundo
educativo globalizado que convoca a la sumision ante las fuerzas del mercado;
desde esta segunda perspectiva el pensamiento trasciende su dimensién
exclusivamente cognitiva y se inscribe en el marco del pensamiento filoséfico
y sociopolitico (Ducoing, 2010). Asi, el pensamiento critico es un
pensamiento consciente de si mismo, de sus propios limites; que evalua, juzga,
problematiza e interroga la realidad, y que busca opciones y alternativas
abriendo los limites de lo conocido (Zemelman, 1987).

Desde la perspectiva emergente se plantea que la idea de pensamiento critico
se ha tergiversado para adaptarla a los requerimientos de competitividad
econdmica en los diversos paises, se dice que hasta hace algunas décadas
hablar de ensefiar pensamiento critico hubiera sido hasta subversivo, hoy
simplemente implica seguir los lineamientos establecidos, pues cuando se
habla de lo critico se hace desde una postura conservadora y reformista, es
por tanto una critica limitada que no cuestiona los supuestos en los que
descansa la critica misma (Ducoing, 2010).
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Sin embargo, como bien lo apunta Orozco (2011), la critica es una idea que
no debe dejarse de lado pues el razonamiento critico es vigente y necesario
para pensar y actuar en las diferentes practicas, incluyendo la educativa, pero
hay que explicitar sus sentidos y su significado.

Desde la postura emergente se reivindican los origenes del pensamiento
critico en la confluencia de varias tradiciones tanto tedrico- disciplinares
como epistemoldgicas, pues su envergadura rebasa cualquier ambito
disciplinar. Se encuentra estrechamente vinculada con la Ilamada Teoria
Critica y, en consecuencia, asociada con los pensadores alemanes de la
primeray segunda generacion de la Escuela de Frankfurt, aungue se identifica
el aporte de otros tedricos, incluidos los latinoamericanos, Freire entre ellos
(Ducoing, 2011).

Desde el campo especifico de la docencia, en el marco de esta perspectiva
critica, se habla de que si bien es necesario que los profesores y alumnos
desarrollen cualidades como las que se ponderan en la perspectiva
hegemanica sobre pensamiento critico, tales como la observacion, el andlisis,
la curiosidad epistemoldgica, la reflexion, la critica y el saber investigar, entre
otras, no bastan éstas para acabar con sus limitaciones en cuanto docentes; la
necesidad inmediata de éstos se basa en la resolucién de necesidades
empiricas por medio del uso adecuado de dichas cualidades, por lo tanto

Es necesario comprender y asumir la importancia de la formacién de un
modo de hacer critico, que permita la construccién de realidades en las que
se desarrollen sujetos capaces de dirigir y edificar sociedades democraticas,
en donde todos los sujetos cuenten con los elementos que les ayuden a
conformar un pensamiento critico que les permita construir el mundo que
requieren [...]. Entonces, las transformaciones se generan en los
microespacios dulicos y éstos se gestan en la préctica docente, cuando se
asume un modo de ser y hacer critico (Chehaybar, 2007, p. 17).

En este mismo sentido se insiste en que si realmente se pretende ensefiar a
pensar criticamente a los alumnos no basta con hacer que ejerciten sus
habilidades, sino que ademas modifiquen sus actitudes, aunque tampoco basta
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con incidir en las actitudes, sino que es indispensable renovar la manera en
que se ensefia, la funcion del profesor y el papel de los alumnos, es decir, la
pretension de trabajar el pensamiento critico desde la escuela implica trastocar
su organizacion y funcionamiento (Harada, 2007).

He aqui la principal justificacion de los Proyectos Criticos Interdisciplinarios
que en este libro se proponen: trastocar estructuras y funciones que la falta de
movimiento ha dejado anquilosadas a través de los afios en las escuelas
formadoras de docentes, y que de ninguna manera se corresponden ya con el
tipo de docente critico que se requiere hoy en México y en el mundo, todo esto
tomando como punto de referencia la perspectiva emergente -critica del
pensamiento critico.
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INTRODUCCION

Los proyectos Criticos Interdisciplinarios constituyen una propuesta
metodologica que pone en el centro el pensamiento critico en el ambito de la
formacion de docentes. Dicha propuesta plantea partir de la integracion de los
contenidos de las materias escolares, tomando como marco estratégico las
comunidades criticas, en las que subyace el dialogo y la colaboracién entre los
involucrados, en un ambiente ético, con miras a un proceso transformador,
tanto del propio pensamiento, como de las condiciones profesionales y
sociales que los rodean.

El planteamiento metodoldgico que subyace en estos proyectos fue producto
de un exhaustivo proceso de investigacion teodrica y de campo que implico la
realizacion de diferentes tareas, de entre ellas, dos que resultaron
fundamentales: por una parte, se hizo necesario indagar, en el amplio mundo
tedrico del pensamiento critico y la formacion docente, aquellos elementos
que permitieran establecer un marco suficiente y pertinente desde el cual mirar
los Proyectos Criticos Interdisciplinarios que aqui se proponen, y por otra,
resultdé imperativo caracterizar con claridad sus bases tedrico-metodoldgicas
y sus componentes, de modo que se lograra la construccion de una plataforma
solida desde la cual se hace posible pensar en su disefio.

Tomando en consideracion los resultados de estas tareas, este libro se ha
organizado en dos partes que, en conjunto, pretenden dotar al lector interesado
en el tema, de herramientas que lo pongan en la posibilidad de entender,
disefiar y desarrollar este tipo de proyectos.

En la primera parte denominada “Pensamiento critico y formacion docente”
se inicia con un breve analisis sobre pensamiento critico partiendo de algunos
de los significados mas congruentes con la perspectiva emergente que sobre
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el tema se ha dejado planteada en la presentacion de este libro, asi, se
recuperan ideas propuestas por diferentes autores que derivan en un primer
acercamiento teorico que lleva a entender el pensamiento critico como un tipo
de pensamiento reflexivo que incorpora el analisis, la interpretacion y la
problematizacion, que permite la emision de juicios y valoraciones que
sustentan la toma de decisiones con miras a la transformacion: la visualizacion
de utopias y la construccion de las condiciones para lograrlas, de la misma
manera, el pensamiento critico se inscribe en el marco filoséfico porque va
mas alla de lo cognitivo, el sujeto piensa con todo su ser, con todos sus
sentidos, el pensamiento critico emergente es autocritico y ademas ético. En
la segunda parte del libro este primer constructo se enriquece al integrarlo con
los resultados de la investigacion de campo.

Para complementar este primer acercamiento al significado de pensamiento
critico y en la intencion de escudrifiar un poco en sus origenes, se revisan e
incorporan parte de sus antecedentes, integrando en este espacio aportes de
importantes pensadores que a lo largo de la historia han abonado a la reflexion
sobre el tema, en particular, se destacan figuras como Kant, Marx y parte de
los aportes de la Escuela de Frankfurt, sin embargo, va quedando claro en este
analisis que, aunque el marxismo y la Teoria Critica forman parte de las
principales fuentes, no es posible entender el pensamiento critico actual
concentrandose sélo en ellas, en razon de esto se hace necesario abrir un
apartado en el que se recuperan planteamientos de pensadores que constituyen
hoy un referente necesario desde el cual significar el pensamiento critico
actual, empero, entendiendo que es imposible abarcar en un apartado tan corto
los aportes actuales sobre este asunto, se alude aqui solo a una breve muestra
de pensadores cuyos planteamientos fueron apareciendo durante la
investigacion tedrica como imprescindibles para reflexionar el pensamiento
desde la perspectiva que aqui se maneja: los dos primeros, pensadores que han
tenido una influencia primordial en los significados del pensamiento
critico actual, M. Foucault y P. Bourdieu, y otros tantos, figuras
altamente representativas en el &mbito del pensamiento critico
latinoamericano, H. Zemelman y P. Freire, en conjunto, capaces de

proporcionar una pincelada
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representativa del amplio mundo reflexivo que existe hoy sobre este tema.

Una vez revisados planteamientos fundamentales sobre pensamiento critico se
presenta ahora un estudio tedrico sobre formacién docente, en él se parte
también de un acercamiento a su significado reflexionando ideas de diferentes
autores que poco a poco llevan a entender la formacion docente como un
proceso integral que implica la apropiacién critica de herramientas
conceptuales y metodoldgicas para el desempefio profesional, a su vez, se
reconoce este proceso como complejo e inscrito en un contexto que requiere
el reconocimiento y comprension de las diversas dimensiones sociales,
historicas, politicas, culturales, filosoficas, etc. que posibiliten practicas
educativas transformadoras.

Ya atendida la configuracion del significado, se analizan ahora las tendencias
formativas en este &mbito destacando de entre ellas la perspectiva critica que
necesariamente integra la vision de la Pedagogia Critica, y por la cercania a
nuestro contexto Latinoamericano, la de la Educacion Popular. En el marco
de las tendencias criticas en la formacion docente se reflexionan
planteamientos de tedricos como H. Giroux, M. Apple y P. McLaren, en
particular, se reflexionan de ellos las ideas que permiten comprender la
formacion docente desde la perspectiva critica y su relacion con el
pensamiento. Desde la Educacién Popular se alude nuevamente a P. Freire,
pero ahora vinculado con otros pensadores que han contribuido con esta
perspectiva en las Gltimas décadas, Oscar Jara, por ejemplo.

Para complementar el analisis teérico y en aras de construir una perspectiva
tedrico — experiencial sobre el tema, en el Gltimo epigrafe de esta primera parte
se presenta, también de manera breve y concisa, el resultado de una
investigacion de campo realizada en escuelas normales en torno a las
concepciones relacionadas con pensamiento critico y formacién docente que
se han logrado construir a partir de la experiencia practica. En este espacio se
presentan y analizan nociones como concepto de critico, de lenguaje,
caracteristicas de las personas con pensamiento critico, condicionantes y
repercusiones de este tipo de pensamiento; se integra también un analisis sobre
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los alcances que sobre el tema se tuvieron con los planes de estudio 84y 99y
se aterriza en el rescate de sugerencias que quienes viven los procesos
formativos dia a dia hacen para su fortalecimiento y desarrollo.

En suma, esta primera parte constituye basicamente un ensayo tedrico sobre
pensamiento critico y formacion docente que resulta imprescindible para
establecer un marco solido desde el cual entender los proyectos que
constituyen la propuesta central de este texto.

En la segunda parte de este libro se abordan ya los elementos directamente
relacionados con los Proyectos Criticos Interdisciplinarios. En este caso, el
analisis de estos elementos se organiza en dos grandes espacios: en el primero
se describen sus bases tedrico — metodoldgicas y en el segundo sus
componentes.

Respecto a las bases tedrico - metodologicas, se abre este apartado con una
serie de premisas basicas sobre pensamiento critico y formacion docente
producto de la integracion del analisis tedrico y experiencial presentado en la
primera parte del libro, asi, se entiende el pensamiento critico como un
pensamiento incluyente, integral, complejo, transformador y problematizador,
que implica una toma constante de decisiones. Cabe decir, la definicién de
estas premisas toma como base el trabajo de campo y a partir de este se van
entretejiendo los referentes tedricos, sin negar en ningin momento la
posibilidad de incluir otros que no se habian tocado hasta el momento pero
que resultan necesarios en la construccion de esta base tedrica.

En este mismo espacio se hace una revision detallada de la perspectiva
curricular desde la que deben construirse estos proyectos, a este respecto se
pone sobre la mesa la necesidad de pensarlos desde el curriculum critico, v,
en consecuencia, del disefio y la innovacion curricular congruente con este
enfoque. Para dar contenido a este apartado se profundiza en la nocion de
curriculum critico considerando planteamientos de tedricos como S. Grundy,
S. Kemmis y J. Gimeno Sacristan, se destacan ademas algunos parametros del
disefio curricular de corte critico entendiendo que desde esta perspectiva no se
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plantean procedimientos rigurosos, mas bien se establecen principios a
plataformas desde los cuales deben pensarse; para complementar, se revisa
con detenimiento la nocion de innovacion curricular y se asume este concepto
COMO un proceso que busca cambios desde la comprensién de la complejidad
de los contextos e implica la recuperacion de las ideas pedagdgicas y la
experiencia de los docentes, en este sentido, la innovacion implica una
necesidad sentida, producto de la reflexion y participacion de las personas
involucradas.

Como uno de los aportes centrales de este libro, en el que confluyen las
reflexiones hechas hasta el momento, se describen enseguida los componentes
de los Proyectos Criticos Interdisciplinarios, a saber: la base para su disefio,
gue nos ubica en el analisis de la posibilidad objetiva de desarrollarlos en el
ambito de la formacién de docentes; los principios orientadores, que
direccionan el sentido del hacer en el marco de lo que aqui se ha planteado; la
seleccion del contenido y los materiales, en el que se enfatiza la necesidad de
partir de los intereses de los involucrados; la interdisciplinariedad como
estrategia para organizar y desarrollar los contenidos, que constituye la arista
base de la integracion como elemento fundante de estos proyectos; la
comunidad critica de formacion docente en cuyo marco deben trabajarse para
atender los imperativos del didlogo y la colaboracion; y las grandes fases para
su desarrollo: definicién del imaginario, disefio e implementacion. La
caracterizacion de los componentes se cierra con un ejemplo de la
planificacion reconstruida de un Proyecto Critico Interdisciplinario, producto
de una experiencia gque se tuvo con estudiantes normalistas.

Cabe enfatizar que los componentes que se exponen no son fortuitos puesto
que fueron emergiendo a lo largo del proceso reflexivo que se manifiesta en
este libro, en particular, derivados tanto del ejercicio que integro la perspectiva
tedrica y experiencial en torno al pensamiento critico y la formacién docente,
como del ejercicio analitico en torno al curriculum critico que sienta las bases
metodoldgicas desde las cuales pensar en el disefio.

Ademas, se debe dejar claro que los componentes mencionados, en
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congruencia con lo revisado sobre el disefio curricular de corte critico, no se
erigen como elementos rigidos o pasos que linealmente lleven a la
construccién de los proyectos, méas bien se constituyen en una plataforma
flexible que sirve de base para encarar la tarea de disefio que conllevan los
Proyectos Criticos Interdisciplinarios; la funcion de estos componentes
siempre sera orientadora puesto que ninguno de ellos puede
controlar totalmente la practica.

Por tultimo, respecto a estos componentes, cabe mencionar que algunos de
ellos han sido ya compartidos en algunos foros de divulgacién (Linares,
2019; Linares y otros, 2020), pero en esta ocasion se presentan organizados
desde una perspectiva integradora que permite analizar la propuesta en
su conjunto.

He aqui la propuesta humilde, que no simple, que se hace desde este
libro, derivado de la tesis “Formacion inicial de docentes: pensamiento
critico emergente e innovacion curricular” elaborada por la autora
en el marco del doctorado en Innovacion Pedagdgica y Curricular
ofertado por la Universidad de la Ciénega del Estado de Michoacéan de
Ocampo.
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Abordar la tarea de significar el pensamiento critico y la formacion docente
partiendo de una revision de lo que se ha escrito sobre ello no es facil, pues la
abundancia (y riqueza) teorica que hay sobre estos temas hace que sea
practicamente imposible contener en un breve anélisis la informacion
existente, sin embargo, en un trabajo como el que se presenta en este libro, se
hace necesario analizar elementos bésicos imprescindibles que puedan
constituirse en un marco de referencia desde el cual re-elaborar estos
significados desde la perspectiva emergente - critica que aqui se plantea.

Asi entendido, lo que en este espacio se presenta es un breve analisis sobre
pensamiento critico partiendo de algunos de sus significados, revisando sus
antecedentes y recuperando algunos de los planteamientos actuales
imprescindibles para configurar el marco y contenido suficiente y pertinente
a la perspectiva que interesa. De la misma manera se reflexiona en torno a la
formacion docente haciendo un acercamiento a sus significados y analizando
las tendencias educativas en este &mbito, destacando de entre ellas la tendencia
critica, que necesariamente integra la vision de la Pedagogia Critica, y por la
cercania a nuestro contexto, la de la Educacion Popular.

Para complementar el analisis tedrico y en aras de construir una perspectiva
tedrico — experiencial sobre el tema, en el Gltimo epigrafe de esta primera parte
se presenta, también de manera breve y concisa, el resultado de una
investigacion de campo realizada en escuelas normales en torno a las
concepciones relacionadas con pensamiento critico y formacién docente que
se han logrado construir a partir de la experiencia practica.

1.1 Pensamiento critico
1.1.1 Unaaproximacion al significado de pensamiento critico

De acuerdo con Saladino (2012), el término pensamiento es un sustantivo
construido a partir del verbo pensar que conlleva una diversidad de
significados: facultad intelectual, accion y efecto de pensar, conjunto de ideas
propias de una persona o colectividad, ideas discursivas, autoconciencia
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creadora, reflexion con base en la cual proceder. Por su parte, el término
critico, procedente del griego Kritikos “puede acotarse a toda accion o arte de
juzgar o problematizar, cuyo horizonte lo constituye el proceso de transicion”

(. 2).

Con base en lo anterior es posible significar el pensamiento critico “como todo
planteamiento intelectual producto de analisis, interpretaciones vy
problematizaciones racionales acerca de las manifestaciones de la realidad,
sus fendmenos, situaciones e ideas, para generar cuestionamientos, juicios y
propuestas orientadas a la promocion de cambios y transformaciones en
beneficio de la humanidad” (Saladino, 2012, p. 2).

Notese ya en este primer concepto los términos de cuestionamiento, juicio,
valoracién y transformacion que se corresponden con la perspectiva
emergente del pensamiento critico.

Para Therbon (2000) pensamiento critico no es siempre lo mismo que critica
social, toda denuncia o descontento puede ser una critica, pero no
necesariamente expresa un pensamiento critico. Para este autor, en el
pensamiento critico se manifiestan cuatro momentos que pueden coexistir
simultaneamente: deconstruccion y delimitacién o destruccion de la verdad
y/o la legitimidad del sistema; analisis o investigacion (irrespetuosa e
innovadora- critica a las verdades establecidas); indicacion de caminos de
cambio; y por ultimo elaboracion de mundos alternativos, construccion de
utopias y de nuevas ideas.

El significado anterior es sumamente relevante por el énfasis que se pone en
la posibilidad de visualizar nuevos horizontes y crear las condiciones para
construirlos, caracteristica indudable del pensamiento critico.

Para varios autores (Lipman, 1997; Vargas, 2006; Magallon, 2014), el
pensamiento se inscribe en el ambito de la reflexion filoséfica por lo que
aducen que la critica es la base fundamental del pensar filosofico. En este
marco la filosofia y el pensamiento critico, alejada de las formas tradicionales,
“replantean un nuevo horizonte de la criticidad analitica en el orden tedrico,
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epistémico y ontico de la realidad” (Magallon, 2014, p. 42).

Para Vargas (2013) se puede decir que el pensamiento critico “es toda
reflexion que impligue la busqueda de un nuevo conocimiento de la realidad;
que aliente una nueva conducta ética o politica o proponga un nuevo tipo de
sociedad” (p. 135). El pensamiento critico esta presente en la ciencia, también
en la literatura y el arte, pero es fundamental en la filosofia.

Acercandonos mas a los autores que han sido un pilar fundamental en el
proceso reflexivo que se manifiesta en este libro, se recuperan de manera
sintética los significados que siguen.

Para Zemelman (2011), quien se revisara con mayor detalle mas adelante, el
pensamiento critico es expresion de lo inacabado, la critica no es s6lo parte de
una construccion teorica, sino que representa una actitud del ser humano a lo
largo de su historia, ademds “la critica involucra muchas otras dimensiones
gue no son, estrictamente hablando, cognitivas (en el sentido analitico de la
palabra), ya que pueden ser dimensiones gnoseologicas” (p. 280), es decir, la
critica no sélo rompe con el conocimiento, sino con patrones culturales.

Santos (2010) advierte la necesidad de despensar para poder pensar,
alejandose de la tradicion critica eurocéntrica, recuperando los sustantivos
criticos fundamentales y apoyando el proceso de resemantizacion de nuevos
conceptos en Ameérica Latina: respeto, dignidad, madre tierra, entre otros.

Para Lipman (1997) en el marco de lo que él denomina un pensamiento
superior (complejo) producto de la conjuncion del pensamiento critico y
creativo, entiende éste como ‘“un pensamiento rico conceptualmente,
coherentemente organizado y persistentemente exploratorio” (p. 62). En el
caso especifico del pensamiento critico reconoce que su caracteristica
fundamental es el buen juicio, un juicio es una determinacion, los buenos
juicios son producto de actos habilmente ejecutados, en este sentido, para
Lipman “el pensamiento critico es un pensamiento que 1) facilita el juicio
porgue 2) se basa en criterios, 3) es autocorrectivo y 4) sensible al contexto”
(p. 174).
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En los planteamientos de Freire (2005, 2011), tal como se detallara mas
adelante, el pensamiento critico es una constante en todo su trabajo, quiza una
de sus ideas centrales es cuando menciona que una de las mas grandes
tragedias del hombre es su renuncia paulatina a su capacidad de decidir,
situacion que lo hace acomodado, por ello es urgente una actitud critica, Gnico
medio por el cual el hombre realiza su vocacion natural al integrarse,
superando la actitud de acomodamiento que resulta alienante.

El pensamiento critico es aquel pensamiento que intenta ir mas alla de la tarea
especifica que se le asigne, un pensamiento holistico y complejo que, por una
parte, como lo menciona Ducoing (2010), “recoja las tradiciones teéricas que
han nutrido la labor de la critica y que han buscado siempre la liberacion del
hombre y la transformacion social y cultural” (p. 1) y por otra, permita el
analisis de los acontecimientos desde perspectivas diferentes en una relacion
multi e interdisciplinar que posibilite soluciones reales a los problemas que
estamos viviendo, desde el campo educativo en el que estamos inmersos. En
este sentido el pensamiento critico es

Un pensamiento reflexivo, consciente de si mismo, que no sélo piensa en lo
que hace y lo que hacen otros, sino, igualmente, en los supuestos de los que
parte y las consecuencias que se siguen de ellos. Pero no se limita a ello, sino
que busca opciones y alternativas. Ademas, es evaluativo o juzga por medio
de criterios, valores y reglas. Sin embargo, es consciente de sus propios
limites, sobre todo, de la relatividad de los criterios, valores y reglas que
emplea. En este sentido, el pensamiento critico es siempre autocritico, con
todas las posibilidades parad6jicas que supone ello (Harada, 2007, p. 13).

Hasta este momento, en un intento por recuperar la riqueza de los significados
expuestos y entendiendo que en la segunda parte de este libro se trabajara con
mayor detalle este concepto, se entiende el pensamiento critico desde la
perspectiva emergente como un tipo de pensamiento reflexivo que incorpora
el andlisis, la interpretacion y la problematizacion; que permite la emision de
juicios y valoraciones que sustentan la toma de decisiones con miras a la
transformacion: la visualizacion de utopias y la construccion de las
condiciones para lograrlas. El pensamiento critico emergente se inscribe en el
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marco filosofico porque va mas alla de lo cognitivo, el sujeto piensa con todo
su ser, con todos sus sentidos. El pensamiento critico emergente es autocritico
y ademas ético.

Existe conciencia que una propuesta en la que subyace un significado en este
sentido implica, como lo apunta Harada (2007), la renovacion de la manera
de ensefiar, la funcién del profesor y de la de los alumnos; la transformacion
de las interacciones y del ambiente en las instituciones educativas; el fomento
del uso del lenguaje y la cultura del pensamiento e, incluso, convertir a las
escuelas en instituciones inteligentes, reflexivas, auténticamente criticas y
autocriticas, ¢codmo hacer esto? Una alternativa la podemos encontrar en los
Proyectos Criticos Interdisciplinarios que constituyen la propuesta central de
este libro.

1.1.2 Antecedentes

Sin dejar de reconocer el origen epistemoldgico del concepto de critica-co,
emanado de los términos griegos Krisis-Kritiké (critica discernimiento) y
kritikds (critico, distinguidor, discriminador, discernidor); para algunos
autores (Leal, 2003; Morales, 2014), la nocién de critico, en el sentido
filosofico moderno se le debe a Immanuel Kant (1724-1804) considerado el
fundador del pensamiento critico a partir de algunas de sus mas importantes
obras®.

Hasta antes de Kant, la filosofia intentd comprender de qué trata el
conocimiento, cuales son sus procedimientos y qué instrumentos son los mas
aptos (Francis Bacon, John Locke, George Berkeley, David Hume, entre
otros), sin embargo, Kant introduce la necesidad de evaluar las condiciones de
validez del conocimiento que se construye. “La importancia de la filosofia
Kantiana esta en que, por primera vez, se hace una evaluacion epistemologica
de las condiciones de validez del conocimiento [...]. A diferencia de los
filésofos anteriores, el objeto de estudio de Kant no es el conocimiento de los

® Por ejemplo: Critica a la razén pura, Critica a la razén préactica y Critica del juicio.
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fenomenos, sino el proceso mismo de la razon” (Morales, 2014, p. 5). En este
sentido, el pensamiento critico nace siendo una critica epistemologica, y como
tal, indaga también las condiciones de validez en que el conocimiento es
construido.

Después de Kant, la critica como concepto se sigue trabajando, pero es con
Marx (1818-1883), a partir de la publicacion de su obra Contribucion a la
critica de la economia politica en 1859, cuando se consolida realmente. En
Marx el concepto de critica sintetiza la acepcion clasica (en tanto lectura
cuidadosa de textos y autores) con el concepto kantiano (exploracion del
alcance y limite de las capacidades cognitivas y humanas).

De acuerdo con Leal (2003), el elemento nuevo que introduce Marx en el
concepto de critica y que ya antes habia vislumbrado Giambattista Vico:

Se trata justamente de la idea de que el alcance y limites del entendimiento
y la razon humanas, de las clasificaciones y explicaciones que en nuestras
ciencias damos de los fenémenos, en una palabra: del conocimiento de que
Somos capaces, no estan solamente determinados por la génesis y estructura
naturales de las que partimos y que son producto de la evolucion [...] sino
también estan determinadas por la clase de sociedad a la que pertenecemos,
por el nivel tecnoldgico que alcanzamos, por la estructura del sistema
industrial y comercial en que nos desenvolvemos, por el lugar en todas esas
relaciones que ocupamos (p. 256).

En este sentido, corrobora Nufiez (2002), “Para Marx, no so6lo el material de
la actividad tedrica <<como el idioma merced al que opera el pensador>> esta
dado como producto social, sino que la propia existencia del critico es una
actividad social” (p. 19). El marxismo explica el desarrollo de la sociedad
tomando como base el materialismo, los distintos modos de produccion, y
considerando como categoria central el antagonismo de clase, su fin es la
transformacion del orden social. Esta idea de transformacion es la que subyace
en el centro de la nocion de pensamiento critico y de formacidn docente critica.

Sin duda, una de las vias que tomo el marxismo y que representa fuertemente
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el desarrollo del pensamiento critico es el de la Escuela de Frankfurt, a partir
de la cual se enriquecio considerablemente el marxismo con las ideas de
autores de la primera generacién como Max Horkheimer (1895-1973), Herbert
Marcuse (1898-1979), Theodor Adorno (1903-1969) entre otros; y de la
segunda generacion como Jirgen Habermas (1929).

El concepto “teoria critica” emanado de la Escuela de Frankfurt fue
introducido por Horkheimer en 1937 en su clésico texto Teoria tradicional y
teoria critica. Ciertamente el término “teoria critica” no significa lo mismo
para todos. Existen dos ramas de interpretacion: una vinculada a la primera
generacion, en la que se observa un cierto pesimismo en términos de que no
es posible un cambio radical en la sociedad; y la otra vinculada a la segunda
generacion, que, por su coyuntura de posguerra, renuncia al cambio radical y
sostiene un cierto optimismo de cambio dentro de las sociedades de mercado
desarrolladas (Vargas, 2006).

Empero, mas alla de esta distincion generacional, la teoria critica nace como
un intento de articular el legado marxista con la critica a la razén instrumental.
Ademas:

La nocion de <<teoria critica>> tiene doble significado: por un lado, se
refiere al legado de algunos miembros de la Escuela de Frankfurt y por otro
a la naturaleza de la critica autoconsciente, es decir, a la necesidad de
desarrollar un discurso de transformacion y emancipacién no aferrado
dogmaticamente a sus propias suposiciones doctrinales. Con la expresion
<<teoria critica>> se alude tanto a la escuela de pensamiento como al
proceso de critica (Nafiez, 2002, p. 19).

Asi mismo “La teoria critica es una teoria que al mismo tiempo que aspira a
la comprension de la situacién histérico —cultural de la sociedad, aspira
también a convertirse en fuerza transformadora en medio de las luchas y
contradicciones sociales” (Osorio 2007, p.104).

Desde esta escuela de pensamiento se critican precisamente las formas de
racionalidad que unen ciencia y tecnologia bajo el caracter de dominacion; se
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rechaza la subordinacion de la conciencia a leyes universales y se denuncia la
supresion de la subjetividad, la conciencia y la cultura. Al mismo tiempo se
subraya la importancia del pensamiento critico como una caracteristica basica
de la lucha por la emancipacion.

Sin duda, tres de las figuras centrales de la primera generacion de la Escuela
de Frankfurt fueron los ya mencionados Horkheimer, Adorno y Marcuse.

En el pensamiento de Horkheimer (2000) se manifiesta una fuerte critica al
positivismo que despoja al conocimiento y a la ciencia de sus posibilidades
criticas, el conocimiento se reduce al dominio exclusivo de la ciencia, y la
ciencia se limita a la descripcion, clasificacion y generalizacion de los
fendmenos. Horkheimer afirma que parte de las consecuencias de la
formalizacién de la razén es que nociones como las de justicia, igualdad,
felicidad y tolerancia pierden sus raices espirituales.

En términos del significado de la critica, para Horkheimer la filosofia
necesariamente debe ser critica, su verdadera funcion social reside en la critica
de lo establecido. Segun este autor la actividad del tedrico critico consiste en
apresurar un desarrollo que conduzca a una sociedad sin injusticia.

La profesién del critico es la lucha, a la que pertenece su pensamiento, y no
el pensamiento como algo independiente que se puede separar de la lucha
[...] Lo que la teoria tradicional puede admitir sin mas como existente |...]
todas estas exigencias, por las que la ciencia no se suele preocupar, quedan
puestas en cuestion por el pensamiento critico. El objetivo que este
pensamiento aspira a alcanzar, la situacion racional, se fundamenta en la
penuria del presente (Horkheimer 2000, p. 51).

En Adorno (1991) encontramos nuevamente la nocion de la filosofia como
critica, como una tentativa del pensamiento de permanecer duefio de si
mismo; a la vez reconoce que la filosofia quiere ser teoria, pero, sobre todo,
ejercicio. La teoria debe llevar los conceptos a un campo de tensién entre lo
posible y lo real, por ello es indisputablemente critica.

De acuerdo con Adorno (1991), el reproche que hacia Marx a los filésofos
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cuando les reclamaba que solo habian interpretado el mundo de diferentes
formas, y que se trataba de transformarlo, no legitimaba sélo la praxis politica,
sino también la teoria filoséfica como critica. EI puro pensamiento por si
mismo no es capaz de llevar a cabo la interpretacion filoséfica, debe traer
forzosamente consigo la praxis. En este sentido, la teoria y la praxis se
ensamblan del mismo modo que en la dialéctica.

En efecto, la concepcion filosofica de Adorno mantiene como premisa la
critica, pero no como ejercicio abstracto, sino cimentada en una serie de
planteamientos que parten de su concepcion del ser, del ser que hace historia
y se hace historia, por ello su critica y su teoria se funden en una actitud que
se enfrenta al pensar y al hacer. “La filosofia es para Adorno una critica
constante e insistente al pensamiento, tanto al personal como al social, una
critica que destruye para construir, para el saber y el hacer, y si no, no es
filosofia pues carece de sabiduria para englobar toda la razon del ser” (Massé,
2004, p. 4). Una praxis dinamizadora necesita del pensamiento critico.

Por su parte, Marcuse hace un analisis de la sociedad capitalista a partir del
término automatizacion (relacionado directamente con el uso de la ciencia 'y
la tecnologia bajo la racionalidad dominante), que se convierte en el gran
catalizador de la sociedad industrial avanzada. En el capitalismo, la
progresiva mecanizacion del trabajo que mantiene la explotacion modifica el
estatus de los explotados puesto que el trabajo mecanizado es una esclavitud
agotadora e inhumana (Nufiez, 2002).

Sin embargo, cabe aclarar que Marcuse no rechaza la ciencia, pero deja en
claro que ni ésta ni la técnica pueden constituirse por si mismas en
orientadoras del desarrollo humano, puesto que de éste dependen ellas. Su
teoria social critica se desarrolla en estrecho contacto con la realidad
historico-social del hombre, acepta que es el mismo hombre quien tiene que
transformar la sociedad que haya dejado de contribuir a la satisfaccion de sus
necesidades y que se haya convertido en obstaculo para su liberacion y
desarrollo.
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Marcuse argumenta que el cambio radical significa méas que la simple
creacion de condiciones que promueven el pensamiento critico y la
competencia comunicativa, cambio que implica la transformacion del
proceso de trabajo en si mismo y la fusion de ciencia y tecnologia bajo la
excusa de una cooperacion que enfatiza la racionalidad y la administracion
propia en favor de la comunidad democrética y la libertad social (Nufiez,
2002, pag. 19).

En términos del pensamiento, Marcuse retoma de Hegel la nocion de que el
pensamiento es la negacion de aquello que se presenta ante la sensibilidad
como algo inmediato o incompleto. Admite la capacidad negativa de la razén
como medio para someter a juicio la estructura de lo dado en la experiencia
sensible. En este contexto, el pensamiento critico es un pensamiento negativo
que se identifica con el desarrollo de la humanidad y con sus aspiraciones de
realizacion y libertad.

El pensamiento negativo se torna entonces negativo en si mismo. Su funcion
es quebrar la confianza y el regocijo propio del sentido comun, a fin de
socavar la siniestra confianza en el poder y en el lenguaje de los hechos,
hasta demostrar asi que la opresién esta radicada en tal medida en la esencia
de las cosas, que el desarrollo de sus contradicciones internas lleva
necesariamente al cambio cualitativo: a la explosién y a la catastrofe del
estado de cosas imperante (Marcuse citado en Vega, 1970, p. 47).

En suma, de acuerdo con Laso (2004), a pesar de la heterogeneidad de los
integrantes de la primera generacion de la Escuela de Frankfurt, los unian las
siguientes caracteristicas comunes: interés préactico por el marxismo,
oposicion al concepto de razon ilustrada y a la idea de progreso que surge en
el siglo XVIII, rechazo del neopositivismo, concepcion de la filosofia como
teoria critica de la sociedad, rechazo de la pura especulacion filosofica
dedicandose a lo que ellos llaman el mundo de la vida (p. 438).

De la segunda generacién de la Escuela se Frankfurt se pueden destacar
también importantes tedricos, empero, por cuestion de espacio se recupera,
como una de las figuras centrales, a Habermas y algunos de sus
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planteamientos, que nos amplian la vision sobre critica y pensamiento critico.

Habermas, siendo discipulo de Horkheimer, Adorno y Marcuse, hereda y
continta la tradicion critica de la Escuela de Frankfurt, sin embargo, sus
trabajos superan en profundidad a sus predecesores pues integran elementos
extraidos de la filosofia y de las ciencias sociales.

En Habermas encontramos el término interés como “la fuerza, el conatus por
medio del cual el hombre se aferra a la existencia y aparece en las coordenadas
espacio - temporales como un proceso historico de autoconstitucion de la
especiec humana en tanto que humana” (Osorio, 2007, p. 111), en otras
palabras “los intereses son las orientaciones basicas de la sociedad humana en
torno al proceso de reproduccion y autoconstitucion del género humano”
(Laso, 2004, p. 444). Todo modo de conocer es interesado y s6lo conocemos
por el interés: cognitivo- técnico, cognitivo-practico y cognitivo-emancipador.

Habermas (1999) utiliza su teoria de los intereses cognitivos para hacer una
fuerte critica a la razon instrumental del positivismo a partir de su idea de
interés técnico, de la misma manera analiza el desarrollo de los hombres y de
su entendimiento mutuo a partir del interés practico. Finalmente, desde el
punto de vista habermasiano, es el interés cognitivo-emancipador en el que se
inscriben las ciencias critico - sociales que buscan reconstruir analizando
criticamente los procesos sociales sedimentados a través del trabajo y la
interaccion. La validez de estas ciencias se mide segin el concepto de
autorreflexion.

El interés emancipatorio tiene un carécter retrospectivo (critico), es una
autorreflexion por la que se reconstruyen los procesos de articulacion de las
praxis historicas con la finalidad de que hagamos conscientes los caminos de
formacion de la identidad personal y colectiva [...]. Al mismo tiempo que
pretende generar las armas tedricas para romper las cadenas que oprimen la
existencia (Osorio, 2007, p. 116).

El interés emancipatorio es un interés primario que impulsa al hombre a
liberarse de las condiciones opresivas, y que es, por tanto, la base de los
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intereses técnico y practico. El interés emancipatorio devela la interrelacion
entre la dimension técnica y la practica a través de su afirmacion de que los
intereses son racionales.

Esto quiere decir que los intereses no responden a necesidades empiricas
concretas en la relacion con la naturaleza, sino que esas necesidades y esas
relaciones dependen de la interpretacién que de ellas hagan los hombres.
Como toda interpretacion, pertenece a la dimension comunicativa [...]. De
aqui la centralidad que Habermas otorga a la accion comunicativa (Laso,
2004, p. 446-447).

En su teoria de la accion comunicativa, Habermas (1999) parte de una critica
en torno al concepto de accion para introducir los elementos generales de su
concepcion sobre accion comunicativa y mundo de la vida. En esta critica
incluye el concepto sociologico tradicional de la accion teleoldgica-
estratégica; el concepto de accién regulada por normas de la sociologia
funcionalista; y el concepto de accion dramaturgica. Finalmente presenta su
concepto de accion comunicativa, partiendo del interaccionismo simbolico y
la etnometodologia.

Segun Habermas la accion teleoldgica-estratégica es motivada por el interés
técnico, la accion regulada por normas por el interés practico, y la accién
critica por el critico- emancipatorio “que trata de llegar a una resolucion de
problemas a través de la argumentacion, del reconocimiento de las
pretensiones de validez de los actos de habla de los interlocutores”
(Boladeras, 1996, p. 52)

En consecuencia, el concepto de accién comunicativa es eminentemente
critico, pues desenmascara el caracter mutilado de la comunicacion. “Es aqui
donde Habermas aplica a un nivel social general la concepcion autorreflexiva
del psicoanalisis, como el proceso critico que permite tomar conciencia de la
represion y mutilacion que llevan adelante las instituciones de las sociedades
industrializadas avanzadas” (Laso, 2004, p. 450).

En el marco de la teoria curricular, algunos autores (Grundy, 1991; Kemmis,
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1993) han considerado la teoria de los intereses cognitivos y el concepto de
accion comunicativa de Habermas para hacer una caracterizacion del
curriculum, en ella se destaca el curriculum de corte critico que se revisa mas
adelante en este libro, puesto que constituye una de las bases tedricas sobre la
que se sienta la construccion de los Proyectos Criticos Interdisciplinarios que
tienden al desarrollo del pensamiento critico en la formacién inicial de
docentes.

Hasta aqui van quedando claras algunas ideas fundamentales para entender
parte de los antecedentes tedricos obligados en materia de pensamiento critico,
de manera sintética: la teoria con miras a la emancipacion del hombre, la
praxis politica como esfera de liberacion para transformar la conciencia
colectiva, la actividad teorica para apresurar el desarrollo de una sociedad sin
injusticia (Horkheimer); la filosofia como critica, la conjuncion entre lo
posible y lo real para la transformacién, lo critico sustentado en el ser que hace
historia y se hace historia (Adorno); la automatizacion y mecanizacion como
catalizadores de la actividad préctica que debe ser criticada por constituirse en
un mecanismo de esclavitud, el hombre como transformador de la sociedad,
considerado desde su realidad historico — social (Marcuse), la vinculacion
entre el interés cognitivo — emancipatorio y la accion critica como premisas
necesarias para la toma de conciencia (Habermas).

Sin embargo, como bien apunta Therborn (2000), el pensamiento critico no
se reduce al marxismo (aungue sea una de sus principales fuentes), ni tampoco
es posible escribir o presentar el pensamiento critico del siglo XX y XXI
concentrandose solo en la Teoria critica de Frankfurt, pues es una corriente,
aunque amplia, entre otras mas. En este sentido es necesario reconocer,
aunque sea someramente, algunos pensadores que han tenido y tienen una
trascendencia importante en materia de pensamiento critico en nuestro
tiempo, con la idea de fortalecer la perspectiva que se ha estado planteando.

1.1.3 El pensamiento critico, hoy

Como ya se aludio al inicio de esta primera parte, indudable vy
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afortunadamente, al estilo de la Historia interminable de Michael Ende’, seria
imposible abarcar los aportes que se han generado a lo largo de la historia y
que han ostentado una posicion critica en su tiempo y espacio, imbricandose
unos en el pensamiento de los otros; por esta razén se alude en este apartado
solo a una breve muestra de tedricos cuyos planteamientos resultan
imprescindibles para la perspectiva de pensamiento que se va dibujando en
este texto: los dos primeros, pensadores que han tenido una influencia
primordial en los significados del pensamiento critico actual (Michel
Foucault y Pierre Bourdieu), y otros tantos, pensadores altamente
representativos en el ambito del pensamiento critico latinoamericano, ya
aludidos en este texto (Hugo Zemelman y Paulo Freire), en conjunto,
capaces de proporcionar una pincelada representativa del amplio mundo
reflexivo que existe hoy sobre este tema.

» El pensamiento critico en los planteamientos de Foucault y
Bourdieu
Quiza uno de los tedricos posmodernistas mas importantes, por el tipo de
analisis que hizo de diversos temas y por la influencia que ha tenido en la
perspectiva critica de nuestro tiempo sea Michel Foucault (1926-1984).

A partir del tratamiento de diversos temas tales como la locura, la prision y la
sexualidad, Foucault profundiza en los significados y las formas del saber, el
poder y la subjetividad (Foucault, 2014). Una categoria importante en los
planteamientos que hace es la del saber, como saber/poder. Desde su
posicionamiento, el poder no es solamente aquello que nos impide ser de una
manera, se trata también de una tecnologia positiva que nos hace ser de una
manera determinada, desear ser de esa manera, en otras palabras “el poder no
s6lo reprime formas de vida <<inadecuadas>>, sino que ante todo y, sobre
todo, construye formas de vida <<adecuadas>>" (Pastor y Ovejero, 2006, p.
4), esta idea de posibilidad es fundamental en el pensamiento critico.

7 Escritor aleman de literatura fantastica y ficcion para nifios (1929-1995).
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Para Foucault (1995) las tecnologias son “técnicas especificas que los
hombres utilizan para entenderse a si mismos” (p. 48) de las cuales distingue
cuatro tipos: tecnologias de produccion, tecnologias de sistemas de signos,
tecnologias de poder y tecnologias del yo; estas ultimas son las que “permiten
a los individuos efectuar, por cuenta propia o con la ayuda de otros, cierto
namero de operaciones sobre su cuerpo y su alma, pensamiento, conducta o
cualquier forma de ser, obteniendo asi una transformacion de si mismos”

(p.48).

En materia de pensamiento se reconoce a este autor como un pensador que
problematiza el presente a través de una problematizacién del pasado, y es
esta precisamente la metodologia foucaultiana por excelencia: la
problematizacion. Problematizar es el modo de actuacion del pensamiento,
pensamos problematizando, tratando de pensar algo diferente a lo que
pensabamos y pensamos, pero ademas es una actitud: la duda de lo indudable,
el cuestionamiento de lo incuestionable, la inseguridad ante lo seguro;
problematizar consiste ante todo en Ilegar a comprender como y por qué algo
se convierte en indudable e incuestionable (Pastor y Ovejero, 2006). En
Foucault (1995), pensar es pensar de otro modo:

No es necesario afiadir que, en una sociedad como la nuestra, y en un
momento histérico como el presente, el ejercicio de tratar de pensar de otro
modo esté bien lejos de ser un mero deporte intelectual, antes, al contrario,
es la condicion de posibilidad misma para la creacion de la libertad (p. 30).

En las ideas de Foucault (1991) hay una estrecha relacién entre el
pensamiento y la filosofia, “se piensa en el interior de un pensamiento
anonimo y constrictor que es el de una época y el de un lenguaje [...] La tarea
de la filosofia actual [...] es la de sacar a la luz este pensamiento anterior al
pensamiento [...] ese trasfondo sobre el cual nuestro pensamiento libre
emerge y centellea durante un instante” (p. 33).

La problematizacion es un trabajo del pensamiento y por tanto de la reflexion
filoséfica; la critica filosofica como actitud se realiza en la particularidad de
las practicas sociales ubicadas histéricamente, en donde se cuestionan los
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impactos de las verdades de los gobiernos.

En efecto, en Foucault (2010), se plantea una relacién interesante entre critica
y gubernamentalidad que gira en torno a la pregunta ¢;cdmo no ser
gobernado?, entendiendo que la gubernamentalidad constituye un régimen de
verdad que se convierte en un dispositivo de saber/poder. ES en este marco en
que se ubica una de las primeras definiciones de critica de Foucault: el arte de
no ser de tal modo gobernado, sin embargo, la critica no se opone totalmente
a la gubernamentalidad, incluso puede acompaiiarla y transformarla.

La actitud critica es una virtud que se convierte en un analisis historico de los
limites que se nos han establecido y un examen de la posibilidad de
franquearlos. Asi:

La critica (y la critica radical) es absolutamente indispensable para toda
transformacion. Pues una transformacion que se quedase en el mismo modo
de pensamiento, una transformacion que no fuera mas que una manera de
ajustar mejor el pensamiento a la realidad de las cosas no seria mas que una
transformacion superficial (Foucault, 2015, p. 183).

De acuerdo con Perea (2017), en Foucault, el ejercicio del pensamiento con
una actitud critica permite “hacer visibles los limites de la accion en los que
estamos inmersos, asi como el uso estratégico de unas verdades en la
produccion de los limites de lo que somos” (p. 39).

En una significacion mas reciente de critica, Foucault introduce dos
categorias que la definen: la inservidumbre voluntaria (la desobediencia) y la
indocilidad reflexiva (la interrogacion, dejar de pensar de ese modo, dejar de
actuar de ese modo, definir nuevos limites), cuya funcion seria la desujecion
en el juego de la politica de la verdad (Perea, 2017).

La idea de problematizacién como procedimiento de la critica, planteada por
Foucault, se comprende como uno de los pilares fundamentales del
pensamiento: el cuestionamiento, analisis, reflexion e incertidumbre, aunada
a la inservidumbre y la indocilidad que subyacen en este concepto, son las
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bases sobre las que necesariamente se desarrolla la criticidad.

Un pensador contemporaneo mas, especialmente significativo por las
reflexiones que generd en torno al papel de la escuela y particularmente del
sistema de ensefianza en los mecanismos de reproduccién de las jerarquias
sociales, es sin lugar a duda Pierre Bourdieu (1930-2002).

Si bien la sociologia de Bourdieu responde a premisas centrales del marxismo
(estructura de clases, relaciones sociales como relaciones de lucha, entre
otras) critica la primacia otorgada a los factores economicos en las ideas de
Marx y destaca la importancia de la diversidad cultural y simbdlica en la
reproduccion. En efecto, esta sociologia, inscrita en el constructivismo
estructuralista “reconoce que las clases sociales responden tanto a una base
econdémica como a un sistema simbdlico determinante en las relaciones de
poder” (Vizcarra, 2002, p. 56).

En el marco de su sociologia, Bourdieu introduce conceptos que nos permiten
delimitar y entender los escenarios de las practicas culturales, de entre ellos
dos son especialmente relevantes para comprender la nocion de pensamiento
que prevalece en sus planteamientos: poder simbolico y violencia simbélica.

Respecto al poder simbdlico, Bourdieu (1982) advierte que los grupos
dominantes, en tanto que poseen mayor acumulacién de capitales tienen a la
vez mayor capacidad para movilizar recursos destinados a convertir su vision
del mundo en punto de referencia, este poder objetivo lleva consigo un poder
simbolico, poder que tiende a configurar el espacio y el tiempo de los sujetos,
en consecuencia, quien monopoliza el poder simbdlico tiene mayor acceso a
la violencia simbdlica, este poder se materializa a través del lenguaje, de las
palabras.

Bourdieu escribe junto con Passeron La reproduccion (2009), que constituye
un andlisis critico a los sistemas de ensefianza en las escuelas a partir de las
categorias mencionadas:

<< Todo poder de violencia simbdlica, es decir, todo poder que logra
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imponer significados e imponerlos como legitimos disimulando las
relaciones de fuerza, agrega su propia fuerza, es decir, una fuerza
especificamente simbdlica, a estas relaciones de fuerza>>

<<Toda accion pedagdgica es objetivamente una violencia simbdlica en
cuanto impone, a través de un poder arbitrario, una arbitrariedad cultural>>
(Bourdieu y Passeron, 2009, p. 25).

En términos del pensamiento, la sociologia de Bourdieu (1995) tiene dos
caracteristicas esenciales: es reflexiva y dialéctica. Como sociologia reflexiva
pretende objetivar sus condiciones de posibilidad, limites y presupuestos
inconfesados, es decir, constituye un retorno sobre el propio investigado y su
universo de produccion.

Creo que la sociologia de la sociologia es una dimensién fundamental de la
epistemologia de la sociologia. Lejos de ser una especialidad entre otras, es
la condicion preliminar obligada de toda practica rigurosa. A mi modo de
ver, una de las principales fuentes de error en las ciencias sociales reside en
una relacion incontrolada con el objeto, que conduce a proyectar esta
relacién no analizada con el objeto de analisis (Bourdieu y Wacquant, 1995,
p. 43).

La reflexividad epistémica a que alude Bourdieu en la cita anterior se refiere
por una parte a objetivar la posicion que el propio analista ocupa en el campo
académico y, por lo tanto, en el campo del poder; y por otra, la necesidad de
objetivar la distorsion intelectualista que se olvida de que la teoria es producto
de una determinada mirada tedrica, se trata ademas de no caer en la tentacion
de ver el mundo como un espectaculo que hay que interpretar y no un mundo
donde hay problemas concretos para solucionar.

En cuanto a la logica dialéctica como caracteristica de razonamiento de la
sociologia de Bourdieu (1995), no se trata en este caso de una dialéctica de
inspiracion hegeliana, no apunta a la contradiccion, sino a la
complementariedad, evitando antinomias (conciencia/ inconsciencia;
condicionamiento/ creatividad; individuo/ sociedad, etc.).
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A diferencia de otros pensadores criticos, en sus estudios, Bourdieu combina
la filosofia con analisis estadisticos y etnograficos, incluyendo algunos
materiales informales como el uso de la fotografia, el arte, la moda y el
deporte, sometiendo todo ello a un riguroso ejercicio de reflexion tedrica
(Vizcarra, 2002).

» EIl pensamiento critico en Latinoamérica

En el caso especifico de Latinoameérica, la tradicion en filosofia y
pensamiento se aleja un tanto de la concepcion moderna de los paises
occidentales y propone otras salidas desde la llamada Modernidad
Alternativa. En América Latina y El Caribe estan resurgiendo movimientos
sociales que demandan el respeto de los derechos sociales, politicos,
econdmicos y culturales, asi como el respeto a la diversidad de género y la
defensa de los derechos humanos (Magallon, 2014), se abordan ademas temas
como la globalizacion, las politicas neoliberales y su impacto en los pueblos
latinoamericanos, un eje central lo constituye el indigenismo y mas
recientemente la migracion.

En efecto, de acuerdo con Therborn (2000) y Charabati (2016), el
pensamiento critico actual, ademas de constituirse en una critica de la
modernidad, incorpora espacios que habian sido excluidos de la critica,
muchos de los cuales se recuperan en América Latina.

En el pensamiento latinoamericano se reconocen los antecedentes de la critica
en personajes emanados de diferentes ambitos, especialmente el ambito de las
luchas por la liberacion y anticolonialismo de los pueblos (Simén Bolivar,
Antonio Narifio, José de San Martin, Benito Juarez, José Marti, entre otros),
asi como en el &mbito de la constitucion de partidos comunistas y socialistas
en los primeros tercios del siglo pasado (Jose Carlos Mariategui, Cesar
Augusto Sandino, Ernesto Che Guevara, Fidel Castro, etc.).

Saladino (2012) identifica actualmente una pléyade de intelectuales criticos
latinoamericanos relacionados con la ciencia, la filosofia o la politica, sélo
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por mencionar algunos: los argentinos Néstor Garcia Canclini y Ernesto
Laclau, el brasilefio Paulo Freire, el chileno Hugo Zemelman, y los mexicanos
Enrique Dussel, Pablo Gonzélez Casanova, Adolfo Gilly, Marcela Legarde,
Subcomandante Marcos, Adolfo Sanchez VVazquez, Enrique Semo, Gabriel
Vargas Lozano, Luis Villoro, entre muchos otros.

Seria imposible en este espacio abordar los planteamientos de cada uno de los
mencionados, por tal motivo, tal cual se hizo en la primera parte de este
subtitulo, se presenta una breve muestra de algunas de las ideas consideradas
como imprescindibles para el proposito de este libro, en particular,
recuperadas del pensamiento de Hugo Zemelman, y por supuesto de uno de
los maximos exponentes del pensamiento critico en el ambito educativo
latinoamericano, Paulo Freire.

En las Gltimas décadas, Zemelman ha sido considerado en nuestro pais, y en
América Latina, uno de los pensadores criticos mas claros respecto a diversos
temas entre los que destaca la necesidad de desarrollar una conciencia
histérica fincada en la razon y el pensamiento critico, que posibilite el
reconocimiento de la autonomia del sujeto en la construccion de las
condiciones que permitan alcanzar la utopia de un mundo deseado.
Obviamente, el desarrollo de la conciencia historica planteada desde la visién
critica de Zemelman no es una tarea facil de resolver puesto que implica, entre
muchas otras cosas, el analisis profundo de sus propios planteamientos en
conjunto con el analisis profundo de lo que sucede en nuestro contexto social
y educativo.

En su libro Configuraciones criticas. Pensar epistémico sobre la realidad
(2011), Zemelman manifiesta tres necesidades apremiantes de la sociedad
actual: necesidad de recuperar el pensamiento critico, necesidad de recuperar
la conciencia historica y necesidad de recuperar al sujeto.

Se entiende claramente que estas necesidades se imbrican unas en otras, pero
para fines de este texto, se parte de la primera y se espera, bajo el halo de
incertidumbre que todo proceso de construccion conlleva, que las siguientes
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se hagan presentes con la contundencia que se requiere para avanzar en la
construccion del significado de pensamiento critico.

Sobre la necesidad de recuperar el pensamiento critico, Zemelman (2011)
habla de que actualmente existe un pensamiento parametral sometido a las
exigencias de regularidades del cual se hace necesario desprenderse, pues en
este tipo de pensamiento el hombre es s6lo un espectador. Hay que lograr la
reivindicacion del sujeto en su capacidad para romper con los pardmetros que
lo atrapan en constelaciones de identidades, es decir, recuperar al sujeto
utopico capaz de desplegarse. La recuperacion de este sujeto implica la
recuperacion de su pensamiento, es decir, la desparametralizacion del mismo
y su conversion efectiva en un pensamiento critico.

Desde una postura tradicional, el pensamiento se ha organizado a partir de
estructuras sujeto — objeto en las que se pueden observar posiciones tedricas
con pretensiones de universalidad, es necesario desarmar estas
argumentaciones partiendo de reconocer el estatus que ocupa la teoria y sus
parametros, para ello, es imperativo que el hombre deje de ser un espectador.
En este sentido, recuperar el pensamiento supone recuperar al hombre.

Para Zemelman (2011), la critica no es parte solamente de una forma de
construccidn tedrica, sino que representa una actitud del ser humano a lo largo
de la historia, la criticidad ha estado presente a lo largo de la historia como
una actitud hacia lo desconocido, fue la capacidad de romper con lo
establecido lo que permiti6 al hombre asomarse a lo no conocido.

Ademas, la postura racional critica no tiene espacios privilegiados, se expresa
a nivel del sujeto concreto, de la cotidianeidad de ese sujeto, en este sentido,
la postura critica se transforma en ética, en forma de conciencia, no de verdad;
a su vez, la conciencia del individuo concreto, desde sus propios espacios
cotidianos, cumple la funcion de comprender lo que estamos viviendo.

Entendido el pensamiento como parte de lo cotidiano, Zemelman (2011)
propone pensar desde lo propio, puesto que un pais, dice, ademas de economia
y demografia, es una cultura, un modo de pensar, una percepcion definida, en
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fin, una manera de apropiarse del pasado y del futuro. Pensar desde lo propio
no es pensar aisladamente, es pensar desde lo que somos, desde lo concreto.
Pensar desde lo concreto significa pensar desde los contextos historicos,
significa recuperar la historia.

En este orden de ideas, el autor hace una critica al pensamiento
latinoamericano: “los latinoamericanos — Yy 1o digo con todas las cautelas y los
respetos del caso, porque hay mucha gente que naturalmente no puede ser
incluida en la critica- no sabemos pensar desde nuestra cultura; no sabemos
pensar desde nuestra historia” (Zemelman, 2011, p. 19), hemos sido formados
en una vision eurocéntrica de lo que significa la critica y esto ha sido una
responsabilidad nuestra, no hemos sido capaces de confrontar nuestras
interpretaciones, es hora de hacerlo. En este marco, advierte de los limites de
los conceptos con los que pensamos, por lo que plantea, tienen que ser
transgredidos para convertirlos en posibilidades; desde su postura
epistemoldgica propone conceptos como autocontrol, busqueda de lo inédito
y rompimiento del limite (Zemelman, 2012).

Respecto a recuperar la conciencia histérica se plantea que no hay criticidad
sin historia. La historicidad es una forma de conocer que conjuga
conocimiento con conciencia, de ahi que, desde esta postura, no se hable sélo
de historia o historicidad, sino de conciencia histérica.

La conciencia historica implica un componente béasico: la posibilidad. En este
sentido, la funcién que cumple la conciencia historica es servir de condicién
de posibilidad para reconocer las potencialidades de lo dado, se convierte asi
en una categoria para la construccion de conocimiento cientifico. La
conciencia historica como premisa del pensar tedrico supone que no puede
pensar historicamente el sujeto que no se asuma como constructor; a su vez,
la idea de construccion se asocia con el planteamiento de que el futuro pueda
determinarse por la voluntad del propio sujeto.

Asi visto, como posibilidad y construccion, la conciencia histérica deviene en
condicion de libertad, puesto que se plantea la capacidad de reconocer y de
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elegir entre opciones en cuya perspectiva se potencia el sujeto. La idea de
libertad, relacionada a la conciencia historica, al vincularse con la
construccién, instala la idea de futuro en el esfuerzo por comprender el
presente en que ha cristalizado el pasado.

Dos conceptos mas destacan en el pensamiento de Zemelman (2011) acerca
del conocimiento historico y, por ende, de la conciencia historica: la totalidad
y el tiempo.

El conocimiento historico no tiene por objeto una coleccion de hechos reales
arbitrariamente reunidos, sino de conjuntos articulados, inteligibles, esto se
relaciona con la idea de totalidad en el sentido de que ningun conocimiento
puede dejar de considerar a la totalidad como exigencia de razonamiento. La
historia es entonces, un todo articulado. Empero, el autor no habla aqui de
cualquier idea de totalidad, sino de una totalidad dialéctica. La totalizacién
dialéctica se organiza desde la conciencia y la voluntad constructora del
sujeto. La totalizacion se corresponde con los esfuerzos por pensar desde la
historicidad como espacio de potenciacion del sujeto, lo que es central es
reconocer el espacio de autonomia del sujeto dentro de la totalizacion
dialéctica. En fin, la realidad historica no debe reducirse a una coleccion de
objetos clasificados inanimados, hay que reconocer esta realidad misma como
un todo vivo.

En relacion con el uso del tiempo, la conciencia histérica plantea un manejo
del tiempo que no queda reducido a la determinacion de objetos, sino que esta
abierto hacia la determinacion de lo potencial. Para dar cuenta del tiempo se
pueden utilizar conceptos tales como salto, finalidad, esperanza, futuro.

Sin embargo, més alla de los distintos modos de trabajar el tiempo, como
discontinuidades del salto historico, finalidad de sentido de una construccion
que garantice la continuidad del hombre o penetrando en la hondura de lo
potencial, todos cuestionan su aprisionamiento en determinados parametros,
que obstaculizan el abrirnos a lo inédito.

El manejo del tiempo representa el esfuerzo por rescatar al sujeto en el
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momento de su existencia puesto que es en él donde se puede desplegar como
sujeto. Entonces, el momento deviene en la conciencia de un limite que
expresa la necesidad, el deseo y hasta el impulso de trascenderlo. De ahi que
la historia es limite y transgresion en la medida en que en el momento se
conjuga un estar — existencial, con la necesidad existencial para estar mas alla
del momento. Pensar en el méas alla del momento nos lleva a la idea del
devenir.

Asumir el devenir obliga a comprender que, junto con la incertidumbre, que
es parte de nuestra condicién como sujetos, esta aquello que, permaneciendo
inédito, refleja la incompletud del sujeto. A su vez, esta vision de la
incertidumbre y lo incompleto lleva consigo la presencia de la transitoriedad,
situar al momento presente en un devenir plantea Zemelman (2011).

En el marco de estas ideas, y en concordancia con lo planteado en parrafos
precedentes en torno a los planteamientos de Zemelman, se hace imperativo
plantearnos la siguiente pregunta, ¢qué significa recuperar la conciencia
histérica como latinoamericanos? En nuestro caso, recuperar la conciencia
histdrica significa recuperar lo que ha sucedido con nuestro pensamiento y con
nuestra préactica, a lo largo del tiempo y en diversos espacios, es decir, lo que
ha sucedido con nosotros como latinoamericanos.

Revisada ya la necesidad de recuperar el pensamiento critico y la conciencia
histérica que implica necesariamente al primero, no queda mas que,
considerando las ideas ya expuestas, enfatizar sobre la recuperacion del sujeto.
Hay que reivindicar al hombre desde su estar — siendo dice Zemelman (2011).

Concebir la historia desde el papel del sujeto implica organizar la comprension
de los procesos histéricos desde la recuperacion de las fuerzas gestantes, lo
que a su vez implica enfocar al sujeto desde sus limites y potencialidades, sin
reducirlo a los limites fijados por sus determinaciones historicas.

El sujeto, en tanto consciente de su historia, es capaz de construir espacios de
futuro deseado. Entender el significado del despliegue del hombre como
espacio —sujeto implica una forma de concebir la condicion de la vida desde
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la dialéctica determinacion — construccion de realidades. La realidad es un
espacio de posibilidades que pueden ser activados por el sujeto. En este marco,
se hace necesario recuperar la idea de sujeto como caminante que se va
haciendo a si mismo, ocupando espacios para gestar el mundo y entendiéndose
desde su emergencia como portador de futuro.

La recuperacion del sujeto, empero, implica el desarme de posicionamientos
tedricos que lo determinan, la reflexion sobre esto ubica al sujeto en una
tension que surge desde el ser hombre: por una parte, la negacién a aceptarse
como agotado, y por otra, la sumision a parametros que lo cosifican. Esta
tension alimenta el desafio por reconocer la dialéctica interna del sujeto, lo
gue se corresponde con la conciencia historica, esta conciencia, al orientarse
a la construccion de espacios para el sujeto erguido, convierte al conocimiento
en una postura ética.

Al subordinarse a un logos racional, el hombre ha condicionado todas las
formas de relacion con el mundo a las exigencias de explicarlo, con lo que ha
contribuido a potenciar algunas de sus facultades en desmedro de otras, en este
sentido, el desafio que plantea la funcidn epistémica de la historicidad, es el
de asomarse a lo desconocido, impulsar a pensar y explorar lo no dado, pero
este asomarse implica asumirse como sujeto, no solamente como sujeto
pensante desde las funciones cognitivas, sino también con todas sus otras
facultades; desde esta perspectiva, el pensamiento rompe el limite de lo
cognitivo reivindicando la capacidad de pensar desde todas las facultades del
hombre.

Desde los planteamientos de Zemelman (2011, 2012), la necesidad de ser
sujeto recupera la formulacién epistémica del problema filosofico del ser: el
ser como expresion de la necesidad de pensar — ser; como la necesidad del
discurso sobre lo necesario; como la posibilidad de multiplicidad de objetos
con base en su misma necesidad; como el limite que hace a la condicion de
existencia en su calidad de cierre pero que también es condicion de existencia
en su apertura; como la necesidad de limite que se contiene en su misma
necesidad de trascendencia; como formulacion de la incompletud; por ultimo,
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como la experiencia de la colocacion ante lo indeterminado. En suma, es la
historia como imperativo para ser sujeto.

Asi visto, el concepto de necesidad de ser sujeto se enlaza con la comprension
de la historicidad como angulo de razonamiento. El desafio del hombre es
mantener a lo largo de su vida, su capacidad de asombrarse, para transformar
el asombro en imperativo de conciencia, y éste en necesidad de mundo, so6lo
asi puede convertirse en el sujeto historico capaz de construir espacios de
futuro posibles.

Como puede observarse, en la concepcién de Zemelman se habla de un sujeto
no determinado, susceptible de construir espacios en los cuales recrearse a si
mismo, un sujeto que se va haciendo en la posibilidad y en la incertidumbre,
un sujeto erguido, no espectador. De la misma manera, el pensamiento de este
sujeto debe convertirse en una cualidad que haga pensar al sujeto en lo no
dado, en el todavia no de Bloch®, y, en consecuencia, en sus posibilidades y
limitaciones para la construccion de un mundo deseado.

Desde la perspectiva de Freire, esta posibilidad de reconstruccién del sujeto
tiene cabida a partir de los procesos educativos.

Cuando Freire hace un analisis sobre los procesos de alfabetizacion que se dan
en los centros educativos, desentrafia elementos de profundo interés para los
educadores. De entre éstos habria que destacar aquellos que son referidos a la
concienciay a la capacidad de pensar. Para Freire (2005) no hay metodologia
alfabetizadora libre de vicios en la medida en que el educando es visto como
un objeto mas que un sujeto, en tanto objeto, el educando es manipulado por
los educadores que a la vez se encuentran dominados por las estructuras de la
sociedad actual, en este sentido, educar es la negacion de todas las
posibilidades transformadoras del individuo, es todo lo contrario a “hacer
pensar”.

Esta concepcion ingenua de la alfabetizacion, de la educacion, esconde su

8 Se refiere aqui al filésofo aleman Ernst Bloch (1885-1977).
56



“miedo a la libertad”, en consecuencia, Freire (2011) plantea que la tarea de
educar solo sera humanista en la medida en que le pierda el miedo a la libertad,
en la medida en que pueda crear en el educando un proceso de recreacion, de
busqueda, de independenciay a la vez de solidaridad. Educar es sindbnimo de
concienciar.

Pero nadie puede concienciar si no esta a su vez concienciado, y es aqui donde
Freire da al lenguaje, y especificamente a la palabra, el poder de concienciar,
al respecto dice:

No puede haber palabra verdadera que no sea un conjunto solidario de dos
dimensiones indicotomizables, reflexion y accion. En este sentido, decir la
palabra es transformar la realidad. Y es por ello también por lo que el decir
la palabra no es privilegio de algunos, sino derecho fundamental y basico de
todos los hombres (Freire, 2011, p. 17).

Advierte ademas que nadie dice la palabra solo, decirla significa un encuentro
entre los hombres, la verdadera educacion es dialogo. El dialogo es el
mecanismo del lenguaje que conciencia y, en este sentido, permite el
desarrollo de la criticidad.

La pedagogia de Freire es, como ¢l mismo la llamd, una “pedagogia del
oprimido” (2005) que postula modelos de ruptura y que permite el pasaje de
la conciencia méagica a la conciencia ingenua, de ésta a la conciencia critica y
de ésta a la conciencia politica.

Para el hombre el mundo es una realidad objetiva, independiente de él,
susceptible de ser conocida, pero, ademas, el hombre es un ser de relaciones
y no solo de contactos, es decir, no sélo esta en el mundo sino con el mundo,
se relaciona con éste de multiples formas en la medida en que responde a la
amplia variedad de sus desafios. En este constante juego de respuestas, el
hombre se altera en el propio acto de responder: se organiza, elige sus
respuestas, se prueba, actla; en ello existe una nota de critica, la captacion de
su realidad es naturalmente critica, reflexiva, no refleja, por ello él es capaz
de trascender. Esta capacidad de trascendencia le permite emerger del tiempo,
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y en la medida en que lo hace, sus relaciones con el mundo se impregnan de
un sentido consecuente que lo posibilitan para interferir en él y modificarlo.

La integracion con el contexto es una caracteristica de sus relaciones que se
perfecciona en la medida en que su conciencia se hace critica, si esto no
sucede, el hombre se tornaria solo en un ser acomodado, le faltaria la marca
de la libertad, y con ello estaria sacrificando su capacidad creadora. La
integracion resulta de la capacidad de ajustarse a la realidad y transformarla,
ésta a su vez se une a la capacidad de optar, cuya nota fundamental es la
critica. EI hombre integrado es el hombre sujeto, la integracion es por tanto
un concepto activo.

Una de las tragedias mas grandes del hombre moderno es su renuncia
paulatina, sin saberlo, a su capacidad de decidir, por ello su gran lucha viene
siendo, a través del tiempo, la de superar los factores que, en palabras de
Freire (2011), lo hacen acomodado. En este sentido el autor sefiala,
apoyandose en algunos planteamientos de Fromm®, la urgente necesidad de
una actitud critica, inico medio por el cual el hombre realizara su vocacion
natural de integrarse, superando la actitud de acomodamiento que resulta
acritica y por tanto alienante.

Las sociedades que viven la transicion de una “sociedad cerrada” a una
“sociedad abierta”, con nuevos significados para diversos temas (democracia,
participacién popular, libertad, educacion, etc.), exigen la formacién y
desarrollo de un espiritu también flexible, por lo que se hace necesaria la
integracion del hombre y su capacidad de comprender el misterio de los
cambios. Advierte Freire (2011) que, sin un espiritu critico, la etapa de
transicion puede distorsionarse y llevarnos a una sociedad de masas en la que
el hombre estaria acomodado y domesticado, en este sentido la educacion
seria sumamente importante, su fuerza se basaria en la actitud que se tuviese
para incorporarse al dinamismo del transito.

® Erich Fromm (1900 — 1980), psicoanalista, psicologo social y fildsofo humanista de origen
judio aleman.
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Las sociedades en transicion, al estar replanteando los significados de
diversos temas, ofrecen opciones, y al hacerlo, favorecen actitudes optativas,
pero éstas solo son auténticas en la medida en que resultan de una actitud
critica. Ante las opciones, el hombre puede radicalizarse o sectarizarse.

La radicalizacion, que implica el enraizamiento que el hombre hace en la
opcion, es positiva, porque es preponderantemente critica. Critica y amorosa,
humilde y comunicativa. EI hombre radical en su opcion no niega el derecho
a otro de optar. No pretende imponer su opcién, dialoga sobre ella (Freire,
2011, p. 43).

Y el sectarismo tiene una matriz preponderantemente emocional y acritica,
es arrogante, antidialogal y por eso anticomunicativa. El sectario nada crea
porque no ama. No respeta la opcion de los otros. Pretende imponer la suya
—que no es opciodn sino fanatismo- a todos (Freire, 2011, p. 44).

El sectario se inclina por el activismo que es la accion sin control de la
reflexion, el radical siempre somete su accion a la reflexion, no es un mero
espectador del proceso, sino sujeto, en la medida en que es critico y capta sus
contradicciones, reconoce que, con otros sujetos, debe y puede ayudar a
acelerar las transformaciones. En los procesos de transicion, los sectarios
pueden optar entre posiciones irracionales: los que pretenden detener la
historia y mantener los privilegios, y los que pretenden anticipar la historia,
para asi acabar con los privilegios, ambos minimizando al hombre y
contribuyendo a la masificacion. Los radicales pretenden que las soluciones
ofrecidas en estos procesos sean con el pueblo y nunca para él o sobre él, por
ello rechazan el asistencialismo, la fuerza impositiva y el fanatismo y
defienden las transformaciones profundas, respetando al hombre como
personay sujeto.

Desde una posicion radical, ayudar al pueblo a insertarse criticamente en los
procesos de transicion implica una educacion valiente que ofrezca al pueblo
la posibilidad de reflexionar sobre si mismo, sobre su tiempo, sobre sus
responsabilidades y sobre su papel en la nueva cultura.
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Una educacion que le facilitase la reflexion sobre su propio poder de
reflexionar y que tuviese su instrumentacion en el desarrollo de ese poder,
en la explicacion de sus potencialidades, de la cual naceria su capacidad de
opcion. Educacion que tomase en consideracion los varios grados de poder
de captacién de que esta posibilitado (Freire, 2011, p. 53).

Respecto de los grados de comprension de la realidad, Freire parte de la idea
de que en la “sociedad cerrada” el hombre se encuentra en una posicion inicial
de “intransitividad de la conciencia” caracterizada por la casi total
centralizacion de los intereses del hombre en torno a formas vegetativas de
vida; escapa a este hombre la comprension de problemas que se sitian mas
alla de su esfera bioldgica vital; esta forma inicial representa casi una falta de
compromiso entre el hombre y su existencia pues su esfera de comprension
es muy limitada.

En la medida en que amplia su poder de captacion y aumenta su poder de
didlogo con otros hombres y con el mundo, su conciencia se “transitiva”, sus
intereses y preocupaciones se prolongan mas alla de la esfera vital, lo lleva a
vencer su falta de compromiso con la existencia, por ello se dice que existir
es un concepto dinamico, implica un didlogo permanente.

Al principio de este proceso de transitividad, la conciencia es ingenua,
caracterizada por la simplicidad en la interpretacion de los problemas, la
subestimacién del hombre comun, inclinacion al gregarismo, fragilidad en la
argumentacion, gusto por las explicaciones fabulosas y magicas y por una
practica no propiamente del didlogo sino de la polémica. Es la conciencia del
hombre masa en la que el didlogo se distorsiona.

Paulatinamente la conciencia transitiva ingenua puede acceder a un nivel de
transitividad critica caracterizada por la profundidad en la interpretacién de
los problemas, la sustitucion de explicaciones magicas por principios
causales, estar siempre dispuestos a las revisiones, evitar deformaciones,
negar la transferencia de la responsabilidad, seguridad de la argumentacion,
practica del dialogo, receptividad de lo nuevo, inclinacion a la censura.
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El paso de la conciencia intransitiva a la transitiva ingenua se da de manera
mas 0 menos automatica en la medida en que las condiciones econdmicas van
generando formas de vida mas complejas que posibilitan mayor nimero de
relaciones en las que el hombre recibe méas sugerencias y desafios.

Empero, el pasaje de la conciencia transitiva ingenua, a la transitiva critica,
no se daria nunca de manera automatica, sino sélo por el efecto de un trabajo
educativo — critico; una educacion dialogal y activa, orientada hacia la
responsabilidad social y politica, he ahi la trascendencia del trabajo de los
educadores.

En este orden de ideas, Freire (2005) propone una pedagogia que se convierta
en un instrumento para el descubrimiento critico: “La pedagogia del
oprimido”, pues considera que la practica de la libertad so6lo encontrara
adecuada expresion en una pedagogia en que el oprimido tenga condiciones
de descubrirse y conquistarse, reflexivamente, como sujeto de su propio
destino historico.

El trabajo educativo de Freire y su equipo estuvo encaminado a cambiar la
ingenuidad en critica, en el entendido de que si la comprension es critica o
preponderantemente critica, la accién también lo serd; en esta idea intentaron
una educacion que fuera capaz de colaborar con el hombre en la indispensable
organizacion reflexiva de su pensamiento, educacion que pusiese a su
disposicion medios con los cuales fuese capaz de superar la captacion méagica
0 ingenua de su realidad y adquiriese una predominantemente critica. En
correspondencia con esta tarea, el método que se utilizé fue un método activo,
dialogal y critico.

Para Freire el didlogo:

Es una relacion horizontal de A més B. Nace de una matriz critica y genera
critica (Jaspers). Se nutre del amor, de la humildad, de la esperanza, de la fe,
de la confianza. Por eso solo el didlogo comunica” “El didlogo es, por tanto,
el camino indispensable —dice Jaspers- no solamente para las cuestiones
vitales para nuestro orden politico, sino para todo nuestro ser. El didlogo sélo
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tiene estimulo y significado en virtud de la creencia en el hombre y en sus
posibilidades, la creencia de que solamente Ilego a ser yo mismo cuando los
demaés también lleguen a ser ellos mismos (Freire, 2011, p. 101- 102).

El didlogo revela la palabra, que es el didlogo mismo. La palabra, a su vez,
tiene dos dimensiones, accion y reflexion, no hay palabra verdadera que no
sea una unién inquebrantable entre ellas, es decir, que no sea praxis, de ahi
que, como ya se habia apuntado en una cita anterior, decir la palabra
verdadera es transformar al mundo.

La existencia, en tanto humana, no puede ser muda, silenciosa, ni tampoco
nutrirse de falsas palabras sino de palabras verdaderas con las cuales los
hombres transforman el mundo. Existir, humanamente, es “pronunciar” el
mundo, es transformarlo. EI mundo pronunciado, a su vez, retorna
problematizado a los sujetos pronunciantes, exigiendo de ellos un nuevo
pronunciamiento (Freire, 2005, p. 106).

Los hombres se hacen en la palabra, por lo tanto, no es privilegio de algunos
sino derecho de todos. Tampoco, nadie puede decir la palabra verdadera solo,
implica un encuentro de los hombres y ese encuentro es el didlogo. El didlogo
es una exigencia existencial.

Por otro lado, no hay dialogo si no hay humildad. El didlogo se pierde cuando
alguno de los polos pierde la humildad. ;Cémo puedo dialogar si me cierro a
la contribucion de los otros, si me admito como un hombre diferente, si parto
de que la pronunciacion del mundo es tarea de hombres selectos, si temo la
superacion?

No hay dialogo tampoco si no existe una intensa fe en los hombres. EI hombre
dialogico sabe que el poder de transformar es un poder de los hombres y sabe
también que ellos pueden tener ese poder disminuido. No hay dialogo sin
esperanza. La desesperanza es una forma de silenciar, el didlogo no puede
realizarse en ella, la esperanza conduce a la blsqueda incesante de la
instauracién de la humanidad negada en la injusticia.

Finalmente, hay que decir que, para Freire (2005), no hay didlogo verdadero
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si no existe en los sujetos un pensar verdadero, un pensar critico. Desde el
pensar critico se percibe la realidad como un proceso que se capta en el
constante devenir; es una forma de pensamiento que no se dicotomiza a si
misma de la accion y se empapa permanentemente de temporalidad, a cuyos
riesgos no teme. El pensar critico tiene siempre en mente la permanente
humanizacion de los hombres.

Solamente el dialogo, que implica el pensar critico, es capaz de generarlo.
Sin él no hay comunicacion y sin ésta no hay verdadera educacion.
Educacion gue, superando la contradiccion educador — educando, se instaura
como situacién gnoseoldgica en que los sujetos inciden su acto cognoscente
sobre el objeto cognoscible que los mediatiza (Freire, 2005, p. 113).

Hasta aqui, un breve recorrido tedrico sobre pensamiento critico que ha
permitido ubicar su significado, revisar sus antecedentes y escudrifiar algunos
planteamientos actuales relevantes e imprescindibles para esclarecer la
perspectiva emergente que aqui interesa. Toca ahora revisar el ambito de la
formacion docente, su significado y sus tendencias.

1.2 Formacion docente
1.2.1 Significando la formacién docente

De acuerdo con la RAE (Real Academia de la Lengua Espafiola), la formacion
alude a formar (del latin formare), verbo transitivo que a su vez alude a
preparar, intelectual, moral o profesionalmente a una persona o grupo de
personas. Para Honoré (1980) “formacion designa principalmente précticas.
Pero esas practicas son igualmente nombradas con otros términos tales como
perfeccionamiento, reciclaje, educacion permanente, aprendizaje [...] la
institucion que la organiza, la presenta asocidndole otra palabra [...]. Siempre
se trata de la formacion para algo” (p. 20).

Alanis (1993) distingue algunos términos que estan o han estado relacionados
con la formacion: capacitacion, actualizacion, entrenamiento Yy
adiestramiento. Para este autor la “capacitacion” implica preparacion para un
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trabajo calificado o técnico; la “actualizacion” se corresponde con el proceso
de adquisicion de nuevos codigos especializados sobre el ejercicio de una
profesion; la palabra “entrenamiento” se usa para indicar entrenamiento
militar, deportivo o de oficios no calificados; y el “adiestramiento” se asocia
a conductas animales. Finalmente plantea que “la formacion implica la
adquisicion de conocimientos y conductas relacionadas al campo profesional
[...] la connotacion social de formador mas difundida es la de ensefiante” (p.
8).

Algunos autores advierten que, aunque ninguna persona se forma a traves de
sus propios medios, pues requiere mediaciones, tampoco se puede formar
Unicamente a través de un dispositivo didactico, una institucién, u otra
persona. “Formarse no puede ser mas que un trabajo sobre si mismo,
libremente imaginado, deseado, y perseguido, realizado a través de medios
que se ofrecen o que uno mismo se procura” (Ferry, 1997, p. 43). La formacion
asi vista se convierte en una necesidad consciente.

Para Imberndn (2002) la formacion significa dar forma a algo e implica una
contraposicion al adiestramiento puesto que introduce un componente
artistico, cultural e intencional a la accion. “Se trata de ver la formacion como
un aprendizaje constante, acercando a ésta al desarrollo de actividades
profesionales y a la préactica profesional desde ella” (p. 11). En el ambito de
la formacion docente el término formacidon permite considerar la ensefianza
como una préactica dinamica, en constante desarrollo.

Siguiendo a este autor, se reconoce en la actualidad la vinculacion que existe
entre formacion y desarrollo profesional, que anteriormente habian sido
considerados como conceptos aislados.

A esta nueva concepcion (la formacién como desarrollo profesional de una
nueva cultura) hay que afiadirle, ademas, como caracteristica basica, que esta
centrada predominantemente en las practicas (l6gicamente colaborativas)
del aula y del centro, lo que significa reconocer el caracter especifico
profesional del profesorado en la existencia de un espacio donde este pueda
ser ejercido (Imbernén, 2002, p. 12).
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En este mismo sentido, ya Ferry (1990) sefialaba que la formacion docente se
puede visualizar como una funcion social, pero también “como un proceso de
desarrollo y de estructuracion de la persona que lo lleva a cabo bajo el doble
efecto de una maduracion interna y de posibilidades de aprendizajes, de
reencuentros y de experiencias” (p. 50).

Ademaés, de acuerdo con Davini (2015) el proceso de formacion de los
docentes esta estrechamente ligado al desarrollo de capacidades para la accion
en las précticas tal como lo sefiala Imberndn (2002), en este sentido reconoce
que el concepto de formacidn docente ha ido cambiando en funcion de como
a lo largo de la historia se han visualizado estas précticas, desde la vision méas
clasica que entendia las practicas sociales como campo de aplicaciéon del
conocimiento, hasta las posturas mas recientes que sostienen el papel de los
docentes como intelectuales criticos.

En este sentido se comprende que la nocion de formacion docente esta
intimamente relacionada con la de practica docente, pues es a través de ella
gue se manifiesta la formacion. De acuerdo con Fierro, Fortoul y Rosas
(2012), hoy la practica docente debe entenderse “como una praxis social,
objetiva e intencional en la que intervienen los significados, las percepciones
y las acciones de los agentes implicados en el proceso [...] que, segun el
proyecto educativo de cada pais, delimitan la funcion del maestro” (p. 21).

Siguiendo a estas autoras, la practica docente contiene multiples relaciones:
relacion entre personas (alumnos, padres de familia, demas compafieros,
autoridades escolares, etc.); relacién con un saber colectivo culturalmente
organizado en la escuela; relacién con procesos econdémicos, politicos y
culturales que forman el contexto de trabajo y plantean distintos desafios;
relaciones institucionales (como parte de la escuela o como parte de algin
sindicato); y relacién con un conjunto de valores que lleva implicita la
formacion de un determinado tipo de hombre y modelo de sociedad.

En vinculacién con la nocién de practica docente se entiende entonces que la
formacion va mas alld de conocimientos estrictamente disciplinares y
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didacticos, pues ademas plantea el conocimiento del contexto, hacer explicitos
los propositos de la labor y entender el fin dltimo de la educacion. Asi lo
corroboraba ya Rosas (citada en Ducoing y Landesmann, 1996) cuando
proponia cinco factores para comprender la formacion docente: politico, que
norma el desempefio; social, que implica la compresion de las acciones
demandadas; cultural, que lleva al anélisis de los valores cultivados en la
familiay comunidad; laboral, factor que permite analizar su condicion en tanto
trabajador; y personal, que lo lleva a reflexionar sobre la causalidad que emana
de él mismo.

En la actualidad se entiende que la formacién docente es un proceso
permanente y continuo que, si bien inicia en un determinado grado de la vida
escolar, debe convertirse entre los profesores en una necesidad siempre
vigente, es por esta razon que en el ambito de la formacién de profesores
encontramos dos conceptos vinculados: formacion inicial y formacién
permanente.

En México se entiende por formacion inicial aquella que se recibe de manera
formal en las escuelas formadores de docentes para educacion basica, y que
se corresponde con los estudios de la licenciatura en educacién, durante cuatro
ciclos escolares; y por formacion permanente la que se recibe una vez que se
egresa de la licenciatura y que puede o no ser de caracter formal, en
instituciones formadoras de docentes, en otras instituciones u ofertada por otro
tipo de programas de fortalecimiento académico de los profesores, su
caracteristica principal es su continuidad.

En este marco se entiende la formacion inicial de docentes como el proceso
sistematico a través del cual se revisan elementos de caracter disciplinar y
pedagdgico que permiten al futuro profesor convertirse en facilitador de los
aprendizajes de sus alumnos en un contexto especifico.

En cuanto a la formacion permanente, ya desde 1975 la UNESCO la definia
“como un proceso dirigido a la revision y renovacion de conocimientos,
actitudes y habilidades previamente adquiridas, determinado por la necesidad
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de actualizar los conocimientos como consecuencia de los cambios y avances
de la tecnologia y de las ciencias” (citada en Imbernon, 2002, p. 7).

En el ambito de la formacion docente destaca también el concepto de
formacion de formadores aludiendo a la practica docente de quienes preparan
a los futuros profesores (Licenciados en educacion) o a los que coadyuvan en
la formacion continua de los profesores en servicio. Para Saavedra (2016), la
UNESCO ha definido la formacion del profesorado como un proceso dirigido
a la revision y renovacion de conocimientos, actitudes y habilidades. “Desde
esta definicion se incorpora la idea de formacion como configuracion [...]
cuya construccion implica desmantelar lo constituido y reconocer lo posible
de darse, planteando la formacion [...] como proyecto de sujetos sociales” (p.
118).

En cuanto a la recuperacion del docente como sujeto, Grieken y Abreu (2016)
plantean que:

Reconocer al docente como sujeto tiene muchas implicaciones: Asumir la
propia historia con una clara conciencia de la realidad; mantener una actitud
no adaptativa, sino critica frente a los problemas del ser humano y de la
sociedad; asumir un compromiso con la transformacion de su propio
contexto. Se trata de un ser humano en permanente construccion y en
constante didlogo con el contexto. Un sujeto situado cuya representacion de
la realidad nunca es estatica, sino evolutiva. Por tanto, moviliza, con pasion,
sus capacidades de reflexionar sobre ella, la interpela y la transforma. (p.
33).

De acuerdo con Saavedra (2016) la nocién de formacion de formadores esta
siendo revisada actualmente en diferentes eventos internacionales como una
prioridad en el dmbito educativo®, coincidiendo en que “la formacién de

10'|_as conferencias Mundiales sobre la formacién de los formadores realizadas en Estocolmo,
Suecia y Boernemouth, Inglaterra (1976-1985), la 45% Reunién de la Conferencia
Internacional de Educacion (Ginebra 1996), y la Conferencia de Ministros de Educacion de
América Latina y el Caribe (Jamaica, 1996).
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formadores ha de ser una formacion profesional, que ha de preparar para una
practica reflexiva, para la innovacion pedagogica, para la formacion
permanente, para la investigacion-accion y la experimentacion pedagogica.
Ha de formar al formador como agente de cambio” (p. 118-119).

Hasta aqui una aproximacion al significado de formacién docente, empero
debe entenderse que tal como ya se habia apuntado en alguno de los parrafos
precedentes, la nocion que nos ocupa es un concepto historico que ha ido
cambiando y que puede verse desde diferentes perspectivas, esto es asi porque
tal como lo plantea Imbernén (2002) una préactica social, incluida la educativa,
no es una practica neutral, el que ejerce la educacion, implicita o
explicitamente se adscribe a una determinada concepcion de esa préactica
social, por ello se hace necesario revisar los enfogues que han prevalecido a
lo largo de la historia.

La concepcion de la formacion del profesorado no es una actividad aislada
ni puede considerarse una célula autonoma e independiente del
conocimiento y la investigacion: su concepto y su proceso deriva de unos
marcos tedricos y de unos supuestos que en un determinado momento son
predominantes en el conocimiento social y educativo o en las personas que
poseen el poder (p. 36).

En este mismo tenor, Zeichner (1983) plantea que en la formacion docente
subyace una ideologia educativa, sustentada por una institucion formadora de
profesores, en el marco de una determinada corriente de pensamiento.

Asi entendido, es necesario abrir un espacio para que, en aras de aclarar un
poco mas la nocion de formacion docente, podamos analizar los enfoques o
corrientes que sobre el tema han aparecido a lo largo de la historia, sin
embargo, antes de pasar a esta tarea es necesario recuperar aqui un significado
que pueda irse configurando como la puerta de entrada a la perspectiva que
desde este texto se trabaja:

La formacién docente se entiende como “un proceso integral que tiende a la
construcciéon y apropiacion critica de las herramientas conceptuales y
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metodologicas para el desempefio profesional” (ANFHE-CUCEN, pég. 2).
Si bien la docencia transmite, también produce conocimiento en torno a una
ensefianza que orienta a la formacion critica de los sujetos que interactuan
en el proceso. A su vez, la ensefianza es un proceso complejo que se sitla en
un contexto historico definido y por lo cual “requiere de la consideracion,
comprension y reflexion de las diversas dimensiones sociales, historicas,
politicas,  culturales,  filosoficas, epistemoldgicas, pedagdgicas,
metodoldgicas y disciplinares [...] para el despliegue de practicas educativas
transformadoras de los sujetos participantes y de su realidad situada”
(ANFHE-CUCEN, p. 2).

1.2.2 Tendencias en la formacion docente

En la mayoria de las fuentes revisadas, los autores ubican una clasificacion
respecto a las tendencias que se pueden identificar sobre formacion docente a
lo largo del recorrido histérico que cada uno de ellos hace. En algunos se
percibe una clasificacion mas global en la que engarzan vertientes mas
especificas que, sin embargo, comparten caracteristicas esenciales, otros, en
cambio, hacen una clasificacién mas detallada y especifica que aporta una
vision mas amplia sobre el tema.

Para fines de organizacion de este apartado se alude en primera instancia, de
manera rapida, y s6lo por cuestiones de espacio, a algunas de las
clasificaciones que se hacen y, enseguida, se presenta una revisién mas
detallada sobre una clasificacion que resultan muy pertinentes para los fines
de este trabajo: ubicar con mayor precision las perspectivas criticas en la
formacion de docentes.

Dos de los tedricos que recurrentemente son tomados como base para
establecer nuevas clasificaciones en torno a las tendencias en la formacion
docente son Liston y Zeichner (2003) quien con base en el estudio que hacen
sobre las reformas en la formacion del profesorado durante el siglo XX en
Estados Unidos, identifican cuatro tradiciones con caracteristicas muy
especificas:
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Académica. Orientacioén que hace hincapié en el rol del profesor en
cuanto universitario y especialista en una asignatura. EI dominio de
una materia es lo mas importante. Estar preparado para ensefiar.

Eficacia social. Supone la fe en la capacidad del estudio cientifico de
la ensefianza para sentar las bases para elaborar el curriculum de la
formacion del profesorado con una definicion clara de objetivos y
planes l6gicos de procedimiento.

Desarrollista. Hunde sus raices en el movimiento a favor del estudio
del nifio iniciado por G. Stanley Hall. La caracteristica mas tipica es la
asuncién de que el orden natural de la evolucion del aprendiz
constituye la base para determinar lo que ha de ensefiarsele, tanto a los
alumnos como a los profesores.

Reconstruccion social. Define la escolarizacion y la formacion del
profesorado como elementos cruciales del movimiento a favor de una
sociedad mas justa.

Imberndn (2002) distingue tres grandes tendencias en la orientacion
conceptual de formacidn del profesorado, en el seno de las cuales se inscriben
diversas subtendencias:

Orientacion perennialista. Concepto de transmisién académica, se
centra en la formacion de los contenidos académicos del curriculum;
basada en el perennialismo que considera el conocimiento como Unico
y definitivo; su propdsito es la recuperacion de la tradicion clasica en
educacion; no hay diversidad en los procesos, este debe ser comun, por
ello mantiene un caracter elitista y conservador; saber es hacer y poder.
Desde esta orientacion la formacion es capacitacion en relacion con la
funcion basica de transmision de los contenidos culturales, es decir, el
profesor es un mediador entre los alumnos y los contenidos culturales
seleccionados por otros.

Orientacion técnica. Se basa en el “escencialismo” que niega las
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diferencias buscando lo permanente e invariable; se prioriza la cultura
técnica y cientifica en detrimento de la humanistica y artistica; la
formacion del docente es instrumental, se presta mayor atencion a las
demandas mas inmediatas del mercado; subyace en esta orientacion el
modelo de entrenamiento basado en las competencias, entendidas éstas
como procesos técnicos, generalizables, sistematicos y rutinarios; se
concentra en la formacion de un profesor técnico, dotado de medios
para solucionar problemas.

“La finalidad sera formar profesores y profesoras eficaces [...] capaces
de aplicar técnicas previamente aprendidas, mas o menos elaboradas,

para resolver situaciones bien definidas, recurrentes y generalizables”
(Imbernon, 2002, p. 38).

Nuevas tendencias: la préactica como referencia. La formacion del
profesorado desarrolla una cultura profesional potenciando al ser como
agente de cambio, colectiva e individualmente. Ademas del qué y
cdémo, es importante saber por qué y para qué de la labor docente. Esta
tendencia se fundamenta en el socialrencostructivismo que critica las
practicas estandarizadas y apuesta por la diversidad, el trabajo
colaborativo, el protagonismo del profesorado y la relacion escuela-
comunidad. Se percibe al profesor como facilitador del aprendizaje de
los alumnos.

Por su parte, Davini (2015) partiendo del hecho de que el proceso de
formacion de los docentes esta estrechamente vinculado con el desarrollo de
capacidades para la accion en las practicas, reconoce en el recorrido historico
que hace, algunos momentos clave en los que se identifican ciertas tendencias
en los procesos de formacion.

Inicia recuperando la vision clasica a partir de la cual se entienden las préacticas
docentes como campo de aplicacion de conocimientos, métodos y técnicas
para ensefiar, se trataba de la aplicacién de métodos con el acompafiamiento
sistematico de los docentes a cargo de las aulas. A comienzos del siglo XX se
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impuso el enfoque academico que dio mayor peso a las disciplinas y a la
investigacion cientifica. Ya en los afios 60s y 70s logré gran impulso el
enfoque tecnicista de base neoconductista que mantuvo el estatus de campo
de aplicacién, pero agregando y desarrollando una bateria de técnicas e
instrumentos.

Davini (2015) reconoce un punto importante de flexion a finales de los afios
70s y principios de los 80s puesto que, entre otros aspectos, en este tiempo se
planted destacar y sostener el papel de intelectuales criticos de los docentes.
“A partir de entonces y hasta hoy, en relacion con el papel de las practicas en
la formacion de los docentes, se ha venido desarrollando un movimiento que
apunta a recuperar la vida real de las aulas, en su diversidad y complejidad, y
las experiencias concretas que se desarrollan en ellas” (p. 18).

En un trabajo cuya finalidad fue delimitar las tendencias de formacion del
profesorado de educacion basica en el S. XX que han tenido vigencia en
México, Loya (2008) presenta una tipologia basada en siete modelos que
permiten suponer cémo la practica del formador oscila entre diferentes
modelos, aunque se justifique en uno solo de ellos.

Cabe aclarar que para Loya (2008), “un modelo pedagdgico es una propuesta
tedrica que incluye un concepto de formacion, de ensefianza, de préacticas
educativas, entre otros. Se caracteriza por la articulacion entre teoria y
practica” (p. 42). De manera sucinta y tomando como base diversos autores®?,
los modelos que desde su trabajo se proponen son los siguientes:

* Modelo de las adquisiciones académicas. La formacion consiste en
convertir al profesor en un intelectual que domina las disciplinas
cientificas con la finalidad de impartirlas.

* Modelo de la eficacia social o técnico. Sienta las bases en el estudio
cientifico de la ensefianza. El enfoque de la educacién basada en el

11D, P. Liston y K. M. Zeichner (1990), G. Ferry (1990), M.C. Davini (1995), G. Sacristan y
A. |. Pérez Gomez (1992), entre otros.
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desarrollo de competencias docentes es una manifestacion de este
modelo.

* Modelo naturalista. El enfoque emana del modelo naturalista del
desarrollo de los nifios, cuyos principios son fuente y finalidad de la
formacion de los profesores.

* Modelo centrado en el proceso. La formacion concierne més a la
naturaleza de los procesos que a las adquisiciones. Los dispositivos de
formacion se valoran por la experiencia que proporcionan a los futuros
profesores de manera deliberada.

* Modelo critico. Comprenden aquellas posiciones que conciben a la
formacion como actividad critica.

* Modelo reconstruccionista social. Se atribuye a la educacién la funcion
de contribuir en la formacion de una sociedad mas justa en la que el
bien comdn impere.

» Modelo situacional. Postula que quien se forma emprende y prosigue
un trabajo sobre si mismo, que consiste en la desestructuracion y
reconstruccion del conocimiento de su realidad.

Una clasificacion en la que seria importante detenerse por el detalle con que
se analiza cada uno de los enfoques o perspectivas que se identifican es la
realizada por Pérez Gomez (2005), quien identifica, con base en el trabajo de
varios autores, principalmente Feiman-Nemser (1990) y Zeichner (1990),
cuatro perspectivas en la formacion docente, cada una de las cuales se
subdivide en dos modelos més especificos.

Con la finalidad de presentar un ejercicio mas grafico que permita la
percepcion global del trabajo de este autor, se caracterizan en la tabla 1, las
perspectivas mencionadas.
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Tabla 1

Perspectivas en la formacion docente

CARACTERISTICAS
GENERALES

CARACTERISTICAS ESPECIFICAS

PERSPECTIVA ACADEMICA

La ensefianza es un proceso
de transmision de
conocimientos.

El docente es concebido
como un especialista en las
diferentes disciplinas y su
formacion se vincula al
dominio de éstas.

Se asienta en las
adquisiciones de la
investigacion cientifica.

ENFOQUE ENCICLOPEDICO:

Propone la formacién como la de un
especialista en una o varias ramas del
conocimiento académico. Cuanto ma&s
conocimiento posea mejor podra desarrollar
su funcién de transmision.

En este enfoque no se distingue entre saber
y saber ensefar.

Se concede poca importancia a la formacion
didactica y pedag6gica del docente.

Sélo tiene cabida la ldgica didactica de la
homogeneidad.

ENFOQUE COMPRENSIVO:

En este enfoque el contenido debe integrar
no solo los contenidos- resultado del
conocimiento histérico de la humanidad,
sino principalmente los procesos de
investigacion y descubrimiento.

El profesor no puede concebirse como una
enciclopedia sino como un intelectual que
comprende ldgicamente la estructura de la
materia y que entiende de forma historica y
evolutiva los procesos de su formacion
como disciplina desarrollada por una
comunidad académica.

El docente se forma en la estructura
epistemoldgica de su disciplina, asi como en
la historia y filosofia de la ciencia.

El conocimiento de la disciplina y el
dominio de las técnicas didacticas para una
transmision mas eficaz, constituyen las
competencias fundamentales del profesor
dentro de este enfoque.
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PERSPECTIVA TECNICA

La ensefianza es una ciencia
aplicada.

La calidad de la misma se
manifiesta en los productos,
eficacia y economia.

El profesor es un técnico que
domina las aplicaciones del

conocimiento cientifico
producido por otros 'y
convertido en reglas de

actuacion.

La actividad del profesional
es instrumental, dirigida a la
solucion de  problemas
mediante la aplicacién de
teorias y técnicas cientificas.
De las leyes o principios
generales —extraidos de la
investigacion- pueden
extraerse normas y recetas de
intervencién, que aplicadas
rigurosa y mecanicamente
producen los resultados
requeridos.

El docente es un técnico que
debe aprender conocimientos
y desarrollar competencias y
actitudes apoyandose en el
conocimiento que elaboran
los cientificos, cuyo rango de
reconocimiento es mucho
mayor que el de él.
Separacion
investigacion y préctica.

entre

MODELO DE ENTRENAMIENTO:
Propone disefiar programas de formacion
cuyo proposito  fundamental es el
entrenamiento del profesor en las técnicas,
procedimientos y habilidades que se han
demostrado eficaces en la investigacion
previa.

El objetivo es la formacion en el docente de
competencias especificas y observables y

concebidas  como habilidades  de
intervencion.
MODELO DE ADOPCION DE
DECISIONES:

Considera que los descubrimientos de la
investigacion sobre la eficacia del profesor
no deben trasladarse mecéanicamente en
forma de habilidades de intervencion, sino
convertirse en principios y procedimientos
que los docentes utilizardn al tomar
decisiones y resolver problemas en su vida
cotidiana e el aula.

Se requiere la formacion de competencias
estratégicas que ayuden a los profesores a
tomar decisiones respecto a cuando utilizar
unas y otras técnicas.

La ensefianza es una
actividad compleja que se
desarrolla  en  escenarios
singulares y estd claramente
determinada por el contexto.

ENFOQUE TRADICIONAL:

Se concibe la ensefianza como actividad
artesanal. La sabiduria profesional se
transmite de generacion en generacion.

El conocimiento profesional estd presente
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PERSPECTIVA PRACTICA

Los resultados de la
ensefianza son imprevisibles,
cargados de conflictos de
valor que requieren opciones
éticas y politicas.

La formacion del profesor se
basa en el aprendizaje de la
préctica, para la practica y a
partir de la practica. Se confia
en el aprendizaje a través de
la experiencia con docentes
experimentados.

en el buen hacer del docente

experimentado.

El conocimiento profesional es el producto
de la adaptacion a las exigencias del
contexto sobre la escuela y el modo de
transmision es el vehiculo més eficaz de
reproduccion, donde se prepara al aprendiz
para aceptar lentamente la cultura
profesional heredada y los roles
profesionales correspondientes.

ENFOQUE REFLEXIVO SOBRE LA
PRACTICA:

Subyace el deseo de superar la relacion
lineal y mecénica entre el conocimiento
cientifico y técnico y la practica en el aula.
Se parte de reconocer la necesidad de
analizar lo que realmente hacen los
profesores cuando se enfrentan a problemas
complejos de la vida del aula, para
comprender como utilizan el conocimiento
cientifico y su capacidad intelectual, como
se enfrentan a situaciones inciertas, como
elaboran y modifican rutinas, etc.

PERSPECTIVA DE REFLEXION EN LA
SOCIAL

PRACTICA PARA LA RECONSTRUCCION

Se concibe la ensefianza
como una actividad critica,
una practica social saturada
de opciones de caracter ético.

El profesor es considerado un
profesional autbnomo que
reflexiona criticamente sobre
la practica cotidiana para
comprender  tanto las
caracteristicas de los
procesos de ensefianza-
aprendizaje, como  del
contexto en que la ensefianza
tiene lugar, de modo que se
promueva la emancipacion
de quienes participan en el

ENFOQUE DE INVESTIGACION-
ACCION:

La ensefianza es un arte, por ello no puede
considerarse como una rutina mecanica,
mas bien en ella las ideas se experimentan
en la practica de manera reflexiva y
creadora.

Se propone un modelo de desarrollo
curricular que respete el carécter ético de la
actividad de ensefianza.

El desarrollo del curriculum es construido
por el profesor y, por ello, requiere la
actividad intelectual y creadora de este.

El desarrollo profesional del docente se
entiende como un proceso de investigacion
en el cual los profesores reflexionan sobre
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proceso educativo.

su practica y utilizan el resultado de la
reflexion para mejorar.

Se plantea la investigacién-accion como
modo de provocar el desarrollo curricular,
la calidad de la ensefianza y el desarrollo
profesional del profesor.

Principales  representantes:  Stenhouse,
Elliot, McDonald

ENFOQUE DE CRITICA Y
RECONSTRUCCION SOCIAL:

Se aspira al desarrollo de la conciencia
social de los ciudadanos para construir una
sociedad mas justa e igualitaria.

Se plantea un proceso de emancipacion
individual y colectivo.

La escuela se propone como objetivo
prioritario cultivar en estudiantes y docentes
la capacidad de pensar criticamente sobre el
orden social.

El profesor es considerado como un
intelectual transformador, educador vy
activista politico.

Los programas de formacion dentro de esta
perspectiva  enfatizan tres  aspectos
fundamentales: La adquisicion por parte del
docente de un bagaje cultural de clara
orientacion politica y social; desarrollo de
capacidades de reflexion critica, desarrollo
de actitudes del profesor como intelectual
transformador: blsqueda, experimentacion,
critica, trabajo solidario, generosidad, etc.
Principales representantes: Giroux, Smith,
Zeichner, Apple, Kemmis.

Nota: Tabla elaborada con datos de Pérez Gomez (2005).
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Como puede observarse, en cada una de las clasificaciones que se referencian,
producto de la revision de los planteamientos de diferentes autores, se pueden
ubicar perspectivas o enfoques de formacion docente con nombres similares y
en consecuencia con caracteristicas también parecidas, de la misma manera,
en cada una de ellas se puede ubicar una perspectiva critica que se manifiesta
generalmente en respuesta a las carencias o debilidades de las anteriores.

Asi encontramos que la Reconstruccion Social propuesta por Liston y
Zeichner (2003), la Orientacion de la practica como referencia que identifica
Imbernon (2002), el papel de los docentes como intelectuales criticos que
reconoce Davini (2015), los modelos Critico y Reconstruccionista Social que
manifiesta Loya (2008), asi como la Perspectiva de Reflexion en la Practica
para la Reconstruccion Social que trabaja Pérez Gémez (2005), comparten
elementos que hacen entender la formacion docente como un proceso critico
cuyas caracteristicas principales rondan lo siguiente:

» La formacién docente es un elemento fundamental a favor de una
sociedad mas justa, para lo cual el profesor se convierte en un agente
de cambio que potencia al ser.

* Enconsecuencia, la ensefianza es una actividad eminentemente critica.

» Desde esta perspectiva se rehlye la estandarizacion y se apuesta por la
diversidad, la colaboracidn, la vinculacion escuela — comunidad y el
protagonismo del profesorado.

» El proposito es cultivar la capacidad de pensar criticamente sobre el
orden social, por ello se destaca y se sostiene el papel del docente como
intelectual critico, transformador, investigador, educador y activista
politico, cuyo hacer plantea un proceso de emancipacion individual y
colectivo.

Por la intencidén de esta investigacion, toca ahora hacer un espacio para
profundizar en las caracteristicas que, de manera general, acaban de
mencionarse.
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1.2.3 Latendencia critica en la formacion de docentes

» Principales influencias

Se parte en este espacio de autores que, de acuerdo con Pérez Gomez (2005),
forman parte de los principales representantes de la tendencia critica y de
reconstruccion social en la formacién de docentes: Henry Giroux y Michael
Apple, y a partir del tejido que se vaya haciendo de sus aportaciones y de las
aportaciones de otros autores que aparezcan en el camino, se intenta presentar
un panorama global de lo que significa la formacion de docentes desde una
perspectiva de pensamiento critico en la actualidad.

Giroux (1990), parte de la critica a las reformas educativas que reducen a la
categoria de técnicos superiores a los profesores, quienes son los encargados
de llevar a cabo dictamenes y objetivos decididos por expertos ajenos. Esta
situacion impone a los profesores el reto de un debate que parta de la
autocritica y que cuestione, entre otros aspectos, la finalidad de la preparacion
del profesorado.

Esta posibilidad de debatir, sin embargo, debe establecerse con base en el
desarrollo de una perspectiva tedrica que proporcione un punto de vista
alternativo sobre la formacién. En aras de aportar a esta perspectiva tedrica,
Giroux pone su atencién en el examen de dos problematicas esenciales: las
fuerzas ideoldgicas que contribuyen a la proletarizacion del trabajo del
profesor impidiendo que desarrollen criticamente los curriculos, y la
necesidad de defender las escuelas como instituciones para el mantenimiento
y desarrollo democratico, asi como la defensa del profesor como intelectual
transformativo.

Tratando de vincular el examen de los dos problemas en torno al profesor,
Giroux plantea que los programas de formacion docente necesitan sustituir el
lenguaje de la gestion y la eficacia por un analisis critico de las condiciones
ideoldgicas y materiales de la instruccion escolar. Es necesario cuestionar los
principios subyacentes a los métodos, técnicas o teorias educativas y no
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limitarse al como ensefiar y con qué hacerlo.

A través de la reflexion y de la critica se hace necesario combatir las
pedagogias basadas en la gestion, es decir, aquellas pedagogias donde “el
conocimiento se fracciona en partes discontinuas, se estandariza para facilitar
Su gestion y consumo, y se mide a través de formas predefinidas de
evaluacioén”, y en las que “la conducta de los profesores necesita ser controlada
y convertida en algo coherente y predecible” (Giroux, 1990, p. 174). Por el
contrario, los profesores deben contemplarse como intelectuales
transformativos que combinan la reflexion y la practica académica con el fin
de educar para que los estudiantes a su vez sean reflexivos y criticos.

Cabe recordar que la categoria intelectual fue utilizada por Gramsci (1967)
para apuntar que “Todo grupo social que surge sobre la base original de una
funcidn esencial en el mundo de la produccion econdmica, establece junto a
¢l, organicamente, uno o mas tipos de intelectuales [...], no solo en el campo
econdmico, sino también en el social y en el politico” (p.21). Para Gramsci,
se puede decir que todos los hombres son intelectuales puesto que toda
actividad, hasta la mas técnica, manifiesta alguna actividad intelectual, pero
no todos tienen en la sociedad la funcion de intelectuales. Tener la funcion de
intelectuales significa que se participa de una concepcion del mundo, se
observa una consecuente linea de conducta moral y, por consiguiente, se
contribuye a mantener o a modificar un concepto universal. En este sentido,
los intelectuales pueden ser los “empleados” del grupo dominante, o
convertirse en transformativos, tal como lo concibe Giroux.

Giroux (1990) utiliza la categoria intelectual destacando diversas ventajas:

» Proporciona una base tedrica para examinar el trabajo de los docentes
en contraposicion a la definicion técnica.

» Aclara las condiciones ideoldgicas y practicas para que los profesores
actien como intelectuales.

» Contribuye a aclarar el papel de los profesores en la legitimacién de
intereses.
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Cuando Giroux asume a los profesores como intelectuales, aclara a la vez la
idea de que toda actividad humana implica alguna forma de pensamiento,
sostiene que el uso de la mente es un componente inherente a esta actividad y
exalta la capacidad de integrar pensamiento y préctica. Vistos como
intelectuales, los docentes se contemplan como libres, con dedicacion a los
valores de la inteligencia y al enriquecimiento de la capacidad critica de los
jévenes.

La categoria intelectual sirve para relacionar el objetivo de la educacion de los
profesores, de la instruccion y del perfeccionamiento, con los principios
necesarios para desarrollar una ordenacion y una sociedad democraticas.
Empero, es importante no solo ver a los profesores como intelectuales, sino
ademas reconocer y contextualizar las funciones sociales que realizan. Un
punto de partida para revisar la funcion social de los profesores es analizar las
escuelas como lugares ligados a los temas del poder y el control, no neutrales;
en esta situacion, los profesores como intelectuales deben contemplarse en
funcién de los intereses que legitiman con su ensefianza puesto que “si los
profesores han de educar a los estudiantes para ser ciudadanos activos y
criticos, deberan convertirse ellos mismos en intelectuales transformativos”
(Giroux, 1990, p.177).

Para Giroux (1990), un componente en la categoria de intelectual
transformativo es conseguir que lo pedagdgico sea mas politico y lo politico
mas pedagogico. Hacer que lo pedagdgico sea mas politico significa demostrar
que la instruccion es una lucha en torno a las relaciones de poder, y hacer lo
politico mas pedagdgico significa servirse de formas de pedagogia que
encarnen intereses politicos de naturaleza liberadora.

En el marco de las pedagogias liberadoras, los docentes como intelectuales
transformativos toman en serio la necesidad de conceder a los estudiantes voz
y voto en las experiencias de aprendizaje, sin embargo, el punto de partida no
es el estudiante aislado, sino los individuos y grupos en los maltiples contextos
culturales. Un elemento importante es que el intelectual transformativo
desarrolla un discurso que conjuga el lenguaje de la critica con la posibilidad,
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en él hay un pronunciamiento en contra de las injusticias economicas, politicas
y sociales, tanto dentro como fuera de la escuela.

Ante la necesidad de la conversion de los profesores como intelectuales
transformativos, Giroux (1990) antepone a las pedagogias basadas en la
gestion lo que él denomina pedagogia fronteriza o de los limites, que se
enmarca en una corriente mas amplia que se ha venido desarrollando junto con
otros autores, Michael Apple y Peter McLaren principalmente: la pedagogia
critica.

De acuerdo con Gonzélez Martinez (2006), la pedagogia fronteriza establece
como fines educativos centrales:

» Desarrollar formas de trasgresion a partir de las cuales sea posible
desafiar y redefinir los limites existentes.

» Desarrollar condiciones en las que los estudiantes puedan leer y
escribir dentro y en contra de los codigos culturales existentes.

» Crear espacios para producir nuevas formas de conocimiento,
subjetividad e identidad.

Para lograr los objetivos se examina el lenguaje politico relacionado con las
formas de poder, pero también el lenguaje €tico para comprender coémo las
relaciones sociales y los espacios desarrollan juicios que conforman diferentes
modos de respuesta al otro. La pedagogia fronteriza reconoce el conocimiento
y las capacidades como contenidos educativos siempre y cuando generen, en
palabras de Giroux “las oportunidades de armar ruido, de ser irreverentes y
vibrantes” (citado en Gonzéalez Martinez, 2006, p. 84).

En el marco de la pedagogia fronteriza los docentes deben tener un control
tedrico de las formas en que se construye la diferencia. Este control permite
trabajar los contenidos de manera pertinente, cruzando fronteras para legitimar
la diferencia como una condicion para entender los limites del propio
conocimiento. La pedagogia fronteriza es una pedagogia de la diferencia, por
ello los maestros necesitan aprender a tratar con una diversidad de voces.
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Por su parte, Apple al igual que Giroux, analiza las relaciones de poder en la
escuela, en algunos de sus trabajos parte del estudio del curriculum real y
oculto para entender las formas de reproduccion econémica, politica y cultural
que se dan en ésta, asi como las desigualdades de clase, raza y sexo. Ademas,
revisa las vinculaciones entre teorias del Estado y educacion, el impacto del
neoconservadurismo y del neoliberalismo, el intervencionismo comercial en
las escuelas, y el papel de los movimientos sociales en la defensa de los
principios de la educacion publica.

Una de las categorias centrales que se encuentran en sus trabajos y que toma
como base para realizar sus anélisis sobre lo que sucede en la escuela es la de
ideologia.

Las ideologias no constituyen sélo conjuntos globales de intereses, cosas
<<impuestas>> por un grupo sobre otro; se encuentran incorporadas a los
significados y practicas de nuestro sentido comun [...]. Si queremos
comprender como funciona la ideologia en las escuelas, debemos examinar
tanto los elementos concretos de la vida pedagdgica y curricular cotidiana,
como las declaraciones y planes de los voceros del Estado y la industria
(Apple, 1997, p. 12).

Para comprender lo que ocurre en la escuela y las presiones ideoldgicas y
econdmicas que actiian sobre ella, en una de sus obras'?, Apple propone
revisar la l6gica del desadiestramiento y el control empresarial que se vive en
ellas. Para Apple los docentes han desarrollado una serie de destrezas
(adiestramiento) fundamentales para realizar su trabajo: planeamiento del
curriculum, disefio de la ensefianza, discusién, formas de evaluacion, etc. que
paradojicamente resultan un obstaculo para las reformas educativas que ven a
los docentes como técnicos, es por ello que se desarrolla un proceso de
desadiestramiento que hace que los docentes vayan poco a poco perdiendo o
cambiando las destrezas que han desarrollado.

En la logica del mercado “El desadiestramiento forma parte de un largo

12 Teoria critica y educacioén (1997).
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proceso en el cual la mano de obra se divide y luego se redivide para aumentar
la productividad, para reducir la <<ineficiencia>>y para controlar el costo e
impacto del trabajo” (Apple, 1997, p. 15). Cuando se sustituye o elimina el
adiestramiento al trabajo, el conocimiento que solia acompafiarlo (y que era
controlado y utilizado por los trabajadores diariamente) es controlado por la
gerencia con la idea de separar la concepcion de la ejecucion, es decir, el
conocimiento con lo que se hace.

El desadiestramiento va acompafiado del readiestramiento, pues si bien se
eliminan algunas habilidades, se requieren nuevas técnicas para manejar
nuevas maquinas o nuevos procedimientos. Estos procesos son dificiles de
observar en el paisaje general de la economia, pero en la escuela se pueden
identificar facilmente revisando algunos de los mecanismos de control.

Uno de los mejores ejemplos se halla en el uso de paquetes de material
predisefiados en el que los objetivos, el proceso y los criterios de evaluacion
son definidos de la manera mas precisa posible por gente ajena a la institucion.
En la medida en que el docente utiliza estos materiales, tal cual como se lo
indican, el proceso de desadiestramiento esta funcionando puesto que las
habilidades que el maestro solia necesitar ya no son necesarias, por lo que
tienen que sustituirse por otras.

“En la medida en que los maestros pierden el control de las habilidades
pedagdgicas y curriculares para transferirlas a las grandes editoriales, estas
habilidades son reemplazadas por técnicas para un mejor control de los
alumnos” (Apple, 1997, p. 22). Los materiales ademas estan estandarizados y
tienden a la individualizacion tanto del alumno como del profesor.

Estas formas de actuacion escolar generan lo que Apple denomina la
formacion de un “individuo posesivo” que constituye una vision de uno mismo
como parte del ndcleo ideolégico de las economias corporativas, el
reconocimiento de este individuo depende de sus aptitudes técnicas, en
detrimento de los valores éticos y politicos. Obviamente esta implicacién no
afecta sélo a los profesores, también a los alumnos.
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En términos de la formacion de profesores, aun cuando en la bibliografia
revisada no se encontrd un espacio especifico que hable de la formacion
docente como tal, si se encontraron rasgos que pueden dar una idea de hacia
donde tiene que dirigirse su proceso de formacion. De acuerdo con lo leido,
las bases sobre las que debe cimentarse la formacion y actuacion docente
tienen que ver con lo que sigue:

Critica del funcionamiento del sistema educativo. El profesor debe
darse cuenta de lo que sucede en la escuela, los intereses a que
responden los objetivos que se plantea en funcion de reconocer el
poder y el dominio que ejerce una clase sobre otra, una(s) raza(s) sobre
otra(s) o un sexo sobre otro, asi como distinguir los mecanismos de
control que subyacen en su propia actuacion, es decir, identificar las
presiones ideoldgicas y econémicas que acttan sobre la escuela y sus
repercusiones en la formacion de individuos posesivos. En este sentido
Apple (1989) recupera de Jones (1983) que “no es imposible animar a
la educacion para que resista la continua presion de que es objeto y
para que prepare estudiantes que puedan desempenfiar roles politicos y
econdmicos (sin poder alguno); ni que, mientras tanto, pueda estimular
una critica del sistema que plantea tales experiencias” (p. 177).
Afortunadamente, como ratifica Apple, en las escuelas también se
generan formas de resistencia en las que se observa no sélo la
reproduccion de las ideologias dominantes, sino ademas una actuacion
contra ellas.

Apple apunta que la critica que se haga de estos sistemas educativos
tiene que ir acompariada de la recuperacion de historias reales de las
practicas educativas socialistas y de oposicion, cuyo conocimiento y
andlisis dara la posibilidad de reducir la division entre concepcion y
gjecucién, entre conocimiento y préactica (trabajo intelectual y
manual), y brindara las bases para la construccion de alternativas.

Construccion de propuestas para un modelo social alternativo. Para su
construccién y desarrollo los profesores son fundamentales, por eso
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tienen que estar preparados para ello, tal como Apple (1994) recupera
de Dreier (1980):

Los profesores ayudan a dar forma a las suposiciones, a los valores y
elecciones de los estudiantes, tanto por lo que dicen como por lo que no
dicen. La existencia de una ensefianza marxista, socialista y radical, que no
se encuentra en los textos, en monografias, en antologias, periodicos o
peliculas, es un antidoto importante para los analisis de fondo de la sociedad.
Pero por muy receptivos que sean los estudiantes, los analisis que ofrezcan
una critica radical de los problemas actuales del capitalismo s6lo reforzaran
su escepticismo, a menos que vayan acompafiados de un analisis sobre las
posibilidades de transformar la situacion en una mejor [...]. Debemos
aprender como profesores, tedricos y activistas, a caminar sobre la cuerda
floja entre el idealismo y el escepticismo. Las lecciones de nuestros propios
tedricos radicales son claras: crear un movimiento popular de masas requiere
una critica del presente, una vision del futuro y una estrategia (p. 186).

Las propuestas alternativas restituyen la capacidad imaginativa de la
gente, dice Apple, pero tienen que estar ligadas a la posibilidad. Apple
comparte con Giroux la necesidad de desarrollar un “leguaje de
posibilidad”, pero agrega que un lenguaje de este tipo requiere como
fundamento un sentido historico, por ello la formacion de los
educadores debe prestar atencion a la historia de la ensefianza en tanto
ocupacién marcada por la clase social; pero, ademas, la posibilidad
también debe fundarse en la apreciacion de las circunstancias en que
nos encontramos.

En estas circunstancias nuestra primera tarea como educadores es educarnos
a nosotros mismos en estas condiciones [...]. Nuestra capacidad, como
educadores, para educarnos a nosotros mismos —y, por lo tanto, la educacion
posterior de nuestros alumnos en todos los niveles- depende, pues, y no poco,
del apoyo que reciba la posibilidad de una préctica curricular y de ensefianza
més democrética. La posesion de conocimiento no nos garantiza el poder ni
un futuro mas democratico; pero se puede estar seguro de que, sin el
conocimiento, la posibilidad de contemplar ese futuro serd més dificil que
nunca (Apple, 1989, p. 176).
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Una formacién hacia la democracia. Apple (1994) entiende la
democracia como “una practica basada en el control de las decisiones
de la produccion, distribucion y consumo por parte de la mayoria de
los trabajadores [...] una practica que no se limita a la esfera politica
sino a las relaciones econdmicas y, excepcionalmente, a las relaciones
de sexo” (p. 184).

En las escuelas este control de las decisiones se manifiesta en la
construccion de alternativas, por ejemplo, a los métodos y contenidos
actuales, y en pro de la relacion con otros grupos, pues como menciona
Apple, las reformas educativas en algunos paises han tendido a
distanciar a los profesores del pueblo.

Asi visto, se entiende que los profesores deben formarse y formar en
el marco de un curriculum democratico. Apple (1994) retoma del
Network (sucursal del Movimiento de Escuelas Democraticas en
EE.UU.) los elementos de un curriculum democratico: el primero es la
cultura critica, que se entiende como “la motivacion y la capacidad
para la critica de lo que se lee, ve y oye [...] cuestionar el saber comun™
(p. 186); el segundo alude al conocimiento y comprension de las
diversas tradiciones intelectuales, culturales y cientificas que integran
las historias y perspectivas de la gente; por Gltimo, la capacidad para
usar el conocimiento y la habilidad con el fin de adoptar decisiones
politicas y trabajar por el bienestar de la comunidad.

Una formacion en y para la comunidad. Tanto la critica, el
conocimiento y la construccién de propuestas son temas complejos que
requieren respuestas colectivas, por ello es preciso formar
comunidades donde articular, compartir, desafiar y reconstruir esas
propuestas sea posible. Para Apple (1996), es necesario, en un proceso
de formacion “mantener un sentido de comunidad que se base en la
ética de dedicacién y sociabilidad y que a la vez sea un desafio de la
politica vigente del conocimiento oficial y de las opiniones reciprocas
que suscita” (p. 184).
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Como ya se habia mencionado, M. Apple y H. Giroux, al mismo tiempo que
forman parte del enfoque de critica y reconstruccién social en la formacién
docente, se inscriben, junto con varios tedricos mas, en el marco de lo que se
conoce como pedagogia critica. Algunos autores los reconocen, junto con
Peter McLaren, como los principales representantes de esta corriente
pedagogica (Gonzalez Martinez, 2006; Gonzélez Brito, 2016, Torres Carrillo,
2017), sin que esto signifique que no identifican en sus anélisis la importante
gama de pensadores criticos que se han presentado a la largo de la historia y
que sirven de abrevadero a la misma, algunos de los cuales han sido ya
mencionados en este libro (Marx, Horkheimer, Adorno, Gramsci, Marcuse,
Foucault, Freire, Bourdieu, etc.)

Debido a lo anterior se hace necesario recuperar algunas ideas mas que desde
el conjunto de lo que se hace llamar pedagogia critica contribuyan a enriquecer
el entendimiento del enfoque critico en la formacion de docentes. Cabe aclarar
que para esta revision se toma como base a Peter McLaren, quien reconoce
que su trabajo se alimenta principalmente de las perspectivas radicales de
Freire y Giroux.

» Pedagogia critica y formacion docente

De acuerdo con McLaren (1998) en los Gltimos quince afios ha emergido una
teoria radical de la educacion definida de manera informal como nueva
sociologia de la educacion o teoria critica de la educacion: la pedagogia critica.
“La pedagogia critica examina a las escuelas tanto en su medio histérico como
por ser parte de la hechura social y politica que caracteriza a la sociedad
dominante” (p. 195).

La pedagogia critica ve la educacién como una préctica politica social y
cultural, a la vez que se plantea como objetivos centrales el cuestionamiento
de las formas de subordinacion que crea inequidades, el rechazo a las
relaciones de salon de clases que descartan la diferencia y el rechazo a la
subordinacion del propésito de la escolarizacion a consideraciones
economicas (Gonzalez Martinez, 2006, p. 83).
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Algunos principios fundamentales de esta pedagogia son: una de sus mayores
tareas es revelar y desafiar el papel que las escuelas desempefian en la vida
politica y cultural; intenta proporcionar a maestros e investigadores medios
para comprender el papel de las escuelas dentro de una sociedad dividida en
razas, clases y géneros; la escuela se ve como una forma de politica cultural
puesto que representa una introduccion, preparacion y legitimacion de formas
particulares de vida social; cualquier préactica genuina exige un compromiso
con la transformacion social en solidaridad con los grupos subordinados; el
imperativo emancipatorio exige dar poder al sujeto para la transformacion
social (McLaren, 1998, pp. 195 -202).

En el marco de la pedagogia critica cabe destacar algunas caracteristicas de
los educadores criticos que hacen entender con mayor precision hacia donde
debe dirigirse su proceso de formacion:

» Los maestros deben comprender el papel que asume la escuela al unir
el conocimiento con el poder y aprovechar ese conocimiento para el
desarrollo de ciudadanos criticos y activos.

» El educador critico aprueba teorias dialécticas (teorias que reconocen
los problemas de la sociedad como algo méas que simples hechos
aislados o deficiencias en la estructura social).

» Una comprension dialéctica de la escolarizacion permite ver a las
escuelas como espacios de dominacion, pero también de liberacion.

» Los educadores criticos saben que una teoria de la escolarizacion
digna debe tomar partido hacia la construccion de una sociedad basada
en relaciones no explotadoras y en la justicia social.

» Los maestros deben entender el conocimiento escolar como histérica
y socialmente arraigado y limitado por intereses, jaméas neutral, por
ello deben abogar por un conocimiento emancipatorio que ayude a
comprender como las relaciones sociales son distorsionadas y
manipuladas por las relaciones de poder, pero a la vez cémo
transformar las condiciones de opresion mediante una accion
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deliberada y colectiva.

» De la misma manera debe comprenderse que el curriculum, mas alla
de ser sélo un programa de estudio, representa la introduccién a una
forma particular de vida puesto que favorece ciertas formas de
conocimiento sobre otras, afirmando los suefios, deseos y valores de
unos grupos de estudiantes sobre otros.

El curriculum es una forma de politica cultural que “presupone que
las dimensiones sociales, culturales, politicas y econdmicas son las

categorias primarias para comprender a la escuela contemporanea”
(McLaren, 1998, p. 227).

Para Ramirez (2008) las condiciones basicas del maestro que trabaja en el
marco de la pedagogia critica deben tener en cuenta cuatro aspectos
fundamentales directamente relacionados con su formacion: amplitud
conceptual que le permita precisar el desarrollo de la tarea; disposicion para
potenciar habilidades de pensamiento y contenido; autodeterminacion para
disefiar los parametros con los que se evalua el trabajo; y reconocimiento y
autodisciplina para concebir la autoevaluacién de la tarea.

Conviene sefialar que en este contexto los participantes — en especial el
estudiante y el profesor- desarrollan capacidades metacognitivas vy
desarrollan sus propias fortalezas, debilidades y necesidades relacionadas
con el lenguaje; establecen objetivos y metas alcanzables; planean un
programa de trabajo para alcanzar los objetivos establecidos; escogen
gjercicios, materiales y actividades; trabajan sin supervisién y evallan su
propio progreso (Ramirez, 2008, p. 112).

En consecuencia, se entiende que el maestro debe estar preparado para
orientar y realizar las tareas que se sefialan, generando con ello movimientos
en la estructura curricular que lleven a: una crisis cultural (en tanto se
reinventan los estilos de vida y las formas de organizacion y participacion de
los sujetos, creando nuevos modelos de vivir y de pensar para oponerse a los
existentes); una crisis politica (en tanto se reflexiona criticamente sobre las
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maneras en que se legislan los comportamientos sociales y se analiza el
contexto ideolégico dominante); y a una crisis educativa (en tanto se
intervienen los procesos didacticos y pedagogicos Yy se formulan categorias
disimiles y alternativas a las establecidas) (Ramirez, 2008).

En suma, tal como lo expresa McLaren (1998), “la pedagogia critica resuena
con la sensibilidad del simbolo hebreo tikkum, que significa <<curar, reparar
y transformar el mundo>>; todo lo demas es comentario” (p. 196), los
maestros entonces tienen que estar preparados para ello.

Por formar parte de las corrientes pedagdgicas de corte critico y por la
cercania que establece con nosotros como mexicanos, antes de concluir este
apartado es imprescindible mencionar un movimiento educativo gestado en
Latinoamérica, en el marco del cual se reconceptualiza, en este contexto
particular, la figura del profesor y su formacién: la educacion popular.

» Educacion popular y formacién docente

De acuerdo con Torres Carrillo (2017) la educacion popular es una corriente
pedagogica latinoamericana que surgié a finales de los 70s y que toma como
fundamento bésico la pedagogia concientizadora de Paulo Freire.

Jara (2010) menciona que la educacion popular se inscribe en una racionalidad
ética y emancipadora que contribuye a cambiar el mundo, humanizéandolo.

En este sentido se entiende “lo popular” en los dos sentidos que propone el
socidlogo Helio Gallardo (2006). Por un lado, se basa en la nocién de “pueblo
social” (sectores sociales que sufren asimetrias de cualquier tipo: opresion,
discriminacion, exclusion, explotacion, etc.); y, por otro lado, en la nocién de
“pueblo politico” (cualquier sector que lucha por eliminar dichas asimetrias).
Asi, una educacion “popular” hace referencia a aquellos procesos politico-
pedago6gicos que buscan superar las relaciones de dominacién, opresion,
discriminacion, explotacion, inequidad y exclusion. Visto positivamente, se
refiere a todos los procesos educativos que buscan construir relaciones
equitativas y justas, respetuosas de la diversidad y de igualdad de derechos
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entre las personas (2010, p. 4).

Rodriguez (2011), identifica, todavia a manera de hipotesis, la existencia de
cuatro tendencias de educacion popular en América Latina: liberal, asistencial,
transformadora y latinoamericanista.

Sin embargo, més alld de estas tendencias y la pluralidad que significa la
educacion popular en cuanto a ideas, areas de accion, sujetos y précticas, se
pueden identificar en ella una serie de rasgos esenciales: su posicionamiento
critico e indignado frente a las injusticias sociales del capitalismo actual en
general y del sistema escolar en particular, su horizonte ético y politico
emancipador para la construccion de una sociedad mas justa, su proposito de
contribuir a que los sectores populares se constituyan como sujetos de
transformacion, como accion pedagdgica se busca la transformacion subjetiva
del sujeto (conciencia, cultura, creencias, memoria, voluntad y corporeidad),
apuesta por estrategias metodolégicas y didacticas de caracter dialdgico,
participativo y activo) (Torres Carrillo, 2017; Mejia, 2011).

Como puede observarse, al igual que en la pedagogia critica ya revisada, en la
educacién popular el imperativo critico esta también presente en diferentes
planos y dimensiones, compartiendo ademas la vocacion transformadora y el
empoderamiento de los sujetos. Quiza una particularidad, aunque en cierta
medida compartida, sea el lenguaje utilizado, puesto que la educacién popular
se sienta en un claro lenguaje freiriano que alude, entre otras cosas, a la
liberacion de los pueblos, el dialogo, la esperanza critica y el amor a los otros.

Pero es claro que no es sélo Freire su sustento actual, Torres Carrillo (2017)
identifica a otros educadores o tedricos que le han dado sustento, entre ellos:
Julio Barreiro, Fals Borda, Cendales y Marifio, Boaventura de Sousa Santos y
Hugo Zemelman, este Gltimo ya mencionados en este trabajo. Con el aporte
de todos ellos la educacion popular no se ha limitado al ambito estrictamente
escolar, puesto que su accion educativa abarca mujeres, jovenes, victimas de
violencia o en situacion de encierro, lo que ha llevado a la acogida de lo
comunitario a la hora de educar.

92



Algunas orientaciones pedagdgicas que se pueden identificar como parte de la
educacion popular tendientes a la potenciacion del pensamiento critico, son
las siguientes: lectura y problematizacion de la realidad y de la lectura que se
construye de ella; desarrollo de capacidades intelectuales, valdricas,
emocionales y sociales criticas; rescate y potenciacion de la esperanza y
sentido utopico; formacion de valores colaborativos y sentido de comunidad;
articulacién y coherencia entre pensar y hacer; formacion de sujetos
autonomos, solidarios y transformadores. “Potenciar el caracter critico de la
educacion popular, desde las practicas pedagogicas, no consiste en divulgar
contenidos criticos, sino de incorporar estrategias y criterios para la formacion
del pensamiento y subjetividades” (Torres Carrillo, 2017, p. 18).

Para finalizar, algunos criterios pedagogicos propuestos por Torres Carrillo
(2017) que bien pueden servir para entender el sentido de la formacion del
educador popular, como educador critico:

» Curiosidad epistémica y actitud problematizadora.
» Posicionamiento critico e indignado frente al mundo.
» Pensar desde opciones y praxis de transformacion.

* Reconocimiento de las formas de razonar y conocer que impiden el
pensar critico.

* Pensar critico, mas que contenidos criticos.
 Pensar criticamente no se agota en lo cognitivo.

» La formacion de pensamiento y subjetividades criticas como
experiencia comunitaria.

» El pensar critico es reflexivo.

» Los sujetos criticos buscan una coherencia entre el pensar y el actuar.

Hasta aqui un breve ensayo sobre pensamiento critico y formacion docente
que pretende constituirse en un marco de referencia tedrico desde el cual
ubicar los Proyectos Criticos Interdisciplinarios, sin embargo, desde la
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perspectiva desde la cual se esta trabajando el pensamiento critico en este
libro, se entiende que no basta la revision tedrica para construir cabalmente
los significados que nos ocupan, sin duda, se hace necesario recuperar las
nociones y significados de quienes viven los procesos formativos de los
docentes dia a dia: En razon de esto, en el siguiente apartado se incluyen los
resultados de una investigacién de campo cuyo propdsito consistié en indagar
respecto a las nociones que sobre pensamiento critico y formacion docente
prevalecen en las escuelas formadoras, de modo que se logre con ello una
vision integrada entre lo tedrico y lo experiencial, de la cual se dara cuenta en
la segunda parte de este libro.

1.3 Pensamiento critico desde las escuelas normales

Lo que en este espacio se presenta es el producto de un estudio de campo
realizado en tres escuelas formadoras de docentes® de las que se requirié la
participacion de estudiantes, profesores y egresados'* para indagar en
nociones relacionadas con el pensamiento critico y la formacién docente.

Durante el desarrollo de este estudio se hizo uso de técnicas de indagacion, y
de codificacion y analisis™® a través de las cuales fue posible acceder a un
proceso de teorizacion, producto de un cuidadoso escrutinio de los datos
recuperados.

Para iniciar el proceso de indagacion se requirié del establecimiento de ejes
que abrieron la posibilidad de establecer con claridad las categorias derivadas

13 Centro Regional de Educacién Normal (Arteaga, Mich.), Escuela Normal para Educadoras
“Serafin Contreras Manzo” (Morelia, Mich.) y Escuela Normal Superior de Michoacan
(Morelia Mich.)

14 Se contd con la participacion de cinco docentes, 92 estudiantes y 10 egresados que
participaron activamente en el estudio.

15 Para la indagacion con docentes se utilizd la entrevista semiestructurada y con los
estudiantes se utilizd la encuesta a través de la aplicacion de cuestionarios. Para el
procesamiento de los datos se trabajé con los procedimientos de codificacién abierta, axial y
selectiva desde la perspectiva de la Teoria Fundamentada propuesta por Strauss y Corbin
(2002).
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relacionadas con el tema planteado®®. Como puede observarse en la tabla 2,
los ejes versaron sobre las concepciones construidas en torno al pensamiento
critico, los alcances de los planes de estudio proximos anteriores de la
licenciatura en educacion en materia de pensamiento criticol’ y sugerencias
para desarrollar el pensamiento critico en el dmbito de la formacién de
docentes.

Tabla 2

Ejes de que partio el analisis

EJE CATEGORIA DERIVADA
Nociones relacionadas con el Concepto de critico
pensamiento critico Personas con pensamiento critico

Condicionantes del pensamiento critico
Repercusiones en la formacion inicial
de docentes
Alcances de los Planes de Estudio Alcances Plan 84
Licenciatura en Educacion Alcances Plan 97 — 99
Sugerencias para desarrollar el Sugerencias  para  posibilitar el
pensamiento critico en el ambito de la | desarrollo del pensamiento critico.
formacion de docentes

Como se vera a continuacion, los resultados obtenidos permitieron entender la
perspectiva que sobre pensamiento critico y formacion docente prevalece en
las escuelas formadoras de docentes, en particular, en las escuelas normales,
lo que a su vez remite a tener una nocion mas global y detallada del tema al
contar con la posibilidad de integrar la perspectiva tedrica con las nociones
practicas de quienes participan directamente en la formacion docente.

16 Una vez iniciado el proceso de indagacidn, se requirio de varios meses para disefiar, aplicar,
codificar y analizar los datos recuperados con la participacion entusiasta de los involucrados.
17 Cabe aclarar que el estudio indagé sobre los planes de estudio 84 y 97-99, porque en el
momento de la investigacion, una de las instituciones involucradas, la Escuela Normal
Superior de Michoacén, estaba todavia trabajando con el Plan 1999 de la Licenciatura en
Educacion Secundaria, las otras dos normales involucradas recién iniciaban el trabajo con el
plan 2012.
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1.3.1 Pensamiento critico en la formacion docente

Por cuestion de espacio y porque no es el interés de este libro detenerse en la
parte metodoldgica del estudio, lo que en este subtitulo se presenta son los
resultados obtenidos una vez que se hizo el trabajo de andlisis de cada una de
las categorias que derivaron de los ejes de indagacion, basicamente es el
producto de la codificacion axial y selectiva que aterrizd en un proceso de
teorizacion que permitio develar caracteristicas muy precisas de las categorias
analizadas, relacionadas directamente con la experiencia de quien
cotidianamente vive el proceso formativo en escuelas normales.

Cabe mencionar, los resultados obtenidos se acompafian de un esquema que
permite observar, de manera gréafica, las relaciones entre los conceptos mas
relevantes que fueron apareciendo durante el analisis de los datos.

> Nociones relacionadas con el pensamiento critico

De acuerdo con los datos analizados, lo critico es considerado una habilidad
cognitiva que conlleva una serie de condiciones que pueden variar desde el
analisis, la reflexion, el razonamiento, la interpretacién, hasta la conclusion y
la evaluacién, pasando por el establecimiento de juicios de valor y la
comprension.

A diferencia de otros conceptos o categorias, lo critico se plantea desde una
perspectiva compleja, incluyente e integral, puesto que implica tomar
decisiones con base en diferentes elementos relacionados entre si,
considerando los planteamientos de los otros, sean estos sujetos evidentes o
sujetos sociales. Se entiende a los sujetos evidentes las personas como tal, en
tanto que los sujetos sociales como grupos o procesos, el proceso educativo,
por ejemplo.

El mecanismo de interaccion de lo critico se da a traves de la comunicacion,
que puede variar desde dar una opinion simple a argumentar, mostrar una
postura, enriquecer una idea o hacer propuestas.
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La consecuencia de lo critico es la transformacion y la mejora, a ésta se llega
a través de la busqueda constante de rupturas y disonancias en los fenémenos
que se estudian e implica estar en un permanente estado abierto de empatia
con los otros.

Figura l
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Las personas con pensamiento critico tienen una personalidad definida que
incluye el desarrollo de habilidades del pensamiento y de habilidades
linglisticas. En general, son personas autosuficientes, maduras, positivas,
organizadas, entusiastas, con iniciativa y tenacidad; en el marco de esta
personalidad presentan caracteristicas propias del pensamiento tales como
analizar, reflexionar, observar, etc. ademéas de una mentalidad abierta, criterio
amplio y apertura a distintas opiniones. intimamente vinculadas con las
habilidades de pensamiento presentan habilidades linguisticas como escuchar,
hablar, escribir, gusto por la lectura, capacidad de didlogo, uso adecuado del
lenguaje, entre otras.
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Al pensamiento critico se accede por medio de etapas o niveles, es decir, no
es un tipo de pensamiento innato, sino que requiere un proceso de desarrollo
permanente, asi, de acuerdo con los datos revisados, este proceso se da en una
serie de etapas que expresan diferentes niveles de pensamiento. Respecto a las
etapas, se inicia con una de resistencia que puede ser pasiva (contemplativa)
0 activa (acompafiada de un hacer, que no necesariamente transforma, mas
bien reproduce), en esta etapa se manifiesta un nivel de pensamiento muy
béasico en el que no hay propuestas, y si las hay, no trascienden al cambio; se
sigue con una etapa de apertura en la que se reconoce al otro, en esta segunda
etapa se visualizan posibilidades de propuesta para el cambio; finalmente se
accede a la construccion, al hacer con miras a la transformacion, es decir a la
critica con accion.

Figura 2
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Respecto a los factores que definen el pensamiento critico se plantea que los
elementos que condicionan su desarrollo pueden verse desde la Optica de lo
general y desde lo particular, en este segundo nivel aludiendo especificamente
a la formacion inicial de docentes.

En el ambito de lo general se observa que los principales condicionantes son
la educacion, el contexto, las habilidades cognitivas y las caracteristicas de la
personalidad, en una relacion de influencia reciproca.

Respecto a la educacion se habla de dos tipos principalmente: formal y no
formal, la primera haciendo alusion a lo que se vive en la escuela, desde el uso
de determinadas metodologias, la relevancia de los temas y la calidad de las
experiencias académicas, la segunda referida particularmente a la que se da en
la familia y a traves de la religion.

En lo que concierne al contexto, se habla de la influencia cultural y la
ideologia, la cultura vista desde la perspectiva de la satisfaccion o no
satisfaccion de necesidades, es decir, la medida en que las necesidades de los
hombres son o no satisfechas condiciona el desarrollo del pensamiento critico
puesto que la insatisfaccidn provoca mecanismos de pensamiento mas
profundos que la satisfaccion. En cuanto a la ideologia se maneja ésta en
términos de apertura, una ideologia cerrada lleva a ver la realidad de una sola
manera, una abierta, permite ver las situaciones desde multiples aristas.

En el ambito de la formacion inicial de docentes se pueden observar dos
condicionantes: el curriculum y las caracteristicas de los maestros y alumnos.
En lo que respecta al curriculum se habla de que los planes y programas de
estudio promueven el uso de separatas y no de libros u obras completas, que
subyace un condicionante teorico en ellos y que no se promueve el analisis de
las contrapartes puesto que se maneja un solo posicionamiento tedrico. Sobre
las caracteristicas de los maestros y alumnos se habla de que las historias
personales, el grado de alfabetizacion de cada uno de ellos, asi como las
concepciones que han logrado construir, definen el nivel de desarrollo critico
que pueden alcanzar como parte de un proceso educativo.
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En este mismo ambito se habla de que los condicionantes por si solos no
fortalecen u obstaculizan el pensamiento critico, sino que estan mediados por
las préacticas docentes que se generan en los centros de formacién de
profesores. El tipo de practica docente constituye la accion que define el
desarrollo del pensamiento critico, en este marco se habla de estilos de
ensefianza, procesos metodoldgicos y tipo de catedra que se imparte.

Figura 3

Condicionantes del pensamiento critico

lr-. -
Formal
Me formal
Integral
I PRACTICAS
| epucacow DOCENTES [ ™
'y _ ™ / s ™y >—
i Ambito L i Formacion | CARACTERISTICAS
CONDICIONANTES o — DE MAFSTROS Y
general ] Inicial de e
Docentes

Y L
. L. S
CONTEXTO \ _‘h
e )

Cultura
Ideclogia
\

Hay una categoria que, si bien no se establece desde el inicio de la indagacion,
aparece de manera recurrente en los datos analizados, y es por esta razén que
se incluye en los resultados obtenidos: el lenguaje y su relacion con el
pensamiento critico.

De acuerdo con lo analizado, sobre el lenguaje pueden diferenciarse diferentes
tipos, algunos de ellos, como el oral y la escritura son reforzados de manera
permanente desde la escuela, algunos otros, como el lenguaje corporal, que
incluye la mimica y los gestos, son reforzados en la vida cotidiana en la
medida en que son utilizados o en centros educativos especializados para ello;
en suma, el lenguaje constituye, a partir de simbolos y sonidos, un cédigo que
posibilita la relacidn con los otros.
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El lenguaje se manifiesta a través de la comunicacion, entendida ésta como la
forma, instrumento o método que posibilita la interaccion con los demas. El
contenido de la comunicacién es el lenguaje, en tanto que ésta constituye el
proceso.

El lenguaje, a través del proceso de comunicacion que posibilita la interaccion
con los otros, permite al hombre comprender el mundo; reorganizar,
exteriorizar y retroalimentar su pensamiento, conocer, en fin, convertirse en el
humano que es.

Figura 4
Nocidn sobre lenguaje
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El lenguaje visto como proceso de comunicacion es considerado como
herramienta para el intercambio con los otros y permite cuestionar, entender,
analizar, comprender e internalizar y recuperar lo aprendido. Al ser
comunicacion, el lenguaje posibilita la expresion del pensamiento.

El pensamiento se fortalece a través de tres mecanismos que implican
conceptos interrelacionados: por una parte el pensamiento se evidencia por
medio de la expresidn de las ideas, al escuchar o conversar, a la vez esta misma
expresion posibilita la reorganizacion del pensamiento y lo hace mas critico;
por otra parte, a través del lenguaje conocemos, el conocimiento aumenta las
posibilidades de ser critico, y con ello, nuevamente el lenguaje se potencializa;
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por ultimo, el lenguaje es practica e implica otras practicas, situacion que
fortalece el pensamiento en una relacion de influencia recursiva.

Figura 5

El lenguaje y su relacion con el pensamiento
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En la relacion lenguaje y pensamiento critico se pueden detectar mecanismos
que la favorecen y mecanismos que la obstaculizan. Entre los primeros se
encuentran las relaciones de influencia recursiva entre pensamiento critico,
lenguaje, comunicacion y préctica; se habla de recursividad en el sentido de
que hay una influencia mutua entre estos elementos que hace regresar una y
otra vez al mismo punto, pero con un nivel de incidencia y analisis mayor y
mas claro. Entre los segundos se detectan “defectos” en el uso del lenguaje
que propician un pensamiento lineal y limitado, a saber: por una parte, el uso
de una l6gica tradicional del discurso, entendida como una forma de lenguaje
rutinario que parece no aprender nada del movimiento y complejidad de la
realidad, un lenguaje repetitivo; por la otra, el uso de un lenguaje limitado que
Ileva a un pensamiento limitado.

Respecto a las repercusiones del desarrollo o no desarrollo del pensamiento
critico en la formacion inicial de docentes, de acuerdo con los datos revisados,
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este desarrollo se expresa a través de lo que se conoce como perfil profesional,
en este perfil debe aparecer necesariamente este tipo de pensamiento puesto
que tiene repercusiones importantes en el contexto educativo y social en el que
se desenvuelven y desenvolveran los futuros profesores.

En el contexto social, el pensamiento critico permite docentes con iniciativa y
compromiso, las habilidades criticas son necesarias en la sociedad actual
puesto que permiten valorar las condiciones sociales, identificar problemas y
aplicar soluciones.

En el contexto educativo, un docente critico apoya a su vez el desarrollo de la
criticidad en sus alumnos, lo critico permite la construccion del conocimiento;
un maestro critico brinda el andamiaje necesario y estimulacion suficiente
para el aprendizaje, a la vez que posibilita la formacién integral y completa
del estudiante.

En general, el pensamiento critico les permite a los docentes tomar mejores
decisiones, contrastar situaciones; les posibilita la opinion y la ética. “Un
maestro sin pensamiento critico no es un maestro”.

Figura 6

Ambitos de incidencia del pensamiento critico en la formacion de docentes
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» Alcances de los planes de estudio

En relacion con los resultados respecto a los alcances de los planes de estudio
sobre los que se indago, el proceso de analisis permite destacar las siguientes
consideraciones, relativas al desarrollo y fortalecimiento del pensamiento
critico:

El plan 84 para la formacion de docentes se caracterizo por la investigacion,
su idea central gird en torno a la formacion de un docente investigador, con
un marcado discurso tedrico sobre pensamiento critico. Sus alcances, de
acuerdo con los datos revisados, fueron pocos.

Figura 7

Elementos relacionados con el Plan 84
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El ideal de docente investigador se quedd en el tintero por varias razones,
algunas de ellas relacionadas con la organizacion curricular en tanto que se
evidencid una desvinculacion teoria — practica; otras con el enfoque, puesto
que se priorizo la investigacion en detrimento del analisis de los contenidos y
de la didactica; otras mas relacionadas con la ética puesto que, en términos
generales, no logro formarse un docente comprometido con su préactica; y
muchas mas relacionadas con las practicas en las escuelas normales:
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tratamiento muy superficial de los contenidos, aumento de contenidos por la
inclusion de la perspectiva investigativa, se priorizo la investigacion y se
perdieron los contenidos, pero aun priorizandola, no se logro la formacion
cabal de docentes investigadores.

Figura 8

Alcances del Plan 84 en materia de pensamiento critico
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En este marco, en el que se expresa el punto de vista de los involucrados en
los procesos formativos de las escuelas normales, la consecucién de un
pensamiento critico con el plan 84 es una tarea que no se agotd, quedando
pendiente en el imaginario de la formacidn de profesores.

A diferencia del plan 84, en el 97-99 no se manifiesta una linea de
investigacion tan persistente, en éste se retoma al profesor estratégico,
reflexivo e innovador, por lo que esta mas centrado en la didactica, es decir,
se aterriza mas en la practica, ademas se incorpora el uso de las nuevas
tecnologias en el tratamiento de los temas.

Los alcances del plan de estudios 97-99 de la licenciatura en educacion pueden
valorarse en funcion de las situaciones favorables y desfavorables que se viven
en las escuelas normales en torno a su desarrollo. Respecto a las primeras, son
dos los conceptos que permiten entender los alcances que, en materia de
pensamiento critico ha tenido este plan: el trabajo académico y las actividades

105



de préctica.

De acuerdo con los datos analizados, el trabajo académico de asesores y
estudiantes se convierte en una situacion favorable para el desarrollo del
pensamiento critico en tanto se promueve el uso adecuado de habilidades
linguisticas tales como la lectura, el intercambio de opiniones, la participacion
en clase y la posibilidad de comprender al escuchar diferentes opiniones.
Ademas, en el marco del trabajo académico, se destacan también como
favorables las estrategias que algunos profesores promueven como parte del
desarrollo de los cursos, entre ellas: mesas redondas, trabajo en equipo,
elaboracion de esquemas, testimonios de profesores, exposiciones, solucion
de problemas, y en el Gltimo grado de la formacion inicial, la elaboracion del
documento recepcional.

Las actividades que se consideran con mayor peso en el desarrollo de lo critico
son aquellas que tienen relacién directa con las practicas docentes en las
instituciones de educacién bésica para las que estan siendo formados como
licenciados: preescolar, primaria o secundaria. En este sentido, se argumenta
que la experiencia adquirida en el campo implica procesos de planeacion,
observacién y andlisis, solucion de situaciones imprevistas y blsqueda de
alternativas de practica, entre otros, que a su vez requieren de las cualidades
del pensamiento critico. En suma, es en la practica en la que se debe hacer
manifiesta una verdadera conjuncion entre teoria y practica.

Respecto a las situaciones desfavorables, la revision de los datos indica que se
agrupan éstas en torno a tres conceptos: el perfil de los profesores, el perfil de
los estudiantes, y el uso de estrategias y tiempos para el tratamiento de los
contenidos y el desarrollo de las actividades.

A pesar de que en situaciones favorables se destacan como potencialmente
favorecedoras al desarrollo del pensamiento critico algunas actitudes y formas
de trabajo de los profesores en las escuelas normales, en los datos analizados
se reconocen también deficiencias importantes en torno a ellas que
obstaculizan este pensamiento; en lo que concierne al perfil de los profesores
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se habla de una preparacion insuficiente en algunos de los docentes, falta de
interés y compromiso, poca tolerancia y exigencia académica, asi como
formas de trabajo rutinarias.

Se alude también al perfil de los estudiantes destacando en algunos de ellos
inseguridad, falta de interés y compromiso, falta de informacion y poca
lectura. Sobre el uso de estrategias y uso de tiempos los datos hablan de falta
de experiencias educativas de calidad, deficiencia en el uso de los medios
tecnoldgicos, un ritmo de trabajo irregular y ausentismo.

Figura 9

Alcances del Plan 99 sobre pensamiento critico
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En conclusién, si bien el plan 97-99 abre posibilidades para el pensamiento
critico, las situaciones desfavorables ya descritas siguen siendo un obstaculo
importante para su concrecion, situacion que lleva indudablemente a seguir
buscando alternativas para acceder a él.
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» Sugerencias para el desarrollo del pensamiento critico

De acuerdo con los datos analizados, el pensamiento critico puede
desarrollarse a través de cuatro situaciones principales relacionadas entre si:
la implementacion de estrategias acordes al propdsito, el uso pertinente de
diversos materiales, el tratamiento de contenidos especificos y cuestiones
ligadas a la reorganizacion curricular.

Respecto a las estrategias, se habla fundamentalmente de estrategias
didacticas proponiendo situaciones muy concretas como: organizacion de
foros, conferencias y debates; talleres, mesas de dialogo, circulos de estudio;
recuperacion de enfoques de ensefianza historicos, ejercicios para la libertad,
oportunidades retadoras, atencion personalizada, elaboracion de articulos,
fomento a la lectura critica; tratamiento de temas desde perspectivas
diferentes; impulsar la curiosidad.

Para el desarrollo de estas estrategias, el analisis de los datos sugiere, por parte
de los docentes, en las escuelas normales, un trabajo colegiado, ademas de
caracteristicas especificas por parte de estos: ser rigurosos y objetivos, pero al
mismo tiempo, ser de mente abierta e implementar una evaluacion flexible
(que involucre procesos como la coevaluacion y la autoevaluacion).

Respecto al uso de materiales se habla del uso de material especializado, el
uso adecuado de las nuevas tecnologias, trabajar libros actuales de autores
mexicanos y la recuperacion de autores criticos como M. Lipman y H. Giroux.
Sobre los contenidos se habla de ampliar el espectro de los temas
tradicionalmente tratados en las aulas a la revision y reflexion de
problematicas sociales, asi como el analisis de los planes de estudio y las
reformas.

La categoria de reorganizacion curricular remite al establecimiento de
asignaturas que recuperen las humanidades y la filosofia, asi como que se
establezca una vision integral de los niveles de educacion basica evitando con
ello la vision fragmentada en la formacion inicial de docentes.
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Figura 10

Sugerencias para el desarrollo del pensamiento critico
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Sin duda, el andlisis desde lo recuperado en las escuelas normales
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En la primera parte de este libro se ha bosquejado un analisis tedrico y un
estudio de campo sobre pensamiento critico y formacién docente que va
derivado en un mayor entendimiento de la perspectiva emergente del
pensamiento critico que subyace en este texto. En esta segunda parte, mas que
describir como producto acabado los Proyectos Criticos Interdisciplinarios, la
pretension es dotar al lector interesado en el tema, de herramientas que le
permitan entender los elementos bésicos fundamentales que lo coloquen en la
posibilidad de disefiar sus propios proyectos en colaboracién con los
involucrados.

Asi entendido, esta segunda parte del libro se organiza en dos grandes
espacios: en el primero se describen las bases tedrico - metodolégicas de los
Proyectos Criticos Interdisciplinarios partiendo de una serie de premisas
basicas sobre pensamiento critico y formacion docente producto de la
integracion del analisis teodrico y experiencial presentado en la primera parte
de este documento, asi como de una revision detallada de la perspectiva
curricular desde la que deben construirse estos proyectos, a este respecto se
pone sobre la mesa la necesidad de pensarlos desde la perspectiva critica del
curriculum y en consecuencia del disefio y la innovacion curricular congruente
con esta perspectiva. En el segundo espacio se describen a detalle sus
componentes, a saber: la base para su disefio, los principios orientadores, la
seleccion del contenido y los materiales, la interdisciplinariedad como
estrategia para organizar y desarrollar los contenidos, la comunidad critica de
formacion docente en cuyo marco deben trabajarse y las fases para su
desarrollo.

2.1 Hacia la construccion de PCI. Bases tedrico — metodoldgicas
2.1.1 Premisas bésicas

Como ya se dijo, las premisas que a continuacion se presentan son producto
de la integracidn del analisis tedrico y los resultados de la investigacion de
campo que se presentaron en la primera parte de este libro. La intencion es
sentar una base tedrica precisa y concisa desde la cual entender los Proyectos
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Criticos Interdisciplinarios y los sustentos que conlleva.

Por cuestidn de organizacion se parte en estas premisas de planteamientos que
emergieron del trabajo de campo y a partir de ellos se van entretejiendo los
referentes tedricos, no negando la posibilidad de incluir referentes que no se
han tocado hasta el momento, pero que resultan necesarios en esta integracion.

> EIl pensamiento critico como pensamiento incluyente, integral y
complejo

Una de las primeras ideas que aparecen como resultado del estudio de campo
es que, si bien lo critico implica una dimension cognitiva, esta dimension se
trasciende en tanto subyace en ella, ademas y, sobre todo, una perspectiva
incluyente, integral y compleja, puesto que nace en la interrelacion con los
otros, se abre a la posibilidad de integrar conceptos, ideas, propuestas, y se
revisan los fendmenos desde diferentes puntos de analisis.

En efecto, desde los planteamientos de Zemelman (2011) se supera la idea del
sujeto pensante sélo desde las funciones cognitivas, reivindicando la
capacidad de pensar desde todas las facultades del hombre. Lo critico no tiene
espacios privilegiados, se expresa a nivel del sujeto concreto. Esta misma idea
la sostienen Lipman, Sharp y Oscayan (1998) cuando hablan de que el
pensamiento implica también conmover al otro, emocionarse, usar el
sentimiento, que es también pensamiento. Por su parte, Freire (2011), al
referirse a las formas en que se accede a la criticidad, retoma como basico el
amor hacia el mundo y hacia los hombres. Estos planteamientos sin duda
corroboran la idea que se bosqueja en los datos de campo cuando se plantean
adjetivos relacionados a lo critico que lo ubican mas alla de las posibilidades
estrictamente cognitivas.

Visto mas alla de la dimension cognitiva, en el pensamiento critico se integran
y alientan posturas éticas y politicas que promueven un nuevo tipo de sociedad
(Vargas, 2006), por ello Zemelman (2011) plantea que en la medida en que lo
critico se expresa a nivel de la cotidianeidad de los sujetos, se transforma en
una postura ética.
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En la medida en que es integral, el pensamiento critico emergente es también
incluyente, incorpora siempre los puntos de vista de los otros, las propuestas
de los otros. Bourdieu y Wacquant (1995) destaca lo dialéctico como
caracteristica del pensamiento critico plantedndolo en términos de
complementariedad, para ellos su sociologia, que es critica, es a la vez
dialéctica porque evita antinomias, es decir, evita la exclusion y aboga por la
complementariedad e inclusion de ideas y  conceptos:
conciencia/inconsciencia, individuo/sociedad, etc. En otros autores
encontramos que es el dialogo el mecanismo de inclusion del pensamiento y
el didlogo siempre es con los otros.

Respecto a la perspectiva compleja, ya Lipman (1997) planteaba que el
pensamiento critico es complejo porque al mismo tiempo es
multidimensional: cuidadoso y creativo. No hay pensamiento critico sin una
base creativa, a la vez no hay creatividad sin critica, pero este
entrecruzamiento no se da si no se tiene como base el pensamiento cuidadoso,
que significa plantear permanentemente tesis provocativas que hagan pensar.

Ademas, de acuerdo con Lipman, el pensamiento critico es complejo porque
al mismo tiempo que da orden, claridad y distincion, aporta incertidumbre,
anuncia la imposibilidad de conocer todo, por tanto, la incompletud y la
incertidumbre son dos de sus aspectos. Sin duda no es fortuita la coincidencia
de este planteamiento con algunas de las ideas del pensamiento complejo que
manejan Morin, Ciurana y Motta (1994, 2006), a saber: la incertidumbre, la
indeterminacion y la incompletud como base del conocimiento, el enfoque
sistémico (interrelacion, emergencia, autonomia-dependencia), y el orden y el
caos como parte de los mismos fenémenos, incluido el pensamiento.

De la conjuncion de este primer planteamiento emergido de la integracién de
los datos de campo con los referentes teéricos revisados, cabe destacar las
primeras premisas sobre las cuales construir los proyectos criticos
interdisciplinarios.

» EI pensamiento critico emergente se expresa a través de todas las
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facultades del hombre: cognitivas, emocionales, sociales y fisicas.

* Enlamedida en que trasciende la dimension cognitiva, se inscribe en
el ambito de lo sociopolitico y de lo ético.

» El pensamiento critico es integral e incluyente pues aboga en todo
momento por la complementariedad y la inclusion de los otros.

« El pensamiento critico es un pensamiento complejo: multidimensional
(cuidadoso y creativo), aporta orden, claridad y distincién, pero sobre
todo aporta incertidumbre e indeterminacion.

» El pensamiento critico como pensamiento transformador

Un segundo planteamiento que aparece recurrentemente en el analisis tedrico
y en los datos de campo es que la consecuencia de lo critico es la
transformacion: la transformacion vista como mejora, transformacion de
nosotros mismos, de nuestra conciencia, cambio, innovacion, es decir, la
transformacion como proceso, pero a la vez como construccion y desarrollo
de alternativas.

Ya desde Marx, y aun antes, se denuncian realidades como la desigualdad
social, explotacion, enajenacion, alineacion y el dominio ideologico (Morales,
2014). En la Escuela de Frankfurt se ratifica y subraya la importancia del
pensamiento critico como una caracteristica basica de la lucha por la
emancipacion. Horkheimer (2000) habla de la trasformacion de la conciencia
colectivay a la vez de la transformacion hacia una sociedad mas justa, por ello
el pensamiento critico y la lucha por una sociedad mejor van de la mano. En
Adorno (1991) la critica es filosofia, pero sobre todo ejercicio, el puro
pensamiento no basta, debe traer forzosamente consigo la praxis.

En efecto, cuando los datos de campo hablan de la construccion y desarrollo

de alternativas, estan hablando de ejercicio, de hacer, de praxis. En Freire

(2005, 2011) encontramos el imperativo de la emancipacion y de la libertad a

partir de la “pedagogia del oprimido” cuyo propoésito es la liberacion de si

mismos y de los opresores; este proceso de liberacion implica superar la
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contradiccion del hombre entre ser espectador y actor puesto que los
oprimidos ganan la conciencia critica de la opresion en la praxis de esta
busqueda. En congruencia con Adorno, para Freire, la praxis es accion y
reflexion: el pensamiento critico es praxis.

Pero como asegura Freire en correspondencia con Zemelman (2011), para que
se logre la praxis, una de las necesidades fundamentales es que el hombre deje
de ser un espectador. Asi es, el desafio del hombre es mantener a lo largo de
su vida su capacidad de asombrarse, para transformar el asombro en
imperativo de conciencia y ésta en necesidad de mundo, s6lo asi puede
convertirse el sujeto en constructor de espacios de futuro posibles.

Como puede observarse, en Zemelman encontramos el pensamiento como
praxis, y la praxis como transformacion, pero en el marco de la posibilidad.
Zemelman plantea que no hay criticidad sin historia, la historicidad es una
forma de conocer que conjuga conocimiento e historia, por ello en sus textos
se habla de conciencia historica; la conciencia histérica implica un
componente basico: la posibilidad, es decir, la conciencia histdrica permite
reconocer la posibilidad en lo dado, con miras a la construccion de lo no dado,
el “todavia no” de E. Bloch. En este marco se entiende la historicidad como
espacio de potenciacion del sujeto, reconociendo a su vez el espacio de
autonomia del sujeto.

Cuando se habla de posibilidad y autonomia no se puede dejar de recordar el
planteamiento que a este respecto se hace desde el pensamiento complejo: la
autonomia — dependencia como elementos para entender los limites y las
posibilidades de la transformacion, en el conjunto de relaciones que se
establecen entre los fendmenos, vistos como sistemas (Morin, 1994).

En suma, para entender al sujeto como capaz de transformar, es necesario
recuperarlo como caminante que se va haciendo a si mismo, entendiéndose
desde su emergencia como portador de futuro (el “Sujeto Erguido” de
Zemelman; el “Caminante” de Morin).

Este hacerse en el camino implica entender, como bien lo manifiesta el estudio
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de campo y lo corrobora la teoria, que se accede al pensamiento critico por
niveles. Desde los datos de campo se ubican los siguientes: resistencia (pasiva
—contemplativa o activa-reproductiva), apertura (reconocimiento del otro,
visualizacion de posibilidades de cambio), y transformacion (construccion de
propuestas, critica y accion). Desde la teoria, Therborn (2000) alude a los
siguientes: destruccion de la verdad, andlisis o investigacion, indicacion de
caminos de cambio, y elaboracién de mundos alternativos. Para Adorno, la
critica destruye para construir (citado en Massé, 2004). Como puede
observarse, en cada una de las aportaciones, el nivel mas alto es la
transformacion, como cierre y apertura de nuevos procesos.

Las premisas que se pueden desprender se los planteamientos anteriores son:

» La consecuencia necesaria del pensamiento critico emergente es la
transformacion.

» La transformacion puede verse como proceso y como resultado. En
tanto proceso se alude a la transformacién o emancipacién de la
conciencia; en tanto resultado se visualiza como construccién vy
desarrollo de mundos alternativos (sociedad mas justa, futuros
deseados).

» Con miras a la trasformacion, el pensamiento critico emergente debe
ir siempre acompariado de la praxis.

* La praxis se entiende como el hacer consciente en una direccidn
definida hacia la construccion de mundos deseados y posibles.

» El pensamiento critico emergente es praxis, y la praxis transformacion
en el marco de la posibilidad.

» La posibilidad emerge de la conciencia histérica y del andlisis de la
autonomia/dependencia que guardan los sujetos respecto a otros
sujetos o fendmenos.

» Para transformar es necesario recuperar al sujeto como caminante que
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se hace en el camino, recuperar su asombro para que éste se convierta
en necesidad de conciencia y ésta a su vez en necesidad de mundo.

» Siendo la transformacion su fin dltimo, se accede al pensamiento
critico emergente por niveles: resistencia/destruccion de la verdad,;
apertura/investigacion-indicacion de caminos de cambio; y
transformacion/elaboracion de mundos alternativos.

» EIl pensamiento critico como proceso de toma de decisiones

Un planteamiento mas que se hace evidente en los datos de campo y que
resulta necesario revisar es lo relativo a que lo critico implica un proceso
constante de toma de decisiones, considerando los planteamientos de los otros.

Para Freire (2005) una de las més grandes tragedias del hombre es su renuncia
a su capacidad de decidir, su renuncia a ser actor y permanecer como
espectador, tal como se recupera también de Zemelman (2011). Una mas de
las caracteristicas del pensamiento critico es la toma de decisiones, pero no
decisiones aisladas, sino recuperando el pensamiento de los demas, sin duda
esta recuperacion de los otros se da a través del dialogo.

El didlogo es la manera en que se puede concretar eso que desde el estudio de
campo se reconoce como “estar en un estado abierto de empatia con los otros”,
solo a través del didlogo se logra entender al otro e incorporarlo en el propio
pensamiento. Para Freire (2005, 2011) esta incorporacién es posible si hay
amor de por medio, si no amo al mundo, no me es posible el dialogo;
recuperando los datos de campo “no me es posible la empatia con los demas
sin didlogo”; pero también no hay dialogo si no hay humildad, si no se tiene
fe en los hombres, tampoco hay didlogo sin esperanza puesto que ésta conduce
a la busqueda incesante de la instauracion de la humanidad negada en la
injusticia; en suma, no hay dialogo verdadero si no existe un pensar verdadero:
un pensar critico, un pensar que provoca el dialogo pero que se recrea y
fortalece en él mismo.
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En Freire (2011) el diadlogo se convierte en el mecanismo del lenguaje que
permite el desarrollo de la criticidad; el didlogo se revela en la palabra, y a la
vez no hay palabra verdadera que no sea praxis, porque las palabras verdaderas
transforman al mundo: he aqui la vinculacién del didlogo con la praxis y la
transformacion, que ya se han revisado.

En este mismo sentido, para Lipman, el didlogo no es sélo conversacion, pues
esta tiende al equilibrio y el didlogo provoca el desequilibrio, es por esta razén
que el didlogo juega un papel central en el proceso de educar personas criticas
y creativas (citado en Carmona, 2005). Para este autor, el didlogo posibilita la
conversion del aula tradicional en una comunidad de investigacion, esta
comunidad es el lugar adecuado para el desarrollo del pensamiento puesto que
se desarrolla precisamente con base en la discusion y en ella tienen lugar
procesos de razonamiento a través del ejercicio dialdgico. Una idea interesante
aparece en Lipman (1997) cuando habla de que el didlogo permite el paso de
una filosofia de la conciencia a una filosofia del lenguaje.

El dialogo se da en comunidad, el crecimiento personal es posible en la medida
en que se interrelaciona con los otros a través de la comunicacion. Asi es, el
didlogo es comunicacidn, lo critico se expresa a través de la comunicacion, el
contenido de la comunicacion es el lenguaje, que constituye un cédigo que
posibilita la relacion con los otros.

Asi es, lo critico se expresa a través de la comunicacion, pero no toda la
comunicacion es critica ni obedece siempre a un lenguaje de emancipacion;
ya Marx (citado en Nufiez, 2002) planteaba que el idioma esta dado como
producto social, y como producto social, en coincidencia con Bourdieu (1982),
el lenguaje “legitimo” expresa las distinciones sociales en la 16gica simbolica
de las separaciones diferenciales, es decir, un cierto lenguaje, ratificado como
legitimo, se impone a otros que son considerados con menor validez.

Para Bourdieu, los grupos dominantes tienen mayor capacidad de movilizar
recursos destinados a convertir su vision del mundo en punto de referencia
(poder simbdlico: poder de hacer ver el mundo de determinada manera), quien
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tiene mayor poder simbdlico tiene a su vez mayor acceso a la violencia
simbolica, este poder, y por lo tanto esta violencia, se materializa a través del
lenguaje; por medio de éste se imponen categorias y clasificaciones del
mundo. La accion pedagdgica es una manera de ejercer la violencia simbdlica
porque impone una cierta cultura que a la vez es una manera de interpretar la
realidad.

Por su parte Habermas (1999), en este mismo tenor de advertencia y
clarificacién del uso del lenguaje, al vincular dos de sus teorias mas
representativas: la teoria de los intereses cognitivos y la teoria de la accion
comunicativa maneja que la accion de la comunicacion, siendo ésta producto
de la interpretacion de los intereses del hombre, se da en funcion de tres tipos
diferentes de intereses: técnico, practico, y critico — emancipador. El primero
es un interés de control de la realidad, el segundo un interés de explicacién e
interpretacion, y el tercero es un interés de liberacion de toda sumision o poder
ajeno a la razén.

El interés emancipatorio, de acuerdo con Habermas, pretende generar las
armas teoricas para romper las cadenas que oprimen la existencia, impulsando
al hombre a liberarse de las condiciones opresivas: he aqui el verdadero
sentido del lenguaje y la comunicacién como manifestacion del pensamiento
critico.

La accion comunicativa que se mueve por el interés emancipatorio trata de
Ilegar a la resolucion de problemas a través de la argumentacion, es decir, del
reconocimiento de las pretensiones de validez de los actos de habla de los
interlocutores, quiza por ello no sea fortuito que en los resultados del estudio
de campo se hable de que las personas con pensamiento critico desarrollan
habilidades linguisticas como escuchar, hablar, escribir, leer, capacidad de
didlogo, y un uso adecuado del lenguaje que puede variar desde dar una
opinidn simple, hasta argumentar mostrando una postura para enriquecer una
idea y hacer propuestas. Sin embargo, los mismos datos de campo advierten:
“un lenguaje limitado lleva a un pensamiento limitado”.
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Santos (2010, 2006), en este animo de recuperar el lenguaje como forma de
expresion del pensamiento critico y por ende como forma de liberacion,
propone trasgredir los limites de los conceptos e incorporar otros como
autocontrol, busqueda de lo inédito y rompimiento del limite; de la misma
manera plantea integrar en nuestros discursos, ideas y conceptos que son
propios de nuestras raices Latinoamericanas: dignidad, respeto, madre tierra,
entre otros; finalmente nos habla de recuperar y resemantizar, desde lo que
hemos sido a través de la historia y lo que somos en estos momentos, aquellas
palabras que nos han arrebatado los discursos oficiales, lo critico por ejemplo.

De los planteamientos que se acaban de reflexionar se pueden rescatar las
premisas que siguen:

» El pensamiento critico implica un estado abierto de empatia con los
otros.

» Este estado de empatia se logra solamente a través del dialogo.

» El dialogo se convierte en el mecanismo del lenguaje que permite el
desarrollo de la criticidad.

» Adiferencia de la conversacion, el didlogo desequilibra, por ello juega
un papel central en el proceso de educar personas criticas y creativas.

» El didlogo es praxis y trasformacidn al mismo tiempo.

» Siendo praxis y transformacién, el dialogo supone ciertas condiciones:
amor por el otro, humildad y esperanza.

» El ejercicio dialdgico solo es posible en comunidad: el desarrollo de la
criticidad solo es posible en la discusion e interrelacion con los otros a
través de la comunicacion.

» Pero no toda comunicacién es dialogo, en la mayoria de las ocasiones,
responde a intereses de control.

* La comunicacion se convierte en didlogo cuando se mueve por un
interés critico y de emancipacion, por tal razon subyace en éste la
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argumentacion y la discusion.

» En aras de trasformar la comunicacién en dialogo, es necesario
incorporar_en el lenguaje nuevos conceptos; integrar otros que puedan
ubicarnos en nuestras raices; y recuperar y resemantizar otros mas que
nos han sido arrebatados.

» EIl pensamiento critico como pensamiento problematizador

Un cuarto planteamiento que se hace evidente en el estudio de campo y que se
corrobora con el analisis teorico es que las personas con pensamiento critico
son autosuficientes, maduras, positivas, organizadas, entusiastas, con
iniciativa y tenacidad, tienen una mentalidad abierta, criterio amplio y apertura
a distintas opciones, sobre todo, las personas con pensamiento critico
problematizan su realidad y la cuestionan. De este planteamiento, interesa
especialmente recuperar esto Gltimo, la manera en que se manifiesta el
pensamiento critico a traves de la problematizacion.

Foucault (1995, 2015) plantea la problematizacion como la metodologia para
entender al mundo: problematizar es el modo de actuacion del pensamiento,
pensamos problematizando, tratando de pensar algo diferente a lo que
pensabamos y pensamos, pero ademas es una actitud: la duda de lo indudable,
el cuestionamiento de lo incuestionable, la inseguridad ante lo seguro;
problematizar significa ante todo llegar a comprender como y por qué algo se
convierte en indudable e incuestionable. En este mismo tenor Ducoing (2011)
menciona que el pensamiento critico convoca a superar lo superado, refundar
lo refundado, construir lo construido, reinterrogar lo establecido, elucidar lo
elucidado.

Sin duda, las caracteristicas que se rescatan de los datos de campo son
imprescindibles para que una persona esté en condiciones de problematizar,
aun asi, habria que agregar otras que nos propone Foucault (2015) y que de
alguna manera aglutinan y resumen las detectadas en campo: la inservidumbre
voluntaria y la indocilidad reflexiva, en otras palabras, la desobediencia y la
interrogacion. Las personas con pensamiento critico son desobedientes en el
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sentido de que cuestionan permanentemente, de que se abren a posibilidades
diversas, por ello también son creativas, tal como también lo corrobora
Lipman (1997) cuando reconoce la complejidad del pensamiento en la
confluencia de lo critico y lo creativo.

Lipman propone dejar caer en la mente de los nifios semillas de duda, de
belleza, de preguntas, de deseos de aprender; el pensador multidimensional
(en el que se integra lo critico) intenta trabajar permanentemente la
interrogacion reflexiva y el disenso razonado, reconoce la verdad en puntos de
vista opuestos. Lipman coincide con Foucault en la problematizacién, pero en
esta ocasion haciendo especial énfasis en la filosofia, pues entiende ésta como
ensefar a pensar de manera problematica, ademas, la filosofia promueve que
las disciplinas se piensen a si mismas, promueve el pensamiento entre
disciplinas, seguramente un planteamiento no muy alejado de lo que otros
autores han llamado interdisciplina.

Dicen los datos de campo que el pensamiento critico busca rupturas y
disonancias en los fendmenos, en palabras de Zemelman (1987), se busca
romper con lo establecido permitiendo con ello asomarse a lo no conocido.

Por lo anterior, Zemelman (2001, 2011) aboga también por la
problematizacion como elemento imprescindible de la critica, pero en su caso
se habla de una problematizacion tedrica a través de la categorizacion.
Zemelman distingue entre la nocion de conceptualizacion y categorizacion en
tanto que la primera sélo tiene un sentido explicativo, en los limites de lo dado;
la categorizacidn en cambio no subordina al sujeto frente a la teoria, sino que
emplea conceptos para interrogar su propio lenguaje, se usa la teoria para
problematizar y construir nuevas interrogantes.

De esta reflexion se recupera lo que sigue:

* El pensamiento critico emergente se manifiesta a traves de la
problematizacion.

* La problematizacion lleva consigo la duda, el cuestionamiento, la
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inseguridad, por este motivo el pensamiento critico emergente es
desobediente e interrogativo, pero a la vez creativo.

» La interrogacion reflexiva y el disenso razonado, en el marco de la
filosofia, puede constituirse en un camino para la problematizacion.

« La categorizacion es el procedimiento tedrico de que se vale la
problematizacion para interrogar al mundo.

» El pensamiento critico en la formacion docente

Una vez planteadas algunas premisas basicas sobre pensamiento critico que
sin duda van ayudando a dilucidar el camino hacia los Proyectos Criticos
Interdisciplinarios, conviene ahora detenerse en el andlisis de algunos
planteamientos que nos permitan entender las posibilidades reales de
concrecion de este pensamiento en el ambito de la formacién de docentes.

En el ambito de la formacién inicial de profesores la integracion de los datos
de campo hablan, en congruencia con lo concluido por algunos autores ya
revisados (Reyes y Zufiiga, 1999; Rosas, 2000), que el pensamiento critico es
una tarea que no se ha agotado, que sigue quedando pendiente en el imaginario
de la formacion de docentes, a pesar de las aspiraciones planteadas en los
ultimos planes de estudio, lo que lleva a reflexionar sobre los datos emergidos
en torno a las condicionantes para el pensamiento critico en este ambito en
particular.

De acuerdo con la investigacion de campo, el pensamiento critico puede estar
condicionado por diferentes factores: educacion, contexto y caracteristicas de
la personalidad, en una relacion de influencia reciproca. En la formacion
inicial de docentes se destacan condicionantes relacionadas con el curriculum,
visto como plan y programas de estudio, y condicionantes relacionadas con
las caracteristicas de los maestros y de los alumnos; de entre éstas, la reflexion
emanada de los datos de campo pone en el centro el papel de los docentes de
las instituciones de formacidn de profesores, puesto que se aduce que a través
de su préactica se promueve u obstaculiza el pensamiento critico de los futuros
profesores de educacion basica.
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Siendo el centro la practica de los profesores, es conveniente entonces
recuperar algunos fundamentos teéricos que, conjugados con la integracion de
los datos de campo, nos hablen de la formacion y practica docente en el marco
del pensamiento critico.

Si bien desde los datos de campo se reconocen situaciones emanadas de los
docentes que obstaculizan el pensamiento critico tales como una preparacion
insuficiente en algunos, falta de interés y compromiso y poca exigencia
académica para ellos mismos y para sus estudiantes, aunado a formas de
trabajo rutinarias, falta de experiencias educativas de calidad y uso deficiente
de los medios tecnolégicos; los mismos datos nos dejan ver otras tantas
situaciones que resultan potencialmente favorecedoras para este tipo de
pensamiento, entre otras: promocion del uso adecuado de habilidades para la
comunicacion (lectura, intercambio de opiniones, participacion en la clase y
la posibilidad de comprender al escuchar diferentes opiniones), uso de
estrategias que promueven la colaboracion, la discusion, el debate y el dialogo
(mesas redondas, trabajo en equipo, testimonios, solucion de problemas y la
elaboracion del documento recepcional), y de manera especial se destacan las
actividades que tienen relacion directa con las préacticas en las escuelas de
educacion basica, pues se argumenta, implican procesos de planeacion,
observacion, analisis, solucién de situaciones imprevistas y blsqueda de
alternativas, que hacen que el pensamiento trascienda a un verdadero ejercicio
critico.

En este segundo conjunto de datos se puede visualizar claramente la
posibilidad de que se ha venido hablando en el marco del pensamiento critico
desde la perspectiva que aqui se trabaja, en tanto que se entiende que una de
las caracteristicas fundamentales de las pedagogias de naturaleza critica y
liberadora es precisamente conceder voz y voto a los estudiantes en las
experiencias de aprendizaje, aunado al cuestionamiento de los métodos y
técnicas utilizadas en la ensefianza, sobre todo sus principios subyacentes
(Giroux, 1990).

Ademas, desde una perspectiva critica, la formacion docente se entiende como
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un proceso integral que tiende a la construccion y apropiacion critica de las
herramientas conceptuales y metodoldgicas para el desempefio profesional. El
profesor es considerado un profesional reflexivo que critica su préctica
cotidiana en aras de comprender tanto el proceso de ensefianza y aprendizaje,
como el contexto en el que tiene lugar, con el fin de promover la emancipacion
de quienes participan en el proceso, incluidos ellos mismos (Pérez Gomez,
2005); en este sentido, la integracion de los datos de campo nos habla de que
en los procesos de formacidn de profesores se presentan situaciones, si bien
no generalizadas, en las que se implica el cuestionamiento, la
problematizacion, el dialogo y la transformacion, en una praxis educativa que
pretende ser diferente.

En el marco de las posturas criticas, el profesor es considerado un intelectual
transformador, educador y activista politico; quiza este sea el reto mas grande
en el &mbito de la formacion de profesores, reto que es posible alcanzar si se
considera que existe consciencia, entre quienes participan en este &mbito, del
impacto e importancia que significa la formacion de docentes criticos. Desde
la integracion de los datos de campo se recupera que la importancia e impacto
de un docente con pensamiento critico se reconoce no s6lo en el ambito
educativo, sino también en el social.

En lo educativo se comprende que un profesor critico apoya a su vez el
desarrollo de la criticidad de sus alumnos puesto que posibilita el andamiaje
necesario y estimulacion suficiente para la formacion integral y completa del
estudiante. En congruencia con estos datos, Giroux (1990) planteaba ya que,
si los profesores han de educar a los estudiantes para ser criticos, deberan ellos
mismos convertirse en criticos y transformativos.

En lo social, el pensamiento critico permite docentes con iniciativa y
compromiso, las habilidades criticas son necesarias en la sociedad actual
puesto que permiten valorar las condiciones que prevalecen, identificar
problemas y buscar alternativas de solucion, les permite tomar mejores
decisiones, tener una opinion y actuar éticamente en torno a ella. Aparece aqui
el imperativo ético que ya se habia venido revisando y que desde la perspectiva
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de la formaciéon de profesores se fortalece con Apple (1996) cuando plantea
que la formacion debe darse en el marco de una comunidad que se base en la
ética de dedicacion y sociabilidad, siendo un desafio a la politica vigente del
conocimiento oficial.

El reto también parece posible cuando se revisan las sugerencias que los
propios protagonistas en el dmbito de la formacion inicial de docentes
proporcionan y que sin duda manifiestan un interés genuino por coadyuvar en
la concrecion del pensamiento critico. De la integracion de los datos de campo
Se recuperan sugerencias en torno a cuatro situaciones vinculadas entre si: la
implementacién de estrategias criticas, el uso pertinente de diversos
materiales, el tratamiento de contenidos especificos y cuestiones ligadas a la
reorganizacion curricular.

Respecto a las estrategias criticas, aunque en los mismos datos se reconoce
que algunas de éstas ya se desarrollan por parte de algunos profesores, se
siguen proponiendo situaciones en las que haya una participacion mas
igualitaria entre docentes y alumnos (méas democratica, en términos de Giroux
y Apple), en cuyo marco puedan expresarse libremente, cuestionandose y
cuestionando lo que haceny lo que se hace, en otras palabras, problematizando
y buscando alternativas (talleres, mesas de dialogo, circulos de estudio
extracurriculares, entre otras), se proponen también situaciones que les
impliquen retos académicos, intelectuales, €éticos (ejercicios para la libertad,
oportunidades retadoras, elaboracion de articulos, fomento de la lectura critica
y de la curiosidad, entre otras), en cuyo seno puedan desarrollarse criticamente
desde todas sus facultades, tal como lo plantea Zemelman ( 2011).

Pero no s6lo se manifiestan situaciones en si mismas, tienen que darse éstas
en el marco de un trabajo colegiado (potencialmente comunidad) que conlleve
una cierta rigurosidad, pero a la vez mantenga siempre apertura y mente
abierta a lo diverso. La pedagogia fronteriza o de los limites que maneja
Giroux (1990) es precisamente una pedagogia de la diferencia en la que los
maestros necesitan aprender a tratar con una diversidad de voces. Para los
procesos de evaluacion se convoca a la autoevaluacion y a la coevaluacion,
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nuevamente un “nosotros” en comunidad, didlogo y democracia.

Sobre el uso de recursos, la integracion de los datos de campo habla del uso
de material especializado, uso adecuado (critico) de las nuevas tecnologias,
trabajar libros actuales y completos de autores mexicanos y la recuperacion de
autores criticos en general. Se habla también de ampliar el espectro de los
temas tradicionalmente tratados en las aulas y se enfatiza en la incorporacion
de la reflexion sobre problematicas sociales, asi como el analisis de los planes
de estudio y las reformas.

Si bien es importante la incorporacion de contenidos criticos, tal como lo dejan
ver los datos de campo, es imprescindible aclarar que potenciar el caracter
critico de la educacién no consiste sélo en divulgar contenidos criticos, sino,
sobre todo, incorporar estrategias para la formacion del pensamiento critico
(Torres Carrillo, 2017).

Por su parte, la incorporacion de la reflexion sobre lo social, sobre los planes
y las reformas, es indudablemente una aspiracion genuina en tanto que desde
las posturas criticas se observa al docente como sujeto que analiza las
condiciones ideoldgicas y materiales de la instruccién escolar (Giroux, 1990),
se critica el funcionamiento del sistema educativo con miras a la posibilidad
de una practica curricular y de ensefianza mas democratica (Apple, 1994), y
se entiende que el conocimiento escolar esta limitado por intereses que deben
desentrafiarse en aras de comprender como las relaciones sociales son
distorsionadas por las relaciones de poder, pero a la vez como transformar
estas relaciones mediante una accion colectiva y consciente (McLaren, 1998).

Finalmente, la categoria de reorganizacion curricular remite, desde la
integracion de los datos de campo, al establecimiento de asignaturas que
recuperen las humanidades y la filosofia, asi como que se establezca una
vision integral de los niveles de educacion basica, evitando con ello la vision
fragmentada en la formacion inicial de docentes. Desde la teoria, esta vision
fragmentada tendria que combatirse, ademas, bajo la Optica de la
complementariedad de las disciplinas desde la que se aborde la formacion
inicial de docentes, dando paso a un proceso de comprension que abarque la
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realidad educativa en su complejidad y coloque en la posibilidad de ejercer
una verdadera praxis critica, a saber: la interdisciplinariedad con miras a la
transdisciplinariedad.

Como puede observarse, el &mbito de la formacion inicial de docentes es sin
duda un campo feértil sobre el cual puede y debe trabajarse el pensamiento
critico tal como aqui se propone, mas alla de las limitaciones relacionadas con
las actitudes de profesores y alumnos vinculadas a una forma de pensamiento
individualista, egoista, competitiva y en ocasiones hasta apatica y poco
comprometida, asi como lo relativo a las limitaciones del propio curriculum
que efectivamente representa, tal como lo plantean McLaren, Giroux y Apple,
un proyecto no neutral que responde a intereses especificos en una relacion de
poder de unos sobre otros, debe entenderse que la conciencia y el interés que
se manifiesta entre los protagonistas, asi como el reconocimiento de aquellos
espacios desde los que se puede realizar un ejercicio autbnomo de critica, son
elementos suficientes para iniciar, a reserva de ir descubriendo y construyendo
otros espacios en el camino, una verdadera praxis critica en y para la
formacidn inicial de docentes.

Para comprender cabalmente este compromiso que se tiene como profesor en
las instituciones formadoras de docentes, baste recordar, en congruencia con
lo que se ha dicho, que la formacion de formadores se concibe como campo
problematico, como proyecto de sujetos sociales (Saavedra, 2016). Reconocer
al docente como sujeto implica reconocerlo en permanente dialogo con el
contexto, puesto que se entiende que la realidad nunca es estatica; implica
asumirlo en una historia con conciencia de realidad, manteniendo siempre una
actitud critica que le permita tener un compromiso con la transformacion
(Grieken y Abreu, 2016).

2.1.2 El diseno curricular de corte critico

Pensar en la construccién de Proyectos Criticos Interdisciplinarios bajo las
premisas que sobre pensamiento critico y formacion docente se han expuesto
en este libro lleva irremediablemente a pensar en el curriculum, las
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perspectivas de disefio curricular que se identifican en la actualidad, y por
supuesto, en la que tiene mayor correspondencia con los planteamientos
hechos hasta el momento: el disefio curricular de corte critico.

Grundy (1991) retoma la teoria de los intereses constitutivos del conocimiento
de Habermas para “proporcionar un fundamento tedrico coherente para el
trabajo de deliberacion del curriculum y la practica curricular” (p. 17). Para
Grundy, la teoria de los intereses constitutivos del conocimiento que ya se ha
mencionado en la primera parte de este libro, proporciona un marco para dar
sentido a las précticas curriculares puesto que se trata de una teoria sobre los
intereses humanos que influyen en la forma de construir conocimiento.

Habermas (1999) habla de que la especie humana se orienta basicamente hacia
el placer, y que la creacion de las condiciones que proporcionan placer se
fundamenta en la racionalidad, lo que supone que las formas mas elevadas de
placer se experimentan en la racionalidad. Para este autor, el interés puro por
la razon se expresa en la forma de tres intereses: técnico, practico y
emancipador. En congruencia con este planteamiento, Grundy identifica la
teoria curricular orientada por estos mismos intereses. En la Tabla 3 se
describen, de manera muy somera, las caracteristicas de cada uno de los
intereses y su vinculacion con el disefio del curriculum.

Tabla 3

Teoria de los intereses cognitivos y su relacion con el disefio curricular

INTERES TECNICO

INTERES PRACTICO

INTERES EMANCIPADOR

Se basa en la necesidad
de sobrevivir y
reproducirse.

Muestra una
orientacion hacia el
control y gestion del
medio

Es congruente con las
ciencias empirico-
analiticas:

Apunta a la comprension
Se inscribe en la esfera de
lo moral: llevar a cabo una
la accion correcta en un
ambiente concreto.

Se relaciona con las
ciencias historico-
hermenéuticas en las que el
acceso a los hechos se
consigue  mediante la

Emancipacion significa
“independencia de todo lo que esta
fuera del individuo” (Habermas)
La emancipacion solo es posible
en el acto de la autorreflexion que
es a la wvez intuicion vy
emancipacion, comprehension y
liberacion  de  dependencias
dogmaticas.

Esta ligada a la justicia e igualdad.
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* Basadas en la
experiencia,
observacion y
experimentacion.

« Comprenden

conexiones
hipotético -
deductivas.

* Poseen una cierta
capacidad
predictiva que les
permite  anticipar
como  serd el
ambiente futuro y
controlarlo.

+ Se fundamentan en
el positivismo

* Su interés consiste
en el control y la
posibilidad de
explotacién técnica
del saber.

* Son explicativas.

* Buscan el
establecimiento de
reglas basadas en
regularidades.

El interés cognitivo
técnico informa el
modelo de disefio

curricular por objetivos,
en el que estd implicito
el interés por el control
del aprendizaje de los
alumnos. El producto
de estos modelos se
ajusta al eidos
expresados en los
objetivos originales.

comprension de
significado.

El saber no se juzga segun
el éxito de las operaciones,
sino porque el significado
interpretado  ayude al
proceso de elaboracion de
juicios.

La accidn que mueve este
interés no es una accion
sobre el ambiente sino con
el ambiente, considerado
como sujeto en la
interaccion, por ello es una
accion subjetiva.

Ser subjetiva no significa
que sea arbitraria, depende
del acuerdo con los deméas
respecto a su racionalidad.

En suma, el interés préactico
es un interés fundamental
por comprender el
ambiente  mediante  la
interaccion, basado en una
interpretacion consensuada
del significado.

Desde esta perspectiva el
disefio del curriculum se
considera como un proceso
en el que el alumno y
profesor interactdan con el
fin de dar sentido al mundo.

El curriculum se ocupa no
s6lo de promover el
conocimiento  de  los
alumnos, sino también la
accion correcta.

Las propuestas curriculares
no rehdyen la subjetividad,
sino que reconocen el
caracter central del juicio.

Interés por liberar a las personas de
la restriccién de lo técnico y el
posible fraude de la practica.

La emancipacion esta implicita en
el auténtico acto del habla que
separa a las personas de otras
formas de vida.

Se identifica con las teorias criticas
gue explican cémo actia la
restriccion y la deformacion para
inhibir la libertad.

Se preocupa por la potenciacion de
individuos y grupos para tomar las
riendas de sus propias vidas de
manera auténoma y responsable.
En suma, es un interés por la
emancipacion y la potenciacion
para comprometerse en una accion
auténoma que surge de intuiciones
auténticas,  criticas, de la
construccion social de la sociedad
humana.

El curriculum emancipador tiende
a la libertad a nivel de la
conciencia y de la practica:

* Los sujetos que participan en la
experiencia educativa llegarén a
saber tedricamente cudndo las
proposiciones representan
perspectivas deformadas del
mundo y cuando regularidades
invariantes de existencia.

* Implica la participacién en el
encuentro educativo, en una
accion que trata de cambiar las
estructuras en las que se produce
el aprendizaje.

Un curriculum  emancipador

supone una relacion reciproca

entre autorreflexion y accion.

Nota. Tabla elaborada con datos de Grundy (1991).

132




Como puede revisarse en la tabla 3, cada uno de los intereses que retoma
Grundy de Habermas da lugar a una forma caracteristica de disefio del
curriculum en la que subyace obviamente una manera de conceptualizar el
propio curriculum.

Por su parte, Gimeno Sacristan (2002) recupera algunos significados que
permiten establecer diferencias importantes entre la racionalidad de cada una
de las perspectivas; en la Tabla 4 se puede hacer un comparativo entre algunos
de estos conceptos:

Tabla 4

Conceptos de curriculum desde diferentes perspectivas

INTERES TECNICO INTERES INTERES
Perspectiva conductual PRACTICO EMANCIPADOR
Perspectiva practica Perspectiva de

orientacion social

Curriculum es serie
estructurada de objetivos
pretendidos de aprendizaje. El
curriculum es lo que prescribe de
forma anticipada los resultados de la
instruccion. No se ocupa de
prescribir los medios, esto es, las
actividades, materiales o incluso el
contenido que debe impartirse para
conseguirlos. Al ocuparse de los
resultados a conseguir, se refiere a
los fines, pero en términos de
productos de aprendizaje y no a un
nivel mas general y remoto. En
suma, el curriculum indica qué es lo
que debe aprenderse, y no el por qué
debe ser aprendido (Johnson, 1981)

una

El curriculum es una
tentativa para
comunicar los
principios y rasgos
esenciales de un
propdsito educativo,
de forma tal que
permanezca abierto a
discusion critica y
pueda ser trasladado
efectivamente a la
practica (Stenhouse,
1984)

El curriculum es un
concepto que se

refiere a una
realidad que
expresa, por un

lado, el problema de
las relaciones entre
la teoria y la
practica, y por otro
el de las relaciones
entre la educacién y
la sociedad
(Kemmis, 1988)

Nota. Tabla elaborada con datos de Gimeno Sacristan (2002).

El primer concepto se inscribe en el marco del interés técnico puesto que se
centra en los objetivos como resultado o producto de la instruccion, de manera
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clara se deslinda del proceso y de la practica, lo importante es quée debe
aprenderse y no por qué hacerlo.

En el segundo concepto se observa una clara inclinacion hacia la practica vy,
por consiguiente, hacia la figura del profesor que es quien la realiza junto con
sus alumnos, en este caso, los sujetos son considerados elementos activos en
la concrecion del curriculum, de la misma manera, se manifiesta la idea de
curriculum como vehiculo entre la teoria y la préactica.

Finalmente, en el tercer concepto, se hace evidente el caracter mas general del
curriculum al presentarlo bajo una perspectiva cultural que expresa las
contradicciones o complementariedades que puedan darse entre teoria y
practica, y entre educacién y sociedad.

Una vez ubicada la perspectiva critica del curriculum, tanto en la clasificacion
que hace Grundy, como en los conceptos que recupera Gimeno Sacristan,
queda claro que la perspectiva emancipadora-critica es la que genera el marco
de disefio curricular en el cual habra de inscribirse la construccion de los
Proyectos Criticos Interdisciplinarios. Por esta razon conviene ahora detenerse
un poco en reflexionar algunos elementos del curriculum critico: qué es y qué
elementos considerar en su disefio.

> El curriculum critico

“El término curriculum proviene de la palabra latina currere, que hace
referencia a carrera, a un recorrido que debe ser realizado y, por derivacion, a
su representacion o presentacion” (Gimeno Sacristan, 2015a, p. 32); quizé sea
esta la idea que da origen a entender el curriculum en su acepcion mas basica
como un plan y conjunto de programas a cursarse durante una carrera, 0 en un
nivel de estudios determinado. Afortunadamente el concepto ha evolucionado
y se ha enriquecido desde las diferentes perspectivas en que se aborda la teoria
curricular, una de las cuales es la que interesa abordar en este espacio: la
perspectiva critica.

Para Grundy (1991) el curriculum no es un concepto, sino una construccion
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cultural, una forma de organizar un conjunto de practicas educativas. Para esta
autora el curriculum no se encuentra en la estanteria del profesor, sino en las
acciones de las personas inmersas en la educacion; pensar en el curriculum es
pensar en como interactia un grupo de personas en ciertas circunstancias.
Grundy ubica el significado de curriculum desde una perspectiva cultural
fuertemente vinculada a la experiencia de las personas y no a los diversos
aspectos que configuran el curriculum como documento. Plantea que para
comprender el significado de cualquier conjunto de préacticas curriculares han
de considerarse elementos que surgen de un conjunto de circunstancias
historicas; ningun curriculum existe a priori, para entenderlo es necesario
conocer el contexto social de la escuela, el curriculum no existe aparte de las
creencias sobre las personas y la forma en que interactdan.

En efecto, Gimeno Sacristan (2015a) corrobora que en la historia del
pensamiento curricular una corriente separo los temas sobre el curriculum de
los de la instruccion, entendiendo al primero como los contenidos de la
ensefianza y a la segunda como la accién de desarrollarlos, sin embargo, las
posiciones mas recientes y criticas plantean el curriculum como un proceso
que si bien parte del disefio se concreta en la préactica.

De acuerdo con Grundy, el conocimiento y la accion separados no aseguran
los resultados, es necesaria su conjuncion. Como ya se dijo, cuando el
conocimiento y la accion interactian en la practica educativa estan
determinadas por un interés cognitivo particular: técnico, practico o
emancipador. En el caso del interés emancipador, esta conjuncién da lugar a
una practica en particular de la que ya se ha hablado en este documento, la
praxis, he aqui la caracteristica principal del curriculum critico: el curriculum
COmo praxis.

La praxis es un proceso de construir significados socialmente validos, sus
elementos son la accidn y la reflexion; ademas, tiene lugar en el mundo de
la interaccion social o cultural: lo cual es actuar con otros, no sobre otros.
Las ciencias que suscriben el curriculum critico son las ciencias criticas y los
métodos empleados son la autorreflexion y la accion (Hernandez de Rincdn,
2007, p. 64).
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Considerar al curriculum como praxis comprende superar la idea de que es un
producto, algo tangible que después se plasmara en la realidad, al contrario,
significa entender que en su configuracion intervienen ideas y practicas que
adquieren sentido en un contexto real, con unas determinadas condiciones, que
todo él es una construccion social (Gimeno Sacristan, 2015a). En educacion,
una practica concreta en un contexto real la constituye la ensefianza.

Para Kemmis (1993) se entiende la ensefianza como el conjunto de actividades
que transforman el curriculum en la practica para producir el aprendizaje, en
este sentido se entiende el curriculum como el proyecto educativo que se
realiza en las aulas. “La practica del curriculum es un proceso de
representacion, formacion y transformacion de la vida social en la sociedad”

(pag. 16).

Gimeno Sacristan (2015a) introduce el concepto de curriculum como proceso
y con ello permite profundizar en la nocién de curriculum como praxis, en
tanto que, como sostiene Grundy (1991), el interés emancipador es compatible
con el interés practico porque se trata de un desarrollo de éste, aunque esto
solo sucede si hay una “transformacion de la conciencia, es decir, una
transformacion de la forma de percibir y actuar en el mundo” (p. 140). El
curriculum, dice Gimeno Sacristan, es mas un proceso social que se crea y
pasa a ser experiencia a través de multiples contextos en interaccién. Estos
contextos o ambitos de actuacién constituyen procesos que al interactuar entre
si dan lugar a dependencias o incoherencias, puesto que cada ambito de
actividad practica tiene una cierta autonomia en su proceso.

En el marco del curriculum como proceso se entiende que la cultura contenida
en su disefio sufre una serie de modificaciones cuando se desarrolla en un
medio concreto, por ello se puede decir que la escuela y los profesores no
ensefian cultura o conocimientos en abstracto, sino reconstrucciones de éstos,
inscritos dentro de instituciones y practicas cotidianas.

Esta perspectiva procesual sobre el curriculum tiene relacién con una vision
sobre las relaciones escuela-sociedad en general. Si aquél es mediatizado en
el proceso de su desarrollo e implantacion, entonces él mismo, en tanto que
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texto de la reproduccién, no tiene un valor reproductor al margen de las
condiciones de su desarrollo [...]. Si la relacion entre curriculum y practica
escolar no es mecanica, sino mediatizada por practicas diversas, esas
précticas son elementos de la reproduccion, o, por el contrario, potenciales
elementos de resistencia a la misma (Gimeno Sacristan, 2015a, p. 51).

En este planteamiento se puede observar el potencial critico del curriculum
como praxis, un potencial a partir del cual se puede tomar la decision de
reproducir o resistir, y actuar en consecuencia. Cabe decir que este problema
de la relacion entre escolarizacion y curriculum que activa o promueve
determinados valores especificos ha sido uno de los problemas centrales que
se ha revisado desde la perspectiva critica, sin embargo, habria que reconocer
que, en algunas de las revisiones, se pondera una reproduccion mecénica de la
cultura®®, en tanto que en la posicion de Gimeno Sacristan se observan las
mediaciones como potencialmente favorecedoras para el discernimiento, la
critica y la praxis.

Esta misma posicion de interaccién y potenciacion se detecta en Kemmis
(1993) cuando plantea que la teoria critica del curriculum implica una forma
de razonamiento distinta de la préactica: el razonamiento dialéctico. El
razonamiento dialéctico intenta desenredar las interrelaciones dinamicas,
interactivas, mutuamente constitutivas entre la vida del individuo y la vida
social, y entre la teoria y la practica. De igual manera el razonamiento
dialéctico se utiliza para estudiar como la escolaridad estd moldeada por el
estado y cémo el estado esta moldeado por la escolaridad. A través de este
razonamiento se supera la relacion lineal en un solo sentido (el estado como
determinante de la escolaridad).

Significando el curriculum como praxis, debe entenderse una propuesta
curricular no como algo independiente de las transformaciones a que sera

18 Gimeno Sacristan (2015), recupera de Apple 1987, y de Bates 1986, criticas sobre la teoria
de la correspondencia de Bowles y Gintis, asi como de la tesis de la reproduccién de Bourdieu
y Passeron, en las que se alude a su caracter abiertamente determinista al insistir en que la
cultura de la escuela es determinada directa y univocamente por la clase dominante.

137



sometida, en un marco histérico y cultural especifico, su valor para
transformar la realidad esta en definir que potencialidades tiene para hacer que
los profesores ensefien de otra manera y los alumnos aprendan mas
adecuadamente. Ademas, la elaboracion de un curriculum critico consiste en
mantener siempre viva una perspectiva critica en educacion, descubriendo
incongruencias en los discursos, pero a la vez manteniendo viva la utopia.

Gimeno Sacristan (2015a) propone hablar de expectativas curriculares como
una forma de acceder a esa utopia, pero advierte que no se deben plantear
como cortinas de humo, s6lo para adornar un discurso que no va a recaer en
nada, en cambio “cuando son fruto de debates y reflexiones intelectuales y
politicas auténticas, confrontadas con la realidad y como arquitectura de
propuestas reales de cambio, esas expectativas fomentan una cierta tension
ideoldgica que ayuda a pensar y decidir practicas, porque colaboran con la
articulacion de dichas propuestas™ (p. 46).

Desde la perspectiva curricular critica se entiende que no hay una acepcion
Unica del curriculum pues esta depende del enfoque desde el que se desarrolla,
ademas, es un concepto dinamico gue se mueve constantemente, aun dentro
del mismo enfoque, sin embargo, para fines de este texto es conveniente
apuntar algunos elementos sintéticos que permitan el entendimiento de lo que
puede considerarse curriculum critico:

» El curriculum es praxis y, por lo tanto, puede entenderse desde una
perspectiva cultural, histérica y procesual.

» El curriculum critico recoge los planteamientos que se hacen desde el
interés emancipador y, por ello, su eidos orientador es la libertad, a
través de la praxis que implica una accion critica, teniendo como
resultado la autonomia y la transformacién (Hernandez de Rincon,
2007).

* La teoria critica del curriculum “Aporta los recursos de la ciencia
critica social a la ejecucion de analisis historicos y sociales de la forma
y de la sustancia contemporanea del curriculum y a la organizacion de
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los procesos cooperativos de autorreflexion mediante lo que los
educadores pueden elaborar criticas de la educaciéon actual v,
simultaneamente, sumarse a la lucha historica, social y politica para
transformarla” (Kemmis, 1993, pag. 88)

Una critica seria de la educacion actual, desde el curriculum critico,
conlleva pensar, de acuerdo con Beyer y Apple (citados en Gimeno
Sacristan, 2015a, pag. 59) cuestiones de orden: epistemoldgico (qué
debe ser considerado como conocimiento), politico (quién controla la
seleccion y distribucion del conocimiento), econdémico (cOmo se
relaciona el conocimiento con la distribucién desigual de poder, bienes
y servicios en la sociedad), ideoldgico (qué conocimiento es el mas
valorado y a quién pertenece), técnico (como hacer asequible el
conocimiento a los alumnos), estético (como ligar el conocimiento con
la experienciay biografia del alumno), ético (qué idea de moral preside
las relaciones entre profesores y alumnos), e histérico (con qué
tradicion contamos para abordar estas interrogantes y qué otros
recursos precisamos).

Si bien no existe una acepcion tnica del curriculum, conviene destacar
que cualquier conceptualizacion, como bien lo plantea Gimeno
Sacristan (2015a), debe considerar lo siguiente:

Primero: el estudio del curriculum sirve para ofrecer una vision de la
cultura que se da en las escuelas, en su dimensién oculta y manifiesta,
teniendo en cuenta las condiciones en que se desarrolla.

Segundo: se trata de un proyecto que solo puede entenderse como un
proceso histéricamente condicionado, perteneciente a una sociedad,
seleccionado de acuerdo con las fuentes dominantes en ella, pero no
s6lo con capacidad de reproducir, sino también de incidir en esa misma
sociedad.

Tercero: el curriculum es un campo donde interaccionan ideas y
practicas reciprocamente.
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Cuarto: como proyecto cultural elaborado, condiciona la
profesionalidad del docente y es preciso verlo como una pauta con
diferente grado de flexibilidad para que los profesores intervengan en
él (pag. 62).

Bajo la perspectiva critica que se maneja en este apartado, ¢cdmo entonces
entender el disefio del curriculum que debe servir de marco a la construccion
de los Proyectos Criticos Interdisciplinarios?

» El disefo del curriculum critico

De acuerdo con Gimeno Sacristan (2015b) la nocion de disefio indica la
confeccion de un apunte o bosquejo que representa una idea, un objeto, una
accion o sucesion de acciones, una aspiracion o proyecto que sirve como guia
para ordenar la actividad de producirlo efectivamente. En este contexto, el
disefio del curriculum se refiere al proceso de planificarlo, darle forma y
adecuarlo a las peculiaridades de los niveles escolares.

Cuanto méas compleja sea la acepcion de curriculum de que se parta, tanto lo
sera también la actividad de disefiarlo. Por ejemplo, si por curriculum se
entiende el complejo entramado de experiencias que obtiene el alumno,
disefiar consistira en planificar situaciones ambientales complejas, vigilando
los efectos multiples que se derivan de esos ambientes.

Ademas, cuando méas complejo sea un objetivo pedagdgico o un contenido,
menos determinante puede ser el disefio para regular la practica que quiera
lograr, por esta caracteristica se sostiene que el disefio tiene una dimension
artistica (Gimeno Sacristan, 2015b). La dimension artistica apela al juicio de
quien la ejerce, sin esperar que un conjunto de técnicas la determinen. Bajo
esta idea el disefio se convierte en una tentativa singular para un contexto
especifico, el disefio es un instrumento para guiar la practica, instalado
siempre en la incertidumbre, que no es improvisacion.

Desde una perspectiva critica, y partiendo de la idea del curriculum como
praxis, el disefio no es una tarea que se agote en el &mbito de las decisiones
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administrativas, antes bien, es una actividad que se sigue dando en el ambito
de concrecion final que son los centros escolares y las aulas. En este sentido,
como bien lo plantea Gimeno Sacristan (2015b) la ensefianza se concibe como
una actividad y profesion de disefio, situada entre el conocer y el actuar;
cuando se ejerce, se realizan funciones de disefio, debido a esto se ha definido
al profesor como disefiador intermediario entre lo que se le indica que haga y
las condiciones de su practica concreta.

El disefio de la actividad educativa, y dentro de ella el curriculum, es una
competencia profesional basica en los docentes. Un bajo nivel de dedicacion
a una actividad previsora como lo es el disefio significa una actividad
profesional poco autdnoma, con un alto nivel de dependencia.

El curriculum es una practica y todos los que participan en ella son, por lo
mismo, sujetos activos en su constitucion. El problema de la participacion
activa de los profesores en la traduccion de los planes curriculares [...] no es
una mera constatacion de sentido comun [...] sino que debe apreciarse
también como un problema moral, como un derecho y una obligacion
(Grundy, 1987), y como un aspecto basico de la politica educativa, en tanto
implica la admisién o no de la posibilidad y necesidad de esa participacién
activa (Gimeno Sacristan, 1989, pp. 5-6).

En efecto, son los profesores quienes pueden optar por disefios criticos en el
entendido de que son ellos los que los concretan en las aulas, a pesar de las
intenciones ideologizantes de los &mbitos oficiales administrativos. Es cierto
que los docentes disefian dentro de un marco definido, no desde el principio,
pero al planificar la ensefianza le imprimen al curriculum su sello personal.
El disefio que realizan los profesores es una adaptacion o concrecién de lo que
falta por determinar, por eso su practica supone un equilibrio dialéctico entre
el condicionamiento ajeno y la iniciativa propia, afortunadamente, la
organizacion colegiada de los profesores en las escuelas puede aumentar el
espacio de autonomia si se utiliza como recurso para remover y combatir
obstaculos institucionales, ningun profesor solo puede producir una
alternativa completa.
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Si la sociologia del curriculum ha resaltado el papel reproductor que tienen
los contenidos del mismo, también se comprueba el hecho de que en la
actividad educativa en ocasiones se genera un ambito de resistencia por parte
de los alumnos y profesores en el que se reelaboran los mensajes educativos
gue se pretenden transmitir, gracias a un cierto margen de autonomia relativa
de este sector (Gimeno Sacristan, 1989, p. 4).

Gimeno Sacristan habla del curriculum basado en la escuela, esta perspectiva
se fundamenta en la necesidad de contar con el papel activo de los profesores
en el disefio y desarrollo del curriculum. Desde un enfoque critico, el
protagonismo de los profesores puede ir desde propuestas autbnomas que
ellos propongan, hasta la adopcidn critica de modelos elaborados desde fuera.

En el entendido de lo que se ha dicho, conviene hacer una pregunta
imprescindible: ; Como contribuir con los profesores para coadyuvar al disefio
de propuestas curriculares criticas?

Hablar de disefio curricular remite generalmente a un interés técnico pues esta
es la racionalidad que ha dominado en los procedimientos empleados en su
planificacion (Grundy, 1991), sin embargo, como bien sefiala Bolivar (1999),
esto no significa que desde el interés critico- emancipador deba renunciarse a
contar con propuestas propias de disefio.

La generacion de propuestas criticas de disefio curricular no ha sido una tarea
facil, ya Mazza (citada en Bolivar, 1999, p. 151) sefialaba que el movimiento
de reconceptualizacion del curriculum proporciond una argumentacion
convincente contra la dominacién de los objetivos y contra el uso de una
concepcion instrumental de la educacion, pero ha fracasado al establecer una
concepcidn reconceptualizada del disefio curricular liberada de la concepcion
instrumental.

En este mismo sentido, Gimeno Sacristan (2015b) plantea que ha habido un
avance significativo en cuanto a la teorizacion sobre el curriculum critico y
complejo, pero que no ha coincidido con la del disefio. Esta contradiccion, de
acuerdo con este autor, puede explicarse por diferentes razones:
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» La teoria y practica del disefio pretenden seguir sugiriendo modelos
Utiles para operar en la realidad, presentandose como guias seguras que
ordenan los pasos que se deben seguir, pero esto no es asi desde una
postura critica, disefiar cualquier préctica educativa es una operacion
compleja y querer reducirla a rutina no anula esa condicion, solo la
desconsidera.

» Aunque se reconozca que el curriculum es complejo, las practicas
escolares siguen muy centradas en las asignaturas. Todo el que disefie
tiene que contemplar la practica educativa en su globalidad: las
amplias finalidades de la educacién, no so6lo los contenidos de las
materias de estudio.

* Los modelos sobre como disefiar la practica de ensefianza no se han
extraido considerando la forma en que operan los profesores en
contextos reales, sino de modelos de gestién o partiendo de teorias
psicoldgicas que en muchas ocasiones resultan muy reduccionistas.

Debido a las dificultades y de los supuestos de que parte la teoria curricular
de corte critico no se pueden esperar propuestas sistematicas y racionales para
organizar el curriculum como un plan, sin embargo, como sefiala Bolivar
(1999) recuperando a Posner (1988), para disefiar un curriculum critico son
necesarios dos elementos: técnicas para el desarrollo del curriculum y una
conciencia critica del mismo. “Querer planificar un curriculum sin contar con
elementos formales para hacerlo es quedar como incompetente; pero hacerlo
sin conciencia curricular de lo que esta en juego supone limitarse solo a lo
técnico” (Bolivar, 1999, p. 152).

Desde la perspectiva critica, mas que proponer una serie de pasos para disefiar
el curriculum se proponen principios que, a manera de plataforma de base,
sirven para encarar las tareas de planificacion del curriculum. Para Gimeno
Sacristan (2015b), estos principios aluden a supuestos de diferente tipo:
epistemoldgicos (orientacion, seleccion y presentacion de los contenidos),
sociales (ideologias, visiones de la sociedad, propuestas de relaciones entre
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los alumnos y entre éstos y los profesores) y psicopedagdgicos (tipos de
procesos de aprendizaje estimulados, tareas didacticas recomendadas, formas
de comunicar, etc.). La funcion de los principios siempre sera orientadora
puesto que no pueden determinar ni controlar totalmente la practica.

Para Bolivar (1999), los principios que deben orientar el disefio de un
curriculum critico serian los siguientes:

En el proceso de formular y articular los valores y metas del
curriculum debe verse implicada una masa critica de participantes
(alumnado, profesorado, padres de familia, comunidad local).
Reconstruir comunidades de educadores criticos. Las demandas de los
participantes 'y sus necesidades espontaneas pueden estar
distorsionadas ideoldgicamente en el curriculum, por lo que sera
preciso un proceso de “ilustracion critica”.

Un disefio critico tiene un componente moral ineludible: igualdad o
equidad, solidaridad y democracia. No se planifica para lograr una
mayor “efectividad” en la educacion. Las cuestiones sobre qué
conocimientos 0 experiencias de aprendizaje son prioritarias no son
técnicas, sino asuntos a los que se debe responder bajo criterios
morales, politicos y culturales.

La praxis es la Gltima instancia que dirige las propuestas de cambio,
no los disefios prefijados. Si se quiere la participacion activa de la
comunidad escolar en un proceso reflexivo, una caracteristica
definitoria es que los docentes trabajen como comunidades reflexivas.

Haciendo un balance de la pedagogia de Freire y de Giroux, Bolivar (1999)
agrega otros principios que deben permear el disefio curricular critico. De
Freire, asumiendo que el proceso educativo es una practica de la libertad,
identifica lo siguiente:

Qué cultura merece ser ensefiada a las clases populares. La cultura
ofrecida en la escuela debe estar conectada con las experiencias de los
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educandos, no para quedarse en ellas, sino para reconstruirlas y hacer
conciencia de la funcion dominadora que ejercen. Todos los educandos
tienen un capital cultural que puede contribuir a educar al propio
educador, por lo que deben tener un papel protagonista en su propio
aprendizaje.

La generacion de temas. El curriculum debe partir de las experiencias
de vida de los educandos para recuperar criticamente dichas
experiencias cotidianas. La cultura no es s6lo la dominante, los modos
de vida y realidades concretas son los contenidos primeros de la
ensefianza, que deben ser sometidos a andlisis critico en el proceso
educativo. Toda la comunidad, como comunidad de aprendizaje, debe
participar dialégicamente en la planificacion del curriculum.

Conciencia de las ideologias que perpetian la dominacién y la
desigualdad. En el acto educativo existen dos contextos
interrelacionados: uno es el contexto del didlogo auténtico entre
educandos y educadores, y el segundo es el contexto real de los hechos
concretos, la realidad social en la que existen los hombres. Ser
consciente de las ideologias que perpetdan la dominacion y
desigualdad, inmersas tanto en los contextos sociales como en los
modos de ver y pensar de los sujetos, es el primer paso.

De Giroux, en el marco de las escuelas como esferas publicas democraticas y
las comunidades de aprendizaje, y ante la necesidad de disefiar un curriculum
democratico, entendiendo la democracia desde una concepcion participativa,
no mercantil o representativa; identifica dos principios mas: educar a los
ciudadanos en y para una sociedad democratica, y organizar la escuela de
modo que permita la participacion y puesta en accion de los valores
democraticos (Bolivar, 1999).

En un afan por contribuir con algunos parametros para el disefio y evaluacion
del curriculum critico de manera mas concisa, Hernandez de Rincon (2007)
retoma de Inciarte (1996) las fases del disefio curricular y a partir de ellas
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describe una serie de caracteristicas que deben ser consideradas en el disefio
de un curriculum critico para el nivel superior. Dichas caracteristicas
constituyen principios de actuacion referidos a aspectos especificos que
permiten visualizar ya un cierto formato de disefio desde la perspectiva critica.
En la tabla 5 la autora presenta las fases del disefio curricular, asi como los
aspectos que en funcién de cada una de ellas se consideran en el disefio y/o
evaluacion del curriculum critico:

Tabla 5

Parametros para el disefio y evaluacion del curriculum critico (Fragmento).
Recuperada de Hernandez de Rincon, Ana (2007, pp. 75 - 77)

FASES ASPECTOS CARACTERISTICAS DEL
CURRICULUM CRITICO
Concepcion | Esta referida a ensefiar a las personas a
de la reflexionar para realizar criticas que les
) educacion permitan actuar y transformar el mundo.
MARCO TEORICO | concepcion | El individuo es capaz de entender su
CONCEPTUAL del individuo | realidad y transformarla.
Modelo Se centra en la praxis, promoviendo la
curricular conciencia critica, para dar lugar al cambio
social, cultural, contextual y politico.
Valores Derivados de la critica a la ideologia.
El estudiante | Debe estar comprometido con su proceso
FUNDAMENTACION de ensefianza y aprendizaje, ser
DE LA CARRERA participativo, critico y reflexivo.
Problemas | Se atenderan los problemas sociales, los
que atendera | vinculados a su profesion, y los
el egresado | relacionados con la injusticia, la
desigualdad, la opresion, la falta de ética,
etc.
Perfil del El egresado plantea y resuelve problemas
MODELO egresado del entorno por medio de la critica para la
PROFESIONAL blusqueda de la transformacion, la
autonomia, la igualdad, la justicia, la
conciencia, la ética y la libertad de las
personas.
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ESTRUCTURA
CURRICULAR

Asignaturas

Asignaturas  obligatorias  estrictamente
necesarias. Gran cantidad de asignaturas
optativas.

Objetivos

Los objetivos y contenidos curriculares
orientados a la realidad social: estructuras,
conflictos, luchas, problemas y alternativas
de desarrollo.

VIABILIDAD DEL
CURRICULO

Existencia y
necesidad de
recursos

Hincapié en salones acondicionados para la
participacion, laboratorios dotados con
espacios propicios para la participacion y
equipos y materiales de vanguardia,
dotacion de materiales interactivos para
laboratorio y bibliotecas.

Caracteristica
s pedagdgicas

Consensa, cuestiona, interroga y reflexiona
criticamente.

del docente
Disefiadores | Alumnos, docentes, egresados y miembros
del de la institucion, mediante procesos
curriculum | consensuales.
Bases de la | Evaluacion en funcién de la participacién
EVALUACION DEL evaluacion | de los alumnos, docentes y demés
CURRICULUM miembros de la institucion en actividades
cientificas, académicas y recreacionales.
Actores y La evaluacion la realizan alumnos y
momentos de | docentes continuamente.
la evaluacién

Ahora bien, en el entendido de que los Proyectos Criticos Interdisciplinarios,
concebidos en el marco del disefio curricular de corte critico, constituyen una
propuesta alternativa que bosqueja un camino para acceder al pensamiento
critico en el ambito de la formacion docente y que por tanto es una propuesta
que rompe con lo establecido, indudablemente subyace en éstos un elemento
de innovacion, en particular, de innovacion curricular, en este sentido cabe
reflexionar sobre lo que significa la innovacion en el campo del disefio
curricular desde un posicionamiento critico.
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» Lainnovacion en el disefio curricular critico

En términos generales, se puede entender la innovacion como un cambio hacia
lo nuevo, una transformacion que debe implicar una mejora en cualquier
campo que se implemente. En su acepcién mas bésica el término innovacion
alude a “lo nuevo”, “lo novedoso”, e incluso a “lo que esta de moda” (Diaz
Barriga, 1988).

Para Cruz y Hernandez (1995) “el sentido de una propuesta innovadora es
ganar un nuevo horizonte de cosmovision que se convierta en activador del
cambio en funcioén de un futuro deseado y factible” (p. 25). En este marco se
entiende la innovacion no en el campo de lo imaginativo e irreal, sino sentado
en una base objetiva de anélisis de la realidad. No se deja de reconocer, sin
embargo, que una propuesta de innovacion trastoca el estado de las cosas, 1o
que a sSu vez provoca resistencias y tensiones que derivan, en muchas
ocasiones, en conflictos profundos que no siempre llevan a buen término las
propuestas de este caracter.

La innovacidn es también una necesidad humana, como sujetos sociales somos
dindmicos y se tiene la necesidad del cambio, de la transformacion y de la
mejora, asi visto, se concibe también a la innovacion como un acto de creacion
continua. Para Polo (2011a), la ciencia y la tecnologia suelen progresar en
funcidn de las necesidades de las economias mas poderosas, para contrarrestar
esto, las instituciones de educacion superior deben hacer de las innovaciones
instrumentos que pongan el saber al alcance de todos, esto obliga a crear
constantemente, “innovar ya no puede ser un accidente feliz, es una obligacion
constante” (p.19).

Ademas, como lo aseveran Fullan y Stiegelbauer (2009), las innovaciones no
son fines en si mismas, hay que encontrarles el significado con una evaluacion
de innovaciones especificas y, a la vez, ser cautelosos con aquellas que no
tienen sentido, es decir, las innovaciones nos permiten alcanzar objetivos de
cambio y mejora, pero si no lo hacen, entonces no tienen razon de ser. “El
cambio es la causay el fin de las innovaciones, es decir, se innova para generar
cambios” (Margalef y Arenas, 2006, p. 15).
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En el campo educativo, las caracteristicas de cambio y mejora prevalecen en
el planteamiento de innovacion. Respecto al cambio, es necesario concebir la
complejidad del mismo, Fullan (2002) propone concebir el cambio como un
viaje cargado de incertidumbre y emocion, no como un proyecto establecido
y estatico. A su vez, iniciar un proceso de cambio implica admitir una posicion
negociadora que perciba las caracteristicas de los docentes en las escuelas y
tome en cuenta los contextos socioculturales, de otra manera se corre el riesgo
de s6lo cambiar los nombres o las formas de hablar de los fendbmenos que se
dice querer cambiar (Casarini, 2011).

De acuerdo con Casarini, cuando se habla de cambio, es necesario revisar las
condiciones subjetivas y objetivas que lo determinan: las subjetivas se refieren
precisamente a la necesidad que tienen los docentes, la escuela y el contexto
de externar sus argumentos para ser considerados en los cambios acordados,
por su parte, las objetivas, tienen que ver con las condiciones fisicas,
materiales y tecnoldgicas con que se cuenta. En este mismo sentido Fullan y
Stiegelbauer (2009) reconocen el significado subjetivo del cambio como parte
de una parcela integrante de las actividades cotidianas de los involucrados, es
decir, que se vea y se acepte el cambio como algo que se tienen que dar.

Fullan (2002) insiste en que para promover el cambio educativo es necesario
tener un ojo puesto en lo pequefio (detalles concretos, vivenciales,
fenomenoldgicos), y otro en lo estructural y general (tiempos posmodernos,
presiones sociales, raices estructurales y sistémicas, papel y cometido de la
comunidad, administracién y gobierno). En otras palabras, el cambio requiere
la consideracion de quienes participan en él, reconociendo ademas las
condiciones economicas, politicas culturales y sociales del contexto.

En efecto, el cambio inscrito en el marco de la innovacién no se decreta ni es
un invento, su validacion se asocia a la aceptacion por parte de la sociedad
cuando se observa en ¢l un impacto de mejora. “Una invencidn, para
convertirse en innovacion, debe responder a una demanda sensible en la
sociedad y encontrar personas que la valoren y la impulsen” (Diaz- Barriga
Arceo, 2010, p. 42).
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En congruencia con lo anterior, Margalef y Arenas (2006) plantean que la
innovacion educativa implica un cambio que busca la mejora, pero, ademas:
supone una idea percibida y aceptada como novedosa, es un esfuerzo
planificado y deliberado, conlleva un aprendizaje y esta relacionado con
intereses econdmicos, sociales e ideoldgicos (p. 16). En este marco se ratifica,
como elemento imprescindible, la aceptacion y la participacion activa en la
innovacion, por parte de los involucrados.

Respecto a la innovacion curricular, de acuerdo con Diaz-Barriga Arceo
(2010) al inicio de la década de los 90 tenia acepciones diferentes, pero
prevalecia la idea de ésta como la incorporacion de lo que estaba de moda en
ese momento.

La nocidon de innovacion curricular se tomaba como sinénimo de
incorporacién de las novedades educativas del momento, sin una reflexion
profunda sobre sus implicaciones ni una prevision clara de su incorporacion
a las estructuras curriculares o a la realidad del aula, o pasando por alto la
cultura y précticas educativas prevalecientes en una comunidad educativa
dada (p. 40).

Diaz Barriga (1988) complementa esta idea cuando habla de que a finales de
los 80 la innovacion curricular apuntaba basicamente a los cambios técnicos
en el plan de estudio, pero no a la discusion de su sentido social. Para este
autor, en esos tiempos “el problema basico de la innovacion es que, si bien se
refiere explicitamente a la incorporacion de nuevos elementos de la ciencia y
de la técnica a un campo particular, en este caso el curriculo, en forma
explicita omite la discusion del sentido social de la tarea realizada” (p. 1).

Para Diaz- Barriga Arceo (2010) el significado que en ese momento se
atribuia a la innovacion curricular se correspondia con la necesidad de atender
a las demandas de una sociedad globalizada y en respuesta a politicas
emanadas de organismos internacionales. Durante este tiempo aparecieron
varios modelos que pretendian innovar las estructuras curriculares y las
practicas en el aula: algunos provenientes de enfoques administrativos de
calidad total y excelencia tales como el curriculo por competencias y la
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formacion en la practica mediante vinculacién con empresas; en otros casos
innovaciones provenientes del campo de la didactica y la psicologia como el
curriculo centrado en el alumno y los problemas y casos; otros mas
provenientes de areas de conocimiento e intereses dispares, incluso de
organizaciones y movimientos civiles, como la delimitacion de ejes
transversales.

En todo ellos aparecia el profesor como responsable dltimo del éxito de las
innovaciones, pues existia la expectativa de que el docente se apropiara de
ellas y las concretara en el aula. En efecto, se hablaba de “apropiacion” en el
sentido de que “la realidad es que la elecciébn u orquestacion de las
innovaciones que se introducen en el curriculo proceden de los expertos en
contenido o de los disefiadores curriculares, por lo que en muchos casos se
sigue trabajando en una logica de implantacion unidireccional” (Diaz —
Barriga Arceo, 2010, p. 40).

Aunado a que la innovacion curricular se entendia, y en muchos casos se sigue
entendiendo como modificaciones técnicas a planes y programas de estudio
impuestos a los profesores y alumnos, quienes a lo mucho tienen una
participacion muy restringida, hay que considerar también que, en este marco
de entendimiento, las innovaciones curriculares se presentan generalmente
como elaboraciones en las que no se recupera la historia de las ideas
pedagdgicas, no se presentan con claridad sus fundamentos, ni mucho menos
se considera el saber y la experiencia docente. En este sentido advierte Diaz-
Barriga Arceo (2010), “iniciar un proceso que entiende la innovacion
educativa con la concepcién del docente como tabula rasa, sin recuperar su
capital cultural y experiencia, impide en buena medida el proceso de creacion
y construccion de un nuevo saber” (p. 42).

Ante estas circunstancias se hace necesario repensar el significado de
innovacion curricular en el entendido de que, al igual que sus componentes
especificos (innovacion y curriculum), este término constituye también una
construccion social que es necesario revisar en el marco de las caracteristicas
de la sociedad actual, trascendiendo el aspecto meramente técnico y

151



rescatando su dimension filoséfica y ética que es la que se acerca a la
perspectiva que se ha manejado a lo largo de este libro.

En este sentido, para Polo (2011b) la innovacién curricular tiene que dejar de
ser sindnimo de incorporacion de novedades educativas del momento, puesto
que la valia de su existencia radica en que “propone un cambio profundo de
paradigmas y préacticas sociales sustentado por una reflexion y apropiacion de
los conocimientos de todas las personas involucradas en el proceso y desde
un reconocimiento de la diversidad y complejidad de los contextos de cada
institucion” (p. 34).

Para esta autora, la innovacion no puede ser impuesta puesto que constituye
un proceso cultural que descansa en la busqueda de cambios que permiten
transmitir valores, adaptados a las caracteristicas del momento politico,
econémico, social, cultural y ecoldgico, cuyo eje debe ser la articulacion de
la libertad con la igualdad. Con estos planteamientos se trastoca
indudablemente la unidireccionalidad de las innovaciones, la poca
consideracion de los involucrados y del contexto, y su finalidad orientada méas
por un interés econémico que educativo.

En este orden de ideas, Diaz-Barriga Arceo (2010) plantea que es
imprescindible entender la innovacion curricular como una necesidad sentida
hacia un cambio en paradigmas y practicas sociales y educativas en una
sociedad concreta, producto de la reflexion y apropiacién de las personas
involucradas. En consecuencia, la innovacion implica una transformacion a
fondo de las concepciones y practicas de los actores de la educacion (alumnos
y profesores principalmente), asi como un replanteamiento de los procesos y
escenarios en que se genera.

Si tal como lo plantea Diaz-Barriga Arceo (2010), se ubica a la innovacion
curricular en torno a una realidad cambiante, incierta y compleja que afirma
que el conocimiento y los modelos educativos caducan constantemente, y por
ello es necesario renovarlos, se comprende entonces como un proceso creativo
que implica asumir riesgos y errores, en el que no se pueden conocer a priori
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los resultados, ni mucho menos hay una conduccién automatica al éxito.

Respecto a la realidad compleja, Polo (2011a) plantea que en los procesos de
innovacion curricular la situacion mundial no debe ser ignorada, puesto que
se hace necesario enfrentar los desafios de la sociedad actual, por ello, se debe
partir de una matriz ecolégica mundial. En relacion con el aspecto ecologico,
Polo (2011) recupera de Morin una idea que hace que esta autora manifieste
que “el disefio curricular deberd ser ecologizante por cuanto sita todo
acontecimiento, informacién o conocimiento en una relacion inseparable con
el medio cultural, social, econdmico, politico, y por supuesto natural” (p. 23).

Para Morin (2008) la organizacion de los conocimientos, que forma parte de
las tareas de disefio curricular, debe orientarse hacia lo flexible, lo contingente,
lo complejo y lo circular. El proceso circular “pasa de la separacion a la union,
de la union a la separacion y, mas alla, del analisis a la sintesis, de la sintesis
al analisis” (p. 27). Estas consideraciones de Morin, de acuerdo con Polo
(2011a) “lleva a pensar en curriculos que van desde lo interdisciplinario, lo
pluridisciplinario, hasta alcanzar lo transdisciplinario” (p. 24).

En este mismo sentido, la Asociacion Nacional de Universidades e
Instituciones de Educacion Superior, ANUIES, en el ambito de la innovacion
curricular para la educacion superior, plantea que este tipo de instituciones
deben disefiar 'y operar curriculos que trasciendan hacia la
interdisciplinariedad, con un estrecho acercamiento a la realidad social, puesto
que éstas tienen una funcién al servicio de las comunidades locales.

Las IES deberan fortalecer su contribucion en diversos aspectos relativos al
estudio y resolucion de los grandes problemas nacionales como la pobreza 'y
la desigualdad social, al impulso de las distintas manifestaciones culturales
en el contexto de una sociedad intercultural, a la generacién conjunta -
academia y sociedad- de propuestas para el desarrollo econémico
ambientalmente sostenible, y el fortalecimiento de la vida democrética del
pais [...]. La innovacion de la educacion superior reclama la participacion
de sus actores en una agenda compartida con la sociedad civil y sus diversos
sectores, en el disefio de propuestas y proyectos que den cuenta de las
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realidades contextuales, incorporando los avances del conocimiento y el
cambio tecnoldgico, generando asi nuevas formas de organizacion y acceso
(Medina, 2011, p. 6).

Habria que apuntar que la participacion a la que se alude desde la perspectiva

de innovacion curricular que se ha venido desarrollando a lo largo de estas
ultimas paginas, no se corresponde de ninguna manera con la realizacion de
acciones o0 proyectos aislados. Respecto a la participacion de los docentes,
como bien lo apunta Diaz-Barriga Arceo (2010), no se trata de crear insulas,
se hace necesario crear comunidades profesionales que trabajen
conjuntamente en proyectos educativos concretos y pertinentes, pero ademas,
“se espera que estas comunidades profesionales, solidas y potentes, sean
capaces de colaborar entre si, a través de una red de conexiones entre distintas
instituciones o centros educativos con el compromiso por el cambio y la
mejora sostenibles” (p. 44).

En esta misma idea corrobora Polo (2011b) que las redes de conocimiento son
las mejores herramientas para que fluya el conocimiento construido
cooperativamente. La generacion de innovaciones en las redes no es lineal “las
habilidades y el conocimiento se pueden retroalimentar continuamente [...],
los cambios pueden plasmarse en innovaciones, que a Su vez crean otras
innovaciones. Se trata de un proceso dindmico e incierto en el que la
transferencia de conocimiento curricular se transforma en aprendizaje
colaborativo” (p. 36).

Participar en procesos de innovacion curricular con las caracteristicas que aqui
se han planteado en términos de que implica la participacion activa de los
involucrados (en la toma de decisiones y durante todo el proceso), una
perspectiva contextual (ecologizante), la integracién del conocimiento (pluri,
inter o transdisciplinariamente), asi como la conformacion de comunidades y
redes; requiere necesariamente el fomento de una cultura para la innovacion
fincada en una capacidad analitica y autocritica.

De acuerdo con Polo (2011b) esta cultura innovadora implica tres elementos
fundamentalmente: una disposicion y actitud hacia el cambio permanente, una
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reforma del pensamiento y su interaccion con la creatividad, una actitud
diferente hacia la innovacion en la apropiacion, uso y aplicacion del
conocimiento, la tecnologia, el arte y la cultura, que lleve a la
problematizacion y planteamiento de soluciones para la realidad (p. 34).

Respecto a los docentes en particular, se requiere una cultura profesional
basada en el pensamiento estratégico y en un discurso critico orientado a la
transformacion de la docencia. En términos de la formacion docente, Diaz-
Barriga Arceo (2010) plantea las siguientes propuestas que tienen que
acompariar una cultura de innovacion curricular:

» La formacién docente debe partir de situaciones y dilemas que se
enfrentan en la préctica.

» La formacion del docente en las innovaciones curriculares debe
considerar el transito de éste por distintas etapas en el complejo camino
que conduce entender los modelos curriculares.

» Los profesores requieren recibir el suficiente modelado, guia y
realimentacion en el proceso formativo para una ensefianza estratégica
con base en las innovaciones.

» La formacién no puede restringirse a una simple habilitacion técnica.

» Esimposible separar la formacién de la disciplina que se ensefia de su
didactica, y al mismo tiempo, de la formacién en torno a los modelos
curriculares. Se requiere iniciar un camino de colaboracién con la
participacion de especialistas curriculares, didactas y docentes, con un
caracter interdisciplinar.

* No puede dejarse al docente a su suerte, requiere su incorporacion a
una comunidad de discurso critico y de produccidn situada de nuevas
propuestas didacticas.

» Preparar a los docentes en la reflexion ética y politica respecto a las
innovaciones.

» Considerar que cuando los profesores se enfrentan con la tarea de
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innovar, entran en juego una diversidad de factores: concepciones
didacticas, atribuciones y metas, capacidad de autorregulacion,
experiencias previas, complejos procesos motivacionales y volutivos,
asi como cambios de creencias y actitudes, transformacion de practicas
sociales y educativas.

Para Diaz-Barriga Arceo (2010), hacer reales las propuestas que plantea
implica reflexionar sobre los siguientes aspectos: superar la vision que todavia
prevalece sobre el docente como reproductor o aplicador de teorias, planes y
programas de estudio pensados por otros; recuperar el pensamiento
pedagogico del docente y la realidad de su practica; aceptar el error, la
incertidumbre y el conflicto de valores como parte de los problemas
complejos; reconocer el papel de la didactica en la estructuracion de la
profesion docente; abogar por el equilibrio y complementariedad entre
propuestas de innovacion; y por ultimo, entender que, siendo que en la
innovacion curricular subyace un proceso de cambio de concepciones y
practicas que en muchas ocasiones representan un cambio de paradigmas
educativos, la tarea es enorme y compleja.

Ahora bien, entendiendo las caracteristicas que sobre innovacion curricular se
han destacado hasta el momento, debe plantearse la tarea de disefio en el marco
de la incertidumbre y sin separar el disefio del desarrollo puesto que son parte
del mismo proceso.

En efecto, para Diaz — Barriga Arceo (1996), asumir el disefio curricular como
una dimension del curriculum y no como una etapa permite comprender que
su accion es permanente y que se desarrolla como proceso en el mismo tiempo
y espacio de las otras dimensiones: desarrollo y evaluacion. En este mismo
sentido Hernandez (1989) manifiesta la necesidad de la articulacion flexible,
eficaz y bidireccional, de modo que se afronte el disefio y desarrollo curricular
de forma unitaria, puesto que el disefio es una actividad practica que exige
atender las demandas impuestas por la realidad.

De acuerdo con Casarini (2010) en la nocion de disefio curricular, al igual que
en la de curriculum, subyace una racionalidad no neutral, en cada modelo
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curricular se manifiestan bases epistemologicas, ideologicas y filoséfico-
sociales que manifiestan una vision del mundo. En este caso una nocion del
curriculum como puente entre la teoria 'y la practica, que obliga a ver las tareas
de disefio en equilibrio y correspondencia con el desarrollo, en un continuo
proceso de retroalimentacion. “El curriculum no existe sin el maestro” (p. 22),
desde esta postura se recupera la dimension historica, sociocultural y politica
del curriculum.

Para Casarini (2010) “un modelo de disefio es una representacion de ideas,
acciones y objetos, de modo tal que dicha representacion sirva como guia a la
hora de llevar el proyecto curricular a la practica” (p. 117). Siguiendo a esta
autora, durante la tarea de disefio, se elaboran modelos porque se tiene una
necesidad de contar con una base que permita proceder con la tarea de disefio,
un constructo previo que permita incorporar aspectos considerados como
pertinentes desde la particular concepcion de que se parte, sin embargo, hay
que entender que la utilidad de un modelo, en tanto dinamico y flexible, no
radica en su naturaleza descriptiva sino en su caracter provocador respecto a
la reflexion anticipada sobre la practica de la ensefianza, sobre las condiciones
contextuales en que se realiza y sobre la naturaleza de los contenidos, y
respecto a quiénes va dirigido.

Asi entendido, Casarini (2010) identifica tres modelos de disefio curricular:
por objetivos conductuales, de proceso y de investigacion; de entre ellos
interesa destacar en este apartado los dos Gltimos, puesto que resultan mas
congruentes con los planteamientos de innovacion curricular que se han
venido manejando.

En el modelo de proceso se rechaza la idea de someter contenidos y
actividades a objetivos comportamentales, se concibe el conocimiento como
“algo vivo” producto del pensamiento del hombre y en continua construccion.
Desde este modelo el papel del maestro y de los alumnos es preponderante,
puesto que el curriculum no esta acabado cuando finaliza el disefio, en realidad
se construye durante su desarrollo. La mayor potencialidad de este modelo
radica en que tiene posibilidad de crecer y perfeccionarse sobre la practica
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misma.

Desde el modelo de investigacion el desarrollo del curriculum se constituye
en una investigacion de la cual emanan propuestas de innovacion; el disefiador
es percibido como un investigador; el curriculum estd pensado mas en
términos hipotéticos, como proyecto, que en producto acabado; ademas, se
plantea en una perspectiva evolutiva, como la investigacion de problemas a
solucionar; el curriculum debe recoger las variables contextuales de la escuela
y su ambiente; la participacion del profesor es base en el mejoramiento de la
ensefianza, pues se convierten en estudiosos de la ensefianza.

Como puede observarse, tanto en el modelo de proceso como en el de
investigacion, se imbrican algunas ideas fundamentales de la innovacion
curricular desde la perspectiva que se ha venido desarrollando en este libro: el
rescate del profesor y de los alumnos como participantes activos, la nocién de
conocimiento como construccidn permanente, y la consideracion del contexto
escolar y social en la toma de decisiones.

Martinez Fernandez (2002) identifica, con base en los estudios de Olson
(1992), algunos modelos de innovacion curricular que complementan la
clasificacion ya mencionada. Desde el trabajo de esta autora se recuperan
cinco modelos que necesariamente hacen pensar sobre la tarea de disefio, de
ellos, interesa destacar los aspectos que contribuyen con la perspectiva de
innovacion y disefio curricular que se ha estado atendiendo.

* Modelo de sistemas. Las innovaciones deben estar relacionadas al tipo
de profesor al que se destinen.

* Modelo ecoldgico. Desde este modelo se atienden las condiciones del
trabajo docente desde un enfoque cultural que tiene en cuenta el
contexto y se basa en la idea de que es necesario utilizar el
conocimiento practico de los profesores sobre la compleja situacién de
la ensefianza, tanto en aspectos sociales como técnicos.

* Modelo cognitivo. Es un modelo de interpretacion del pensamiento
profesional, es la reflexién en la accion, proceso reflexivo que se
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caracteriza por atender muchos factores en una situacion: normas,
estrategias, sentimientos, roles.

» Modelo del profesor como traductor de la innovacion. Tiene su base
en el enfoque hermenéutico y cultural de la innovacion. Se considera
al profesor como “traductor de la nueva imagen de la ensefianza que
se pretende lograr” (p. 183). Los profesores trasladan la utopia a la
tradicion; la ensefianza es una actividad difusa, diversa, dificil de
delimitar, que ocasiona conflicto e incertidumbre.

» Modelo de didlogo. La innovacién se concibe como un proceso de
dialogo; este modelo se Ilama asi porgue se establece un dialogo sobre
lo que habia y lo que va a haber; el profesor es fundamental en este
modelo, es el protagonista, aunque también se reconoce la figura del
profesional. La mejora comienza cuando los profesores confrontan el
significado de su préctica, el didlogo supone “una conversacion entre
lo nuevo y lo viejo” (p. 184).

Las caracteristicas que se han destacado en cada uno de los modelos hacen
pensar en el disefio curricular en el marco de lainnovacion desde los siguientes
planteamientos:

» El disefio como actividad continua. Los disefios son temporales, hay
que estar trabajando sobre ellos de manera permanente.

» El disefio contextualizado. El disefio no es una tarea aislada, requiere
del conocimiento de las condiciones contextuales.

» El disefio como actividad compleja. El disefio trasciende los aspectos
técnicos, considerando ademdas factores sociales, econdmicos,
politicos, ideoldgicos, emocionales.

» El disefio como reflexién permanente. El disefio se reflexiona y se
reconstruye en la medida en que se desarrolla.

» El disefio como dialogo. El disefio dialoga entre lo que hay y lo que es
necesario que haya.
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» EIl papel protagonico del profesor en el disefio y desarrollo de las
innovaciones curriculares: entre la utopia y la concrecion.

Hasta aqui, elementos de carécter tedrico metodologico que permiten
establecer una plataforma sobre la cual sentar la construccion de los Proyectos
Criticos Interdisciplinarios, a continuacion, las caracteristicas especificas de
dichos proyectos, detallando de manera concisa los elementos que lo
componen.

2.2 Hacia la construccion de PCI. Componentes

El trabajo por proyectos no es un planteamiento reciente, parte de sus origenes
se pueden encontrar en el movimiento pedagégico conocido como Escuela
Nueva, de quien se reconoce a John Dewey (1859 -1952) como uno de sus
mas importantes representantes. El método de los centros de interés de Ovide
Decroly (1871 - 1032), el método de recuperacién de nifios deficientes de
Maria Montessori (1870 — 1952), y el método de proyectos de William Heard
Kilpatrick (1871 — 1965), formaron parte de las contribuciones relevantes de
esta Escuela.

Para Kilpatrick, los proyectos tenian que estar centrados en una actividad
practica de los alumnos: manual, descubrimiento, competencia o de
comunicacion. La ejecucidn de un proyecto deberia pasar por algunas etapas
minimas: designar el fin, preparar el proyecto, ejecutarlo y apreciar su
resultado (Flores de Lovera y Agudelo, 2005).

Claro es que la idea del trabajo por proyectos se ha desarrollado fuertemente
en las Ultimas decadas, de modo que el dia de hoy se pueden reconocer
significaciones muy completas y complejas en torno al significado de
proyectos, por ejemplo, la que plantea Hernandez (1998):

Los proyectos de trabajo suponen una manera de entender el sentido de la
escolaridad basado en la ensefianza para la comprension, lo que implica que
los alumnos participen en un proceso de investigacion, que tiene sentido para
ellos y ellas (no porque sea facil o les gusta) y en el que utilizan diferentes
estrategias de estudio; pueden participar en el proceso de planificacion del
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propio aprendizaje, y les ayuda a ser flexibles, reconocer al "otro" y
comprender su propio entorno personal y cultural. Esta actitud favorece la
interpretacion de la realidad y el antidogmatismo [...] Todo ello para favorecer
el desarrollo de estrategias de indagacion, interpretacién y presentacion del
proceso seguido al estudiar un tema o un problema, que por su complejidad,
favorece el mejor conocimiento de los alumnos y los docentes, de si mismos
y del mundo en el que viven (p. 26).

Si bien en este significado subyace ya un lenguaje que resulta familiar en
torno a la perspectiva que aqui se maneja, adolece de elementos que a lo largo
de este documento se han visto como imprescindibles, por ejemplo: la
comunidad como protagonista del proceso (la interaccion de los involucrados,
mas all& del alumno como individuo protagonico), y la trasformacion
personal, profesional y social como propdsito (no sélo la comprensién del
mundo, sino su transformacion).

En efecto, el trabajo por proyectos puede tomar diferentes direcciones en
funcion de los intereses e intenciones de quienes los promueven: desde los
que lo siguen fortaleciendo bajo la perspectiva constructivista que pone en el
centro la construccion del conocimiento por parte del alumno, pasando por
los que los han utilizado como medio para el reforzamiento de las
competencias béasicas planteadas en los programas oficiales, hasta los que
estan contribuyendo desde un posicionamiento critico y complejo, que se
alejan ciertamente de sus origenes y manifiestan sus propésitos mas alla del
aula y del establecimiento escolar. Es en esta ultima vertiente en la que se
ubica el planteamiento que aqui se hace, de ahi la transformacion de fondo
que representa el término, incluyendo conceptos fundamentales: lo critico y
lo interdisciplinario.

Asi entendido, desde este texto:

“Se entiende por Proyecto Critico Interdisciplinario en la formacion inicial
de docentes, a la forma de trabajo que partiendo de la integracion de los
contenidos de las materias escolares, y tomando como marco estratégico las
comunidades criticas en las que subyace el didlogo y la colaboracién,
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permeado siempre por un componente ético manifestado en una serie de
principios orientadores; se plantea el pensamiento critico emergente en los
futuros docentes con miras a la transformacion de si mismos y de las
condiciones profesionales y sociales que los rodean”.

Como puede observarse, se manifiestan en el significado anterior
componentes que es necesario caracterizar para entender a cabalidad la
propuesta que se plantea.

2.2.1 Caracterizacion de los componentes

Como resultado del analisis que se ha manifestado a lo largo de este libro, se
plantean y caracterizan en este apartado los componentes de los Proyectos
Criticos Interdisciplinarios. Cabe enfatizar que dichos componentes
emergieron tanto del ejercicio reflexivo que conjugo la perspectiva teorica y
experiencial en torno al pensamiento critico y la formacion docente que
derivaron en una serie de premisas teoricas basicas desde las cuales significar
estos conceptos, como del ejercicio analitico en torno al curriculum critico
que sienta las bases metodoldgicas desde las cuales pensar el disefio de estos
proyectos.

Los componentes que a continuacién se exponen, en congruencia con lo
revisado sobre el disefio curricular de corte critico, no pretenden erigirse como
una serie de elementos rigidos o pasos que linealmente lleven a la
construccion de los proyectos, mas bien constituyen una plataforma de
carécter epistemoldgico, social y psicopedagdgico®® que sirve para encarar la
tarea de disefio que conlleva el trabajo a partir de Proyectos Criticos
Interdisciplinarios. La funcién de estos componentes siempre sera orientadora

¥ Yaen el apartado sobre disefio curricular de corte critico se habla de que la plataforma sobre
la que hay sentar el disefio desde esta perspectiva tiene que considerar componentes de distinto
orden, para Gimeno Sacristan (2015b), estos componentes tienen un caracter epistemoldgico
(orientacidn, seleccion y presentacion de los contenidos) social (ideologias, visones de la
sociedad, propuestas de relaciones entre los alumnos y entre éstos y los profesores) y
psicopedagogico (tipos de procesos de aprendizaje estimulados, tareas didacticas
recomendadas, formas de comunicar, etc.).
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puesto que ninguno de ellos puede controlar totalmente la practica.
Los componentes de los que se habla son los siguientes:

Componente 1: La base para el disefio. EI campo de posibilidades
Componente 2: Los principios orientadores
Componente 3: La seleccion del contenido y los materiales

Componente 4: La interdisciplinariedad. Organizacion y desarrollo del
contenido

Componente 5: La comunidad critica de formacion docente
Componente 6: La planificacion estratégica. Las fases de desarrollo

En la figura 11 se observan con mayor detalle estos componentes y se destaca
la relacion circular- recursiva que establecen:

Figura 11

Componentes de los Proyectos Criticos Interdisciplinarios

COMPONENTE 1 COAMPONENTE 2
Base de posihlidades Principios
El dizefio como estrategia, el Sobre pensamiento eritice Sobre
pensamiento critico en la formacion de pensamiento crifico en la
docentes: condicionantes, sifuaciones formacidn imeial de docentes
de posibilidad, el profesor como Sobre constuccion de propuestas
disefiador. curriculares.
\\.
COA I%:'OZ\T_NTE 6 -
ases COMPONENTE 3
. . . PROYECTOS C ido

Plamificacion estratégica - . ontem
Definicién dal i i CRITICOS Definicion de los contenidos

efinicion del imagimario . - 5 B
Disenio INTERDISCIPLINARIO Seleccion de los contemdos

.. A cen basze a que”
Implementa - ks
P ion Definicion v seleccion de
recursos
COMPONENTE &
Estrategia ¢

COMPONENTE 4
La comunidad critica, la participacion Orgamizacion del contenido
colectiva de los involucrades, el
trabajo en colaboracion, el didlogo
como premisa de comunicacién, el
componente stico ¥ la transformacion . A

Interdisciphnariedad
Interdisciplinanedad escolar
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» C.1 Labase para el disefio. El campo de posibilidades

Desde la perspectiva emergente se ubica al pensamiento critico desde una
postura filosofica y sociopolitica que implica una permanente critica sobre la
critica y que debe convertirse en una herramienta para entender el mundo y
estar en condiciones de transformarlo.

El pensamiento critico se desarrolla paulatinamente, en la medida en que los
estudiantes y profesores reconocen sus limitaciones, vinculadas con sus
ideologias, formas de aprender rigidas, asi como de su vision de la realidad y
el papel que juegan en ella, por esto, una propuesta para el desarrollo del
pensamiento critico debe considerar el reconocimiento de las limitaciones y
cémo combatirlas. Este reconocimiento lleva implicita la comprension de lo
que sucede fuera de ellos y de la escuela, identificando las relaciones de poder
y la forma en que se expresan en diversos ambitos, de esta manera pueden
colocarse en la posibilidad de construir alternativas en comunidad, ejerciendo
una verdadera praxis critica.

Sin duda, este reconocimiento, identificacion y construccion de alternativas
implican el uso de habilidades cognitivas que tendran que incluirse en el
disefio, empero, no son ellas el fin en si mismas, el fin es la transformacién:
de la conciencia y de las condiciones de desigualdad en el mundo.

Partir de la idea del pensamiento critico en el disefio de los Proyectos Criticos
Interdisciplinarios ofrece un amplio campo de posibilidades creativas puesto
que la reflexién filosofica que conlleva puede adoptar multiples modalidades
en funcion del tema, del contexto, de los participantes, etc., es decir, un disefio
de este tipo se elabora pensando en un espacio y tiempo especificos que
presentan a la vez condiciones particulares, en este marco no son posibles los
disefios homogeéneos.

Ademas, cuando se hace un disefio desde esta perspectiva, debe entenderse
que el desarrollo del proyecto no puede controlarse, y si bien se inicia con un
plan de trabajo, seguramente este cambiara durante su aplicacion. El disefio
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debe aceptarse en el marco de la incertidumbre y del error permanente. De la
duda y del error se aprende, por ello se asevera que un Proyecto Critico
Interdisciplinario es una propuesta que se va haciendo en el caminar. En este
sentido se pondera el curriculum como praxis.

Desde el enfoque curricular critico, y particularmente desde la perspectiva
emergente del pensamiento critico, el disefio y desarrollo de un Proyecto
Critico Interdisciplinario requiere innegablemente de un periodo de
convencimiento previo a partir del cual los involucrados puedan expresar sus
opiniones y verlas concretadas en los acuerdos, este involucramiento en la
toma de decisiones es la base para que se vaya conformando un compromiso
con el trabajo. De la misma manera, siendo que los enfoques criticos de disefio
y desarrollo del curriculum hacen uso de un lenguaje propio que los
caracteriza, es necesario, ademas, incluir periodos y estrategias a partir de las
cuales, los alumnos y demas involucrados, puedan resemantizar o incluir otros
significados desde sus propios referentes.

En el ambito de la formacion inicial de profesores es posible el disefio y
desarrollo de un Proyecto Critico Interdisciplinario por las siguientes razones:

 En las escuelas formadoras de docentes, particularmente en las
escuelas normales, algunos docentes promueven ya el uso constante de
habilidades de comunicacion (lectura, intercambio de opiniones,
participacién en la clase y la posibilidad de comprender al escuchar
diferentes opiniones), asi como el uso de estrategias fincadas en la
colaboracion, discusion, debate y dialogo (mesas redondas, trabajo en
equipo, testimonios, solucién de problemas y la elaboraciéon del
documento recepcional).

» La vinculacion que se establece entre las escuelas formadoras de
docentes y las escuelas de educacion basica, a través de la practica de
los futuros licenciados en educacion, implican procesos de planeacion,
observacién, analisis, solucion de situaciones imprevistas y busqueda
de alternativas, que constituyen un espacio potencial para lograr que el
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pensamiento trascienda a un verdadero ejercicio critico.

En los procesos de formacion de profesores se dan ya situaciones, Si
bien no generalizadas y en muchas ocasiones distantes del contexto
social, en las que se implica el cuestionamiento, la problematizacion y
el didlogo, en una practica educativa que pretende ser diferente.

Existe ademas un cierto nivel de conciencia entre los involucrados,
profesores y estudiantes principalmente, sobre el impacto e
importancia de la formacion de docentes criticos, no sélo en el
contexto educativo, sino también en el social: se entiende que un
profesor critico apoya el desarrollo de la criticidad de sus alumnos
puesto que puede posibilitar el andamiaje necesario y estimulacion
suficiente para la formacion integral del educando, incluida su
criticidad; ademas, se percibe también que el pensamiento critico
permite docentes con iniciativa y compromiso, se comprende que las
habilidades criticas son necesarias en la sociedad actual puesto que
permiten valorar las condiciones que prevalecen, identificar problemas
y buscar alternativas, aunado a que permiten tomar mejores decisiones,
tener una opinién y actuar éticamente.

Se manifiesta un genuino y claro interés por fortalecer el pensamiento
critico manifestado en una serie de sugerencias que versan sobre la
implementacién de estrategias criticas, el uso pertinente de diversos
materiales, asi como propuestas de contenidos especificos.

En suma, el &mbito de la formacidn inicial de docentes es un campo fértil en
el cual pueden y deben trabajarse Proyectos Criticos Interdisciplinarios, tanto
por lo que todavia no se da, como por lo que ya se manifiesta.

El primer paso sera el reconocimiento de aquellos espacios desde los que se
puede realizar un ejercicio autbnomo de critica, a partir de los cuales se
entienda, por una parte, cdmo la escolaridad estd moldeada por el estado y
coémo el estado esta moldeado por la escolaridad, y por otra, las formas de
resistencia que pueden conformarse y que se expresaran a partir de propuestas
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alternativas.

» C.2 Los principios orientadores

Los principios actian como orientadores en el disefio y desarrollo de los
Proyectos Criticos Interdisciplinarios, es decir, tanto en el momento de la
planificacion como en la concrecion en las aulas. Estos constituyen frases
cortas con significados que recuperan, de manera muy precisa y clara, la
postura ideologica de que parte una propuesta. Para el caso de la propuesta
que se ha pretendido, en los principios que se presentan se sintetiza la
perspectiva emergente del pensamiento critico, los planteamientos basicos del
disefio curricular de corte critico, asi como la concepcidn de la formacion y de
los profesores desde esta misma perspectiva.

Sobre el pensamiento critico emergente:

» EI pensamiento critico emergente se expresa a través de todas las
facultades del hombre: cognitivas, emocionales, sociales y fisicas.

* En la medida en que trasciende la dimension cognitiva, se inscribe en
el &ambito sociopolitico y ético.

» El pensamiento critico es un pensamiento complejo: multidimensional
(cuidadoso y creativo), aporta orden, claridad y distincion, pero sobre
todo aporta incertidumbre e indeterminacion.

 La consecuencia necesaria del pensamiento critico es la
transformacion.

» La transformacion puede verse como proceso y como resultado. En
tanto proceso se alude a la transformacion o emancipacion de la
conciencia; en tanto resultado se visualiza como construccién vy
desarrollo de mundos alternativos (sociedad mas justa, futuros
deseados).
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» Con miras a la trasformacion, el pensamiento critico emergente debe
ir siempre acompariado de la praxis.

» La praxis se entiende como el hacer consciente en una direccion
definida hacia la construccion de mundos deseados y posibles.

» El pensamiento critico emergente es praxis, y la praxis, transformacion
en el marco de la posibilidad.

» La posibilidad emerge de la conciencia histérica y del analisis de la
autonomia/dependencia que guardan los sujetos respecto a otros
sujetos o fendmenos.

» Para transformar es necesario recuperar al sujeto como caminante que
se hace en el camino, recuperar su asombro para que éste se convierta
en necesidad de conciencia y ésta a su vez en necesidad de mundo.

» Siendo la transformacion su fin dltimo, se accede al pensamiento
critico emergente por niveles: resistencia/destruccion de la verdad;
apertura/investigacion-indicacion de caminos de cambio; y
transformacion/elaboracion de mundos alternativos.

» El pensamiento critico emergente es integral e incluyente pues aboga
en todo momento por la complementariedad y la inclusién de los otros.

» El pensamiento critico emergente implica un estado abierto de empatia
con los otros.

» Este estado de empatia se logra solamente a través del didlogo en
comunidad.

Sobre el disefio curricular:

* El curriculum es praxis y por lo tanto puede entenderse desde una
perspectiva cultural, histérica y procesual.

» Seorientahacia la libertad, a través de la praxis que implica una accion
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critica (a nivel de la conciencia y de la practica).

Constituye un proyecto con capacidad de reproducir las condiciones
historicas de la sociedad, pero al mismo tiempo con potencial para
resistir e incidir en esa misma sociedad.

El disefio de un curriculum critico supone una conexion reciproca entre
autorreflexion y accion.

Ser consciente de las ideologias que perpetdan la dominacion y
desigualdad tanto en los contextos sociales como en los modos de ver
y de pensar de los sujetos, es el primer paso con el que se inicia el
disefio de un curriculum critico.

Los sujetos deben darse cuenta de cuando las posiciones curriculares
representan perspectivas deformadas del mundo.

En el proceso de formular y articular los valores y las metas del
curriculum debe verse implicada una masa critica de participantes.

Es necesario propiciar un encuentro educativo, a partir de la
reconstruccion de comunidades de educadores criticos.

El disefio se logra en la medida en que los docentes trabajen como
comunidades reflexivas, participando dialégicamente en la
planificacion del curriculum

El disefio critico tiene un componente moral ineludible: igualdad,
equidad, solidaridad y democracia.

La definicidon de las experiencias de aprendizaje tiene que hacerse bajo
criterios morales, politicos y culturales.

La praxis es la ultima instancia que dirige las propuestas de cambio,
por ello se considera el disefio como un instrumento para guiar la
practica, instalado siempre en la incertidumbre, que no es
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improvisacion.

» El disefio tiene una dimension artistica que apela al juicio de quien la
ejerce, sin esperar que un conjunto de técnicas la determinen.

» Disefar cualquier préctica educativa es una operacion compleja que
tiene que contemplar esta practica en su globalidad: las amplias
finalidades de la educacidn, no sélo los contenidos de las materias de
estudio.

* Para disefiar un curriculum critico son necesarios dos elementos:
técnicas para el desarrollo del curriculum y una conciencia critica del
mismo.

» El disefio curricular desde un planteamiento critico se concibe ademas
en el marco de la innovacion, puesto que trastoca las formas
establecidas e implica un cambio horizontal.

» Eldisefio curricular critico s6lo es posible en el marco del pensamiento
critico.

Sobre los profesores y su formacion:

« La formacién docente es un proceso integral que tiende a la
construccién y apropiacion critica de las herramientas conceptuales y
metodoldgicas para el desempefio profesional.

» El sujeto docente analiza las condiciones ideoldgicas y materiales de
la instruccion escolar, se critica el funcionamiento del sistema
educativo con miras a la posibilidad de una practica mas democratica,
colectiva y consciente.

» El profesor es considerado un intelectual reflexivo, transformador y
activista politico que critica su practica en aras de comprenderla
inscrita en un contexto especifico, con el fin de promover la
emancipacion.
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La ensefianza se concibe como una profesion de disefio, situada entre
el conocer y el actuar.

El profesor es un disefiador intermediario entre lo que se le indica que
haga y las condiciones de su practica concreta.

La practica del profesor supone un equilibrio dialéctico entre el
condicionamiento ajeno y la iniciativa propia.

El protagonismo de los profesores en el campo del disefio puede ir
desde propuestas auténomas que ellos propongan, hasta la adopcion
critica de modelos elaborados desde fuera.

El disefio del curriculum es una competencia profesional basica en los
docentes.

La organizacion colegiada de los profesores en las escuelas puede
aumentar el espacio de autonomia si se utiliza como recurso para
remover y combatir obstaculos institucionales.

Ningln profesor solo puede producir una alternativa completa. La
formacion debe darse en el marco de una comunidad que se base en la
ética y en la que se aprenda a tratar con una diversidad de voces.

» C.3 Laseleccion del contenido y los materiales

La perspectiva cultural del curriculum remite necesariamente a entender que
la cultura ofrecida en la escuela debe estar conectada con las experiencias de
los educandos, no para tomarlas como tal o quedarse en ellas, sino para
reconstruirlas y hacer conciencia de la funcion dominadora que ejercen.

Todos los educandos saben cosas que han aprendido a lo largo de su vida, es
decir, cuentan con un capital cultural que por una parte les sirve para aprender
nuevas cosas, y por otra, contribuyen a educar al propio educador; en este
sentido se hace necesario reconocer el papel protagonista del estudiante en su
propio aprendizaje. En efecto, los Proyectos Criticos Interdisciplinarios debe
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partir de las experiencias de vida de los educandos, pero recuperando
criticamente dichas experiencias cotidianas.

En la seleccion del contenido se debe considerar ademas el interés de los
involucrados, un interés basado no solo en el gusto de saber algo, sino en la
necesidad que se observa en ese saber. En el ambito de la formacion de
licenciados en educacion el interés gira en torno a situaciones educativas, pero
esto no implica su aislamiento del contexto general: sociocultural, econémico,
politico, etc. Esto justifica el hecho de que la presentacion del contenido debe
fortalecer la vision compleja, que no fragmentada, de la realidad.

Desde los Proyectos Criticos Interdisciplinarios los contenidos se organizan
de manera significativa, tanto para los alumnos como para los docentes, de tal
forma que desde el primer momento se comprenda el qué y el porqué de las
tareas escolares. En este marco los profesores crean condiciones y ambientes
en que los alumnos se ven motivados por investigar, indagar y aprender,
inclusive proponer nuevos contenidos si lo consideran necesario.

Desde estos proyectos no es posible hacer un listado exacto de los contenidos
que se deben considerar en su planificacion, puesto que las experiencias e
intereses de los involucrados son muy amplias y diversas y a la vez
enriquecedoras, sin embargo, pueden apuntarse algunas ideas, que aunado a
lo que ya se dijo, pretenden apoyar la seleccidon y organizacion de los
contenidos en una propuesta como la que se plantea:

» El contenido de una propuesta para el desarrollo del pensamiento
critico en la formacion inicial de docentes, si bien debe considerar
temas establecidos en los programas de estudio, puede y deben
vincularse criticamente a la experiencia e interés de los estudiantes.

» Enladefinicion del contenido debe tenerse siempre presente la idea de
transformacion, ;aprender para qué?: saber, reflexionar, criticar...
para cambiar, mejorar, transformar. En este caso trasformar el
pensamiento y las practicas docentes en aras de crear las condiciones
para construir el futuro que se desea.
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El contenido y su tratamiento debe permitir sacar a la luz cuestiones
de poder, por ello, se hace imprescindible incorporar la perspectiva
historica en los fendbmenos objeto de estudio.

Al seleccionar los contenidos, considerar siempre la dimensién ética
del conocimiento.

El contenido debe dar apertura a lo diverso (aprender a tratar con
diversas voces), provocando un equilibrio critico entre lo diferente y
lo comun con miras a un entendimiento y asuncién de lo intercultural.

De la misma manera, durante la seleccion del contenido, no debe
perderse de vista lo mas cercano: lo regional y lo local, como una
forma de ganar significado y hacer validos los saberes creados en
contextos cercanos.

La organizacion de los contenidos debe presentarse de manera
integrada, superando en lo posible la fragmentacion propia de las
disciplinas, por ello, desde los proyectos que aqui se plantean, se aboga
por la interdisciplinariedad, que implica la reorganizacion de los
contenidos para construir una red mas integrada entre conceptos,
modelos y estrategias (Componente 4).

Es imprescindible aclarar que, para potenciar verdaderamente el
desarrollo del pensamiento critico, no basta s6lo con hacer una
seleccién de aquello que parece critico, el contenido por si solo no
basta, hay que incorporarlo en formas de trabajo que realmente
provoquen una reflexion critica de lo que se estudia (Componente 5:
comunidades criticas de formacion docente).

En relacion con el uso de recursos es importante mencionar, en primera
instancia, la necesidad del uso critico de las diversas fuentes y medios de
informacion y comunicacion. Este uso critico implica el analisis detallado de
sus contextos de produccion, el desvelamiento de las intenciones que subyacen
en su uso, las potencialidades que pueden tener para contribuir con la critica,
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en suma, las ventajas y/o desventajas que ofrecen para el desarrollo de una
propuesta como la que se plantea.

En el &mbito de la formacion de profesores es necesario superar algunas
inconsistencias en cuanto al uso de materiales bibliograficos y recursos en
general que limitan el uso de la critica, de modo que puedan convertirse mas
bien en potenciadores de la misma.

Actualizar constantemente los materiales bibliograficos utilizados.

Cambiar el uso de separatas por el trabajo con libros completos. Una
préactica muy comun en las escuelas normales es el uso de apartados de
libros que son utilizados como base en las discusiones, esto
obviamente parcializa y limita la vision del estudiantado.

Incluir, en el acervo bibliografico, autores que se hayan o se estén
distinguiendo por su posicionamiento critico ante lo que sucede en la
entidad, pais y fuera de éste, no solo inscritos en el &mbito educativo,
sino en el social en general.

Integrar reflexiones y experiencias de mexicanos. La mayoria de los
autores revisados, propuestos desde los programas, son extranjeros; en
la parte psicopedagogica y didactica se recupera en mucho la
experiencia espafiola. En pro de fortalecer la critica y contextualizar de
manera significativa el contenido seria conveniente incorporar y
rescatar la experiencia nacional y local, y contrastarla con la de fuera.

Ampliar el espectro en el uso de revistas y periodicos de circulacion
regional, estatal, nacional e internacional que contribuyan a la
perspectiva critica de lo que sucede.

Fortalecer el uso critico de la tecnologia. Al igual que muchos
adolescentes y jovenes, varios de los futuros licenciados en educacion
se envuelven facilmente en el uso indiscriminado y acritico de la
informacién que circula a través de los medios tecnoldgicos mas
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actuales.
« Renovacion de las aulas e incorporacion de tecnologia de vanguardia.

» Uso de diversos materiales, ademas de los mas comunes: videografico,
carteles, audios, estadisticas, articulos periodisticos, etc.

» Utilizacion de espacios diversos, no solo dentro del edificio escolar,
sino fuera de éste (museos, parques, bibliotecas, otras instituciones
educativas, etc.)

» C.4 La interdisciplinariedad. Organizacion y desarrollo del
contenido

Una de las categorias centrales en la propuesta que se plantea es la
interdisciplinariedad, y si bien en las reflexiones realizadas ha aparecido
constantemente puesto que constituye una forma de organizacién de los
contenidos congruente con la perspectiva manifestada, es un término que no
se ha abordado como tal hasta el momento, es por ello por lo que, llegado a
este punto, vale la pena acotar su significado y la implicacion que tiene en los
Proyectos Criticos Interdisciplinarios.

El término interdisciplinariedad, al igual que otros que se han abordado a lo
largo de este documento, es un término polisémico que varia en funcién de si
se concibe fundamentalmente como principio, proceso, forma de pensar,
forma de organizar acciones, o como el conjunto de todos esos aspectos. Lo
cierto es que responde al imperativo de resolver los problemas actuales
(incluidos los educativos), desde una perspectiva holistica e integral. Los
problemas actuales son complejos, esto sin duda requiere una reforma del
pensamiento, “la reforma del pensamiento implica la formaciéon de un
pensamiento complejo. Y pensar la complejidad es pensar
interdisciplinariamente” (Perera, 2009, p.44).

Carvajal (2010) recupera algunos significados de interdisciplinariedad que
pueden servir de puerta de entrada para entender la complejidad del concepto:
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» Estrategia pedagogica que implica la interaccion de varias disciplinas,
entendida como el didlogo y la colaboracion de éstas para lograr la
meta de un nuevo conocimiento (Van der Linde, 2007).

» Esfuerzo indagatorio y convergente entre varias disciplinas, pero que
persigue el objetivo de obtener “cuotas de saber” acerca de un objeto
de estudio nuevo (Sotolongo y Delgado, 2006).

» Posada (2004) la define como el segundo nivel de integracion
disciplinar, en el cual la cooperacion entre disciplinas conlleva
interacciones reales. A través de ella se logra una trasformacion de
conceptos, metodologias de investigacion y de ensefianza.

» La interdisciplinariedad cobra sentido en la medida en que flexibiliza
y amplia los marcos de referencia de la realidad, a partir de la
permeabilidad entre las verdades de cada uno de los saberes (Follari,
2007).

Como puede observarse en los significados anteriores, el término
interdisciplinariedad se puede entender como estrategia pedagogica,
indagacion, integracion o percepcion de la realidad, y su fin es lograr un nuevo
conocimiento, obtener ‘“cuotas de saber”, transformar conceptos,
metodologias de investigacién y de ensefianza, toda esta variedad de
significados y todos estos fines son los que le otorgan el calificativo de
polisémico al término, sin embargo, comparten una caracteristica comdn,
tanto los significados como los fines que aqui se enuncian pertenecen al campo
del saber cientifico, es decir, al campo donde la disciplina se entiende como
ciencia y se trabaja para su desarrollo.

Pero qué pasa cuando el término intenta entenderse desde una perspectiva mas
escolar, en particular desde una institucion educativa como son las escuelas
formadoras de docentes, en las que a nivel curricular conviven no disciplinas
propiamente dichas, sino méas bien materias de estudio que en muchos de los
casos manifiestan contenidos de un mismo campo disciplinar, ;puede en estos
contextos hablarse de interdisciplinariedad?

176



Para Lenoir (2013) esto es posible en la medida en que se entiende que los
campos de operacion de la interdisciplinariedad son diversos y no se
circunscriben solo al ambito cientifico. En este sentido, Lenoir distingue
cuatro campos de la interdisciplinariedad que lo llevan a la significacion de
cuatro formas de interdisciplinariedad: préactica, profesional, cientifica y
escolar.

La interdisciplinariedad practica concierne a la experiencia adquirida por el
individuo, cuyo objetivo es poner en practica esta experiencia para resolver
problemas cotidianos. Implica conocimientos précticos, técnicos o
procedimentales de la vida cotidiana.

Por su parte, la interdisciplinariedad profesional refiere a la integracion de
procedimientos y saber (cientifico y practico) demandadas por la profesion,
por lo tanto, la formacion profesional, ademas del saber disciplinario, requiere
de saberes adisciplinarios para dar sentido al acto profesional (practicas
sociales de referencia provenientes de los actos profesionales, que actian con
los saberes tedricos de manera dindmica), Lenoir (2013) introduce el término
circundisciplinariedad para aludir a estos saberes que, ubicandose alrededor
de las disciplinas e integrandose en ellas, constituyen un nivel de integracion
de la interdisciplinariedad. En el &mbito de la formacion inicial de docentes es
conveniente reconocer este campo de la interdisciplinariedad puesto que en
los procesos que se implican en ella existe una constante relacion entre la
teoria (lo que se trabaja en la institucion), con la practica (docencia en las
escuelas de educacion basica).

Lenoir maneja al mismo tiempo la caracterizacion de la interdisciplinariedad
cientifica y escolar en el afan de que en el ambito educativo se eviten
confusiones que pueden ser recurrentes entre los profesores y convertirse en
obstaculos para su implementacién. En la tabla 6 aborda con claridad las
caracteristicas de cada una de ellas, a partir de una serie de aspectos
comparativos:
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Tabla 6

Diferencias entre interdisciplinariedad cientifica y escolar. Recuperada de Lenoir

(2003, p. 65)

INTERDISCIPLINARIEDAD
CIENTIFICA

INTERDISCIPLINARIEDAD
ESCOLAR

Finali

dades

Su finalidad es la produccion de
nuevos saberes y dar respuesta a
necesidades sociales a través de:

El establecimiento de vinculos
entre las ramas de la ciencia.

La jerarquizacion y organizacion de
disciplinas cientificas.

La estructuracion epistemolégica
La comprension de diferentes
perspectivas disciplinarias,
restableciendo las conexiones a
nivel comunicacional entre los
discursos disciplinarios.

Su finalidad es la difusion del saber
cientifico y la formacion de actores
sociales a través de:

La instalacion de las condiciones
adecuadas que permitan producir y
apoyar el desarrollo de procesos
integradores y la apropiacién de
saberes como productos cognitivos
en los alumnos, lo que requiere de
un ajuste de los saberes escolares a
nivel curricular, pedagogico y
didactico.

Obj

etos

Tiene por objeto las disciplinas
cientificas

Tiene por objeto las disciplinas
escolares

Modalidad de aplicacion

Implica la nocion de investigacion:
Teniendo el saber coémo sistema de
referencia.

Implica la nocidn de ensefianza, de
formacion:

Teniendo como elemento de
referencia al sujeto que aprende.

Sistema referencial

Aborda la disciplina como ciencia
(saber erudito, homologado)

Aborda la disciplina como materia
escolar (saber escolar) y por lo tanto un
sistema referencial que no se limita a
las ciencias.

Consec

uencias

Conduce a la produccién de nuevas
disciplinas conforme a diversos
procesos.

Conduce a vinculos de
complementariedad entre las
disciplinas escolares.

Para Lenoir queda claro que las materias escolares pueden considerarse como
disciplinas escolares (puesto que manifiestan un saber escolar) y, por lo tanto,
puede y debe hablarse de interdisciplinariedad en el contexto escolar, cuya
finalidad no es la produccién de nuevas disciplinas, tal como se plantea en el
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ambito cientifico, sino la busqueda de la vinculacion y complementariedad
entre las disciplinas o materias escolares.

En este mismo tenor habla Torres (2012, 2015) cuando plantea que la
interdisciplinariedad implica la reorganizacion de los contenidos para
construir una red mas integrada entre conceptos, modelos y estrategias. Hablar
de interdisciplinariedad es contemplar el trabajo curricular desde la dptica de
los contenidos curriculares, tratar de ver qué relaciones o agrupamientos se
pueden llevar a cabo. Poner en relacion explicita unas disciplinas con otras
ante el alumnado es una manera de dejar patente cuestiones que al actuar en
conjunto contribuyen a resolver problemas; ademas, cuanto mas visibles se
hagan estas relaciones entre las diversas especialidades del conocimiento, mas
facil les resultaré a los alumnos comprender informaciones.

Para los fines de libro y con fin de entender el significado de
interdisciplinariedad que prevalece en los Proyectos Criticos
Interdisciplinarios es importante hacer esta aclaracion porque si bien en las
escuelas formadoras de docentes se trabaja una linea de investigacion cuyo
objetivo es la generacion de conocimiento en el &mbito de la docencia (que
puede darse en el &mbito de la interdisciplinariedad cientifica), también es
cierto que se trabaja con base en programas establecidos que manifiestan
materias escolares, no disciplinas cientificas como tal. Desde esta dptica, en
la comprension de interdisciplinariedad que aqui se requiere, se apela en
primera instancia al significado de interdisciplinariedad escolar para
sustentarse, por lo menos en un primer nivel de actuacion.

De acuerdo con Lenoir (2013), la interdisciplinariedad conlleva una serie de
atributos, y requiere un conjunto de condiciones para realizarse:

Atributos:

* No existe la interdisciplinariedad sin disciplinas (materias escolares en
el caso de la interdisciplinariedad escolar)

» Lainterdisciplinariedad no es pluridisciplinariedad. No se basa en una
perspectiva acumulativa.

179



La interdisciplinariedad requiere tension a nivel de finalidades.
Complementariedad entre la perspectiva epistemoldgica (busqueda de
la unidad del saber) e instrumental (saber directamente util y
utilizable).

La interdisciplinariedad es un medio, la integracion es la finalidad del
proceso de aprendizaje. Exige la creacion de enfoques integradores y
no la imposicion de un curriculum integrado.

Condiciones:

Vincular la razon, la mano y el corazon. Busgqueda de sentido
(propdsito epistemoldgico), de funcionalidad (propésito instrumental),
y de lo humano (propositos psicoldgicos y sociales).

Garantizar la gestion y la formacidén. Un enfoque interdisciplinario
funciona en la medida en que exista un equipo que comparta metas
comunes, y donde cada miembro escucha las opiniones de los demas
y estd de acuerdo en discutir de manera abierta y respetuosa, y entre
los cuales, existe cooperacion.

Crear un curriculum integrado. La utilizacion de un enfoque
interdisciplinario solicita la implementacién de una fuerte interaccion
entre las disciplinas académicas que lo componen.

Garantizar la coherencia entre curriculum, didactica y pedagogia.

Adoptar uno o varios modelos pedag6gicos interdisciplinarios.

Para cerrar este breve andlisis sobre interdisciplinariedad, cabe decir que de
acuerdo con Perera (2009) ser interdisciplinario significa, en esencia, poseer
una manera de pensar, actuar y sentir basada en una nueva concepcién sobre
la realidad, el ser humano y sus complejidades, y sobre la educacion. De ahi
que una educacion interdisciplinaria no se reduce a proporcionar
conocimientos, se trata de la formacion de valores, habitos y formas de
actuacion. Abordarla en el ambito educativo significa considerar cualquier
intervencion que se realice, como un aspecto de la totalidad.
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» C.5 La comunidad critica de formacion docente

En la caracterizacion de los componentes anteriores se ha aseverado
recurrentemente que el disefio y desarrollo de los Proyectos Criticos
Interdisciplinarios no es posible en la soledad individual y en consecuencia
tiene que darse necesariamente en el marco de lo colectivo, en comunidad.

Para dar contenido al término de comunidad que aqui se plantea se partird de
dos conceptos cuyos significados son congruentes con lo revisado hasta el
momento: comunidad de investigacion filoséfica y comunidad de aprendizaje.
El primero relacionado con el trabajo de Lipman (1997), y el segundo con los
desarrollos tedricos de Ferrada, Flecha y Puigvert (2002, 2008). En ambos
casos se toma como una de las bases fundamentales el trabajo de Habermas, y
en el segundo, ademas, se considera como fundamental el de Freire, ya
referenciados también en este libro.

Para el caso que nos ocupa en la caracterizacion de este componente, se
pretende la construccion de un tercer concepto que al mismo tiempo que
engarce planteamientos esenciales de los dos mencionados, coincidentes con
la racionalidad que aqui se pondera, recupere la riqueza argumentativa que se
ha generado a lo largo del analisis manifestado en los apartados precedentes:
la comunidad critica de formacion docente.

En aras de facilitar la construccion del concepto que se ha propuesto, vale, en
los parrafos que siguen, sintetizar algunas ideas en torno a la comunidad de
investigacion y algunas relacionadas con la comunidad de aprendizaje, para
aterrizar en la que en este texto interesa.

En el marco del desarrollo del pensamiento multidimensional (creativo,
cuidadoso y critico), plantea Lipman que la mejor forma de contribuir con este
pensamiento es a través de la filosofia, pues a partir de ella se aportan técnicas
para razonar, investigar y formar conceptos. La filosofia debe estar presente
cuando se pretende el desarrollo del pensamiento critico, no como una
asignatura, sino como un eje transversal del cual los estudiantes se apropien
para poder usarla; incorporar la filosofia es ensefiar a pensar de manera
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problematica.

Ademas, la filosofia promueve que las disciplinas se piensen en si mismas,
que se piense sobre ellas, y promueve el pensamiento entre disciplinas. La
base del trabajo propuesto por Lipman es el didlogo, que posibilita la
conversion del aula tradicional en una comunidad de investigacion. Cuando
se habla de diélogo, el autor tiene cuidado en distinguir este término del de
conversacion: la conversacion tiende al equilibrio, el didlogo potencia el
desequilibrio.

La comunidad de investigacion se realiza con base en la discusion y el dialogo,
favorece la indagacion y la investigacion, y permite la constante vigilancia de
los fines hacia los que nos dirigimos. El crecimiento personal es posible en la
medida en que el individuo entra en un proceso de interrelacion con otros: la
comunicacion, el acto del habla y de la escucha son esenciales para el
pensamiento.

De acuerdo con Lipman (1997), el dialogo permite el paso de una filosofia de
la conciencia a una filosofia del lenguaje, en la que los sujetos son
participantes activos. Los sujetos capaces de lenguaje y accion solo se
constituyen como individuos al introducirse en un mundo intersubjetivamente
compartido, esto es, en comunidad; en el seno de este espacio se genera la
busqueda de la verdad y de lo justo, lo cual se hace cooperativamente, en este
proceso de cooperacion, el didlogo es fundamental.

En la comunidad de investigacion filosofica tienen lugar procesos cognitivos,
através del ejercicio dialogico: de razonamiento, investigacion y organizacion
de la informacion, tendiente a la formulacion de juicios. El dialogo filosofico
juega un papel central en el proceso de educar personas criticas y creativas, y
en la conversion del aula en una comunidad de investigacion, pues ademas de
tener una dimension filoséfica, conlleva una dimension ética.

Por su parte, de acuerdo con Flecha y Puigvert (2002), quienes recuperan una
idea de Valls:
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Una comunidad de aprendizaje es un proyecto de transformacion social y
cultural de un centro educativo y de su entorno para conseguir una sociedad
de la informacion para todas las personas, basado en el aprendizaje
dialégico, mediante una educacion participativa de la comunidad, que se
concreta en todos sus espacios (p. 16).

En palabras de Flecha y Puigvert la comunidad de aprendizaje es un proyecto
que intenta alcanzar el suefio de la escuela que todos quieren tener, haciendo
realidad el imperativo de que nadie quede excluido.

En las comunidades de aprendizaje subyace un modelo dialégico de pedagogia
que gira en torno de una nueva concepcion de educacién y sociedad, con miras
a alcanzar la construccién de una persona con caracteristicas especificas, a
través de un modelo de aprendizaje y un modelo didactico, evaluado también
desde una concepcion alternativa. Todo ello inscrito en un enfoque que
considera al curriculum como “Construccion social que surge de las multiples
y diversas interacciones de las personas que componen una comunidad
educativa contextualizada histérica y socialmente, y que estan sujetos tanto a
relaciones de imposicidon, como de dialogo” (Ferrada y Flecha, 2008, p. 58).

El concepto de educacion que orienta el modelo dial6gico implica una praxis
de transformacion desde las construcciones intersubjetivas de quienes
entienden la educacion como un proceso que los involucra protagdnicamente.
Educar significa la trasformacion de cada sujeto, resultado de sus
interacciones solidarias con los demas, y en donde sus opciones y acciones
tienen cabida.

Desde esta pedagogia se entiende la sociedad como una sociedad dial6gica
gue abre nuevas formas de convivencia, de conversacion y reflexion conjunta
entre grupos humanos diferentes. La sociedad es una comunidad en
comunicacion en las que las personas realizan proceso de interpretacion,
contribuyendo con esto a la cultura, pero a la vez es la propia cultura la que
proporciona los contenidos para ello, en este sentido, sujeto y cultura se
retroalimentan mutuamente.
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Respecto a la construccion de la persona se refuta que la persona humana sea
un ser naturalmente pasivo incapaz de comprometerse con ningin cambio
social. En cambio, se ve a la persona con una doble dimensién: biologica y
social, que la dota de iniciativa y protagonismo, tanto en su propia
construccion como persona, como frente a la sociedad a la que pertenece.

El corazén de estas comunidades lo constituye el aprendizaje dialgico que
“permite promover contextos de racionalidad comunicativa, en que se ejercita
a cada momento la argumentacién susceptible de critica conjuntamente con
las relaciones de solidaridad [...] implica la posibilidad de poner en evidencia
las pretensiones de poder que emergen durante los procesos de aprendizaje”
(Ferrada y Flecha, 2008, p. 54)

De acuerdo con Ferrada y Flecha (2008), el aprendizaje dial6gico lleva
implicitos los siguientes principios:

« Dialogo igualitario. Se produce cuando todas las personas
participantes tienen las mismas oportunidades para intervenir en los
procesos de reflexion y toma de decisiones. Las aportaciones son
consideradas en funcién de la validez de los argumentos y no desde la
imposicion de un saber hegemonico.

» Inteligencia cultural. Es la capacidad de aprender a través del dialogo
y la comunicacién. Todas las personas tienen inteligencia cultural
porque tienen capacidades innatas para comunicar y actuar gracias al
lenguaje.

« Transformacién. Es la generacién de altas expectativas de todo el
alumnado para promover los méximos aprendizajes. El aprendizaje
dialdgico transforma las relaciones entre la gente y su entorno. Las
personas son seres de transformacion y no de adaptacion.

» Dimension instrumental. Son los conocimientos cientificos y técnicos
y el desarrollo de habilidades instrumentales necesarias para actuar con
éxito en la sociedad. La seleccion de estos aprendizajes requiere la
participacion de la comunidad.
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» Creacion de sentido. Se refiere a la posibilidad de elegir el proyecto
vital basado en el conocimiento de un abanico de posibilidades que
puede ofrecer la educacion. Se analizan y muestran alternativas de
proyectos de vida.

» Solidaridad. Se da cuando se genera la convivencia multicultural,
multisocial y multiprofesional. También es compartir procesos de
aprendizaje en vez de separar de forma competitiva al alumnado.

» lgualdad de diferencias. Este aprendizaje se orienta a la igualdad de
diferencias afirmando que la verdadera igualdad respeta la diferencia,
asi se asegura que todas las personas, desde su cultura, tengan las
mismas oportunidades.

* Emocionalidad. La emocién se entiende como la capacidad para
sentirse en plena empatia con el otro.

El modelo didactico que se pondera en este enfoque pedagdgico es un modelo
interactivo que basa sus acciones en las interacciones de la mayor diversidad
de agentes sociales que sea posible ingresar al aula, a fin de ofrecer la mayor
diversidad de formas de ensefiar y aprender.

La evaluacion es concebida como “medio para promover los aprendizajes
instrumentales y sociales dirigidos a los méaximos para todos los alumnos, al
mismo tiempo que fortalece la cultura de la colaboracién entre pares y entre
alumnado y colaboradores de aprendizaje” (Ferrada y Flecha, 2008, p. 59).

Una vez presentadas sintéticamente las caracteristicas de los conceptos
aludidos, cabe hacer notar que los planteamientos comparten similitudes que
constituyen la esencia de las comunidades, a saber: el didlogo, la colaboracion,
el sentido ético y la tendencia a la transformacion. Tales elementos coinciden
indudablemente con las reflexiones y argumentos que se han manifestado a lo
largo de este trabajo, por lo que se considera pertinente tomarlos como base
para la construccién del concepto de comunidades criticas que, en el ambito
de la formacién inicial de profesores, pueda constituirse paulatinamente en el
modelo de organizacion a partir del cual se planifiquen y desarrollen las
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actividades en las instituciones formadoras de docentes.

En la figura 12 que a continuacion se presenta se manifiesta una
representacion grafica de los componentes que integran el concepto que se

plantea:

Figura 12

Componentes de la comunidad critica
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Como puede observarse, la comunidad critica de formacion docente es posible
en la medida en que se reconocen aquellos espacios en que quienes participan
pueden proponer alternativas de trabajo al concebirse como sujetos
protagonistas con potencial para transformarse y transformar sus condiciones
como profesionales y como humanos. En las escuelas formadoras de docentes,
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y particularmente en las escuelas normales, es posible el reconocimiento y
recuperacion de estos espacios considerando que de por si ya se promueve un
trabajo colegiado, que si bien es muy limitado en términos de los tiempos de
que se dispone, las visones de organizacion técnicas que se tienen, y el tipo de
participantes, puesto que la mayoria de las veces s6lo son los docentes;
denotan ya una cierta cultura de organizacion que puede potenciar la
conversion del colegio actual, en una verdadera comunidad critica.

La comunidad critica descansa en dos pilares fundamentales: el didlogo y la
colaboracién, permeados siempre por dos componentes generales: el
componente ético y la trasformacion.

Como ya se dijo mas atras, el pensamiento critico implica un estado de empatia
con los otros, este estado se logra solamente a través del didlogo que constituye
el mecanismo del lenguaje que permite el desarrollo de la criticidad, esto es
asi porque el didlogo problematiza lo que se estudia, se hace y lo que se es. La
problematizacion lleva siempre consigo la duda, el cuestionamiento, la
inseguridad, por ello se dice que el pensamiento critico es desobediente.

Cuando se habla de dialogo se habla de comunicacion, pero hay que tener
cuidado puesto que no toda comunicacion es didlogo, la primera so6lo se
convierte en el segundo cuando se mueve por un interes critico y emancipador.
Para lograr el dialogo es necesario cuestionar los propios lenguajes, incorporar
0 crear nuevos conceptos, integrar en los discursos cotidianos aquellas ideas
gue nos ubiguen en nuestras raices, y recuperar y resemantizar los que nos han
sido arrebatados y tergiversados. Por las razones expuestas se entiende que el
gjercicio dialégico sblo es posible en comunidad, en discusion e interrelacién
con los otros.

A partir de esta nocién de dialogo es que es posible que, en el &mbito de la
formacion de docentes, se desarrollen estrategias didacticas como los circulos
de estudio, mesas de dialogo, talleres de discusién critica, elaboracion de
articulos, revistas, libros, etc., que implican a su vez la apertura para que
personas externas a la institucion tengan acceso a ella, y los propios alumnos
tengan mayores oportunidades de salir y conectarse con el mundo. En todo
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esto subyace la colaboracion, sin colaboracion no hay dialogo, sin dialogo no
hay colaboracion.

Lograr la colaboracion en cualquier nivel educativo remite a considerar
necesariamente la experiencia, interés y expectativas de los involucrados, en
igualdad de condiciones. En el ambito de la formacién de profesores, siendo
adultos jovenes, la experiencia de los estudiantes es vasta: algunos ya han
tenido o estan teniendo la oportunidad de participar como docentes, otros mas
desarrollan otros programas educativos simultdneamente, y todos, cuentan con
un amplio bagaje cultural en funcién de sus contextos de origen: urbano, rural
e indigena; todo esto hace que sus intereses y expectativas sean por demas
diversas y enriquecedoras.

Considerar lo que los involucrados conocen en un proyecto alternativo, lo que
les interesa y lo que esperan, es el primer paso para consolidar un compromiso
de colaboracion que seré la base para trabajar en comunidad. En el marco de
este compromiso de colaboracion es desde el cual se pueden generar procesos
de autorreflexion, investigacion y accion que permitan el disefio y desarrollo
de alternativas conjuntas, convirtiendo asi el proceso de formacion docente,
en una verdadera praxis educativa.

El elemento ético de la comunidad critica permea necesariamente la
colaboracion puesto que imprime un codigo de actuacion que la posibilita,
evitando la soberbia, el abuso de poder, las relaciones verticales y el
protagonismo de unos sobre otros. Desde este componente se aboga por la
igualdad (nadie vale mas que el otro), la equidad (atencion diversa a la
diversidad), y la democracia (toma de decisiones conjunta).

Este elemento invita también a la reflexion sobre los fines del actuar docente,
los compromisos que se imbrican en éste y en los que se consideran no so6lo
los de carécter personal y profesional, sino ademas y por encima de ellos, el
compromiso social.

Obviamente este elemento ético trastoca las relaciones que se establecen en el
aula y en la escuela. En las instituciones formadoras de docentes habria que
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cuestionar el tipo de relaciones que se han mantenido hasta el momento, el
papel que han jugado directivos, docentes y estudiantes en la toma de
decisiones, la atencion a la diversidad de los intereses, el para qué de la
docencia, entre otros muchos aspectos.

Finalmente, queda clara la intencion global de las comunidades criticas: la
trasformacion. La transformacion de la conciencia docente, la trasformacion
de la practica educativa, la trasformacion social. En la formacién inicial de
docentes estar en posibilidad de transformar requiere de un analisis del poder
ideoldgico presente en planes y programas de estudio, recuperacion del
sentido histérico de la profesion, la valoracién de la profesion, y por supuesto,
la construccién de propuestas alternativas.

En conclusion, desde este libro se plantean las comunidades criticas
entendidas como una forma de organizar el trabajo en las escuelas formadoras
de docentes, fincado en el reconocimiento de los espacios de autonomia por
parte de involucrados, quienes se conciben como sujetos protagonistas con
capacidad de transformarse y trasformar sus condiciones, a partir del dialogo
y la colaboracion, en un ambiente ético.

» C.6 La planificacion estratégica. Fases de desarrollo

En la caracterizacién anterior se han descrito con detalle los componentes de
los Proyectos Criticos Interdisciplinarios, toca ahora presentar una alternativa
de planificacion que permita plantear actividades concretas en el marco de
estos componentes, y en la que se consideren aspectos tales como: la
planificacion como estrategia; la conjuncién critica de los planteamientos
oficiales con las experiencias, intereses y necesidades de los involucrados; el
respeto a los principios que se implican en el pensamiento critico, disefio
critico y formacion docente; la comunidad critica como forma de proceder; y
la organizacion del contenido de manera integral desde la interdisciplina.

En la planificacion de los Proyectos Criticos Interdisciplinarios se apela a la
nocion de curriculum como praxis que constituye uno de sus principios
basicos, a su vez, en esta nocién se implica la nocion del proyecto como
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estrategia, puesto que es el hacer el que va dando forma al disefio, por lo que,
si bien se inicia con algunas actividades generales en un cierto sentido, es la
praxis misma la que va definiendo la orientacion dltima.

Asi entendido y por la flexibilidad que debe suponer este tipo de proyectos, se
propone solo el establecimiento de tres grandes fases en interrelacion
permanente: definicion del imaginario, disefio e implementacion; siempre
orientadas y reorientadas por los procesos de valoracion. Empero, hay que
mencionar que para que se inicie el trabajo en su primera fase, se requiere
crear las condiciones institucionales minimas cuyo centro es la conformacion
de un equipo interdisciplinario que paulatinamente se vaya convirtiendo en
una verdadera comunidad critica de formacion docente.

La integracion de los equipos interdisciplinarios requiere de un periodo de
sensibilizacion iniciada por quien o quienes pretenden realizar un trabajo bajo
esta perspectiva: en un primer momento con autoridades, comparieros asesores
y estudiantes, es decir, una etapa de convencimiento y motivacion que lleve a
un compromiso inicial de integrarse a la experiencia y colaborar en ella. No
quiere decir esto que tengan que integrarse todos al mismo tiempo, el trabajo
puede iniciarse con algunos pocos (una academia de especialidad de un solo
grado, por ejemplo) y enseguida, el mismo proceso y los resultados de trabajo
deberan ser motivantes para la incorporacion de otros compafieros.

De la misma manera, se entiende que la integracién del equipo no representa
de facto la conformacién de una comunidad critica, esta debera irse
construyendo en el propio camino, en la medida en que logren observarse
limitantes, reconociendo y recuperando espacios de autonomia dentro y fuera
de la institucion, etc., en fin, en la medida en que se vaya fortaleciendo el
pensamiento critico, a partir de la implementacién de diversos proyectos.

En la figura 13 que se muestra a continuacion se evidencia de manera grafica
la significacion que se hace sobre las fases que deben considerarse al trabajar
desde la perspectiva de los Proyectos Criticos Interdisciplinarios.
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Figura 13

Fases de los Proyectos Criticos Interdisciplinarios
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Al centro de la figura se observan las fases en interrelacion constante, esto es
asi porque mas que momentos 0 etapas que se agotan en si mismos, se
entienden como fases que se alimentan mutuamente, si bien se parte del
imaginario, este debe alimentarse en el propio disefio, y obviamente por la
posibilidad de la practica. En otras palabras, cada una de las fases se mueve,
conlleva un dinamismo que acepta la incorporacion de lo que emerge, la
emergencia enriquece el proceso y brinda la posibilidad de estar siempre
alerta, siempre reflexionando, siempre criticando. Sin embargo, conviene
definir algunas tareas para cada fase, no porque sean las Unicas, sino porque
pueden servir como punto de partida para el trabajo:

Definicion del imaginario. Supone el planteamiento de la utopia, el suefio
que le da direccién y sentido a lo que se hace, y que recoge y pone en el centro
la experiencia, las expectativas e intereses de los involucrados, al mismo
tiempo que los conjuga con los contenidos escolares y las condiciones
institucionales, no para tomarlas como obstaculo, sino como posibilidad. El
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imaginario no es el suefio imposible, o la utopia inalcanzable, al contrario, es
“sofiar con los pies en la tierra”.

Entre otros aspectos, el imaginario plantea reflexionar sobre cuestiones como
las que siguen:

Como nos vemos al final del proyecto.

El punto al que se quiere llegar.

Qué queremos lograr como comunidad critica de trabajo.

Para qué queremos lograrlo (sentido personal, profesional, social)
Como queremos lograrlo.

Cuéles van a ser los pretextos (productos logrados)

El disefio. En esta fase se pone sobre papel, de manera organizada, la forma
en que pretende hacerse realidad el imaginario. Entre otras tareas, supone las
siguientes:

Definicion del contenido. Cuédles son las experiencias, intereses y
necesidades de los involucrados, como pueden engarzarse con los
contenidos de las materias escolares y generar contenidos integrados.

Organizacion de los contenidos. Como establecer puentes entre los
contenidos seleccionados, cémo integrarlos alrededor de temas o
elaboracion de productos motivantes que recuperen el conjunto de las
materias escolares y los propios fines de los involucrados.

Definicion de actividades. Qué tipo de actividades se hacen necesarias
en el marco de la critica, cuéles dentro del aula, cuéles fuera, como
integrar la investigacion, como propiciar la reflexion y la critica en
cada una de ellas, cdmo contribuir a la colaboracion y al dialogo, como
incorporar la colaboracion de agentes externos a la institucién a través
de ellas.

Seleccion de recursos y espacios. Como utilizar los recursos y espacios
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existentes, cOmo acceder a otros que resultan necesarios, dentro y fuera
de la escuela, cdmo hacer un uso critico de ellos.

Implementacion. Implica el desarrollo de las actividades y su reorientacion
en caso de gue sea necesario, la integracion de otras que vayan emergiendo en
el camino y que sea necesario considerar, asi como la incorporacion de otros
recursos y espacios que se vayan visualizando como posibles. La
implementacidn constituye una fase de practica pero que se convierte en praxis
en la medida en que es constantemente criticada y tiene apertura para
incorporar nuevos elementos.

Como pudo observarse en la figura 13, la evaluacion aparece en todo el
proceso, esto es asi porque desde la perspectiva que se propone, la critica
supone una valoracion constante de lo que se hace, trabajar en comunidad
implica una interaccién permanente que debe garantizar la participacion
igualitaria de todos los involucrados en el proceso, la deteccion de
inconsistencias, desviaciones, la emision de juicios y reflexiones criticas, la
reorientacion del trabajo, la revision de los logros, entre varios aspectos mas.

Lo que para finalizar este capitulo se presenta, es un ejemplo de como puede
planificarse un Proyecto Critico Interdisciplinario en las escuelas formadoras
de docentes, tomando en consideracién los planteamientos que a lo largo de
este libro lograron hacerse. Cabe aclarar que, en el entendido de que un
proyecto de este tipo no puede planificarse desde la perspectiva de una sola
persona, sino que tiene que hacerse en comunidad, se ha tomado como base
una experiencia que se tuvo con estudiantes de la licenciatura en educacién
secundaria, especialidad en espafiol, de la Escuela Normal Superior de
Michoacan, al elaborar un libro de narrativa en el marco de los intereses de
los estudiantes y los propdsitos marcados en las asignaturas del 5°. Semestre
de esta licenciatura®.

20 |a experiencia se desarrollo en el marco del Plan 1999 de la Licenciatura en Educacion
Secundaria puesto que en la Escuela Normal Superior de Michoacéan es el que se sigue
trabajando actualmente.
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Lo que aqui se integra es una reconstruccion de la planificacion del proyecto
una vez que fue desarrollado, por lo tanto, varios de los aspectos que ahora se
contemplan no se habian considerado al inicio puesto que fueron
presentandose en el proceso. La intencion es proporcionar al lector de este
trabajo una posibilidad humilde (que no simple) de cémo inspirarse para
iniciar un trabajo de este tipo, la verdadera orientacion la encontraran
seguramente en su praxis.

Tabla 7

Ejemplo de planificacion de un Proyecto Critico Interdisciplinario

PUNTO DE PARTIDA:
Grupo de estudiantes del 5°. Semestre de la Licenciatura en educacién secundaria,
especialidad en espafiol, de la Escuela Normal Superior de Michoacan.

Asignatura: Analisis de textos narrativos y poéticos.
DEFINICION DEL IMAGINARIO:

FASE DE COMPARACION- INDAGACION DE SIMILITUDES:

Poner sobre la mesa las expectativas, intereses y necesidades de los involucrados, y
compararlos con los propoésitos de las asignaturas a cursar durante el semestre:

Expectativas f " : Propésitos de las asignaturas a cursar durante
recpuperadas Gpectm“s' Intereses ;\ Klsemestr!, relacionadas directamente con las

necesidades de los estudiantes

desde los anasordel sureo: expectativas de los estudiantes:

estudiantes Andlisia de T N i Poiti
Allegarse elementos para comprender (:‘I'arj;;?s} e Textos Namativos y Poéticos
105 textos narrativos y poéticos . .
Analizar y comprender su importancia Conocer los elementos basicos de los textos
s narrativos y poeticos.

fal : . Revisar el impacto de estos textos en las formas de

Serogﬁéagezsfr&%iuur textos narrativos concebir, observar y criticar el munda

Que lleva a yP Estrategias didacticas. Textes Namativos y

Hablar sin restricciones de temas de su Poticos (ETNyP):

interés Py ’ .
Compartir lo que pishsan y sisnten Analizar y disefiar estrategias para la comprension
y produccion de textos narrativos y poeticos

dentro y fuera de la escuela Seminario de Apreciacién Literarial (SAPL):

La necesidad de Someterse al escrutinio de revisores .
Cornprender la riqueza que la lectura literaria

conformar un externos y lectores en general - -
equipo Foalecer su pensamients y su aporta a las personas en distintas dimensiones
interdisciplinario: formacion, al analizar criicamente lo goﬁer;:tzgc0'5?::3:‘;2;;;:”:?5 Zp;E:f |§'
estudiantes, los que leen y producen como texto escrito c;:nga 'ennqLL::Iatllrlmentn de conce fns Jam atia
deméas asesores Elaberar, editar y publicar un libre hacia el énz-m hurmano plos 'y emp
del grupo, de narrativa y poesia de manera ey ) .
difectivos conjunta, Opcional | (OP): Fortalecer la didictica de Iz
revisores disciplina v el uso de nuevas tecnalogias.

I QN AN /
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FASE SE SENSIBILIZACION:

Acercamiento con los demés asesores para compartir
expectativas (directamente- en reuniones de
academia de grado y/o grupo)

Se implica aqui el
reconocimiento  de
espacios de conexion

» Acercamiento con directivos (director, subdirector que pueden
académico, subdirector administrativo) recuperarse como
+ Conformacion del equipo: estudiantes, asesores, espacios de
directivos. valoracion del
- Sesiones de trabajo con el equipo en las que, enun | Proyecto
primer momento, se define el nombre del proyecto, el
proposito y los principios (en los que subyace el
imaginario).
NOMBRE DEL PROYECTO:
Narrativa y pensamiento critico: una forma de entender el
mundo y transformarlo.
PROPOSITO: i
OPOSITO La definicion  del
Fortalecer y desarrollar el pensamiento critico, a partir de la | nombre, el propdsito
elaboracion, edicion y publicacion de un libro de narrativa | y ~ los  principios,
y poesia que recupere, de manera integrada, tanto las | dentro del equipo
expectativas, intereses y necesidades del equipo, como los | interdisciplinario,
contenidos de los programas a cursar durante el semestre | constituye una
PRINCIPIOS: primera

La narrativa y la poética constituyen una manera de
entender el mundo y transformarlo, si se analizan
desde una perspectiva critica.

Analizar criticamente la poesia y la narrativa implica,
entre otras cosas: investigar, contextualizar, dialogar
con los autores, entender el sentido histérico de las
obras.

Es posible producir textos narrativos y poéticos de
calidad en la formacion inicial de docentes si se
fundan en el conocimiento, la libertad y la capacidad
creativa de los involucrados.

Es posible concretar el imaginario con el compromiso
y colaboracion igualitaria de los participantes.

reconstruccion  del
imaginario, desde la
perspectiva de todos.
De aqui en adelante
todas las decisiones se
toman en el equipo
(primer  fundamento
para que se convierta
en comunidad critica)
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ORGANIZACION DEL CONTENIDO:

Ejercicio de busqueda de relaciones, complementariedades, establecimiento de
puentes, entre las expectativas, los prop6sitos y los contenidos de las asignaturas a
desarrollar durante el semestre.

Se consideran en esta relacion las asignaturas del semestre que tienen mayor afinidad
para el alcance del imaginario, que toma como pretexto la elaboracién de un libro:

Andlisis de textos narrativos y poéticos (ATNyP)
Estrategias didacticas. Textos narrativos y poéticos (ETNyP)
Seminario de apreciacion literaria | (SAPL)

Opcional | (OP)

/Expectatl\ra: \

Allegarse elementos para comprender los textos
narrativos y poeticos

Contenido de asignaturas:

Conocimientos basicos sobre textos namativos v
poéticos. estructura, componentes, caracteristicas
morfosintacticas (ATMyP, ETNyP)

TEMA INTEGRADO 1
CONOCIMIENTO SOBRE ELEMENTOS
CARACTERISTICOS DE LA NARRATIVA Y LA

POESIA /

ELABORACION
DE UN LIBRO

Apemtlu: \ f X
Analizar y comprender la importancia cultural y social de los Expactativa; sin

textos narraives y posticos Ser autores, producir textos, hablar

I
Fortalecer su pensamiento y su formacion, &l analizar Ssz:;gge;' &ggznuph;rgr o que se piensa,
criticamente lo que se lee y lo que se produce como texto. Elsborar, editar y publicar un ibro
Contenido de asignaturas: Contenido de las asignaturas:
Rewvisar el impacto de estos textos en las formas de concebir, Diseft } ! I
observar y crticar el mundo (ATNYP) isefiar estralegias pera favorecer la
comprension vy produccidn  de ftextos
Comprender la riqueza literaria: goce estélico, conocimiento narrativos y posticos. (ETNyP)
de ofras épocas y culturas, adquisicion de elementos para Uso de nuyevas tecnolo t.;s en apovo a la
ejercer la critica, enriquecimiento de conceptos, y empatia formacion docents { op]g e
hacia el género humano -
Criterios de seleccion de lecturas (SAPL)

TEMA INTEGRADO 3
TEMA INTEGRADO 2
ANALISIS CRITICO DE DIVERSAS OBRAS LITERARIAS DE ELABORACION DE TEXTOS

NARRATIVA Y POESIA / \ NARRATIVOS Y POETICOS /
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La reorganizacién del contenido, desde una perspectiva integrada como la que se
manifiesta en el ejercicio de relacion, trastoca el uso de los tiempos y los espacios
asignados a las materias escolares (asignaturas), los asesores y estudiantes que
conforman el equipo interdisciplinario trabajan ahora en torno a los temas
desprendidos de la integracion, y desde ahi plantean y organizan las actividades, sin
mediar entre ellos los limites de las propias asignaturas.

DEFINICION DE ACTIVIDADES:

Las actividades se definen en funcion de los temas integradores y no tiene que
desarrollarse de manera lineal, tratando de agotar un tema integrado como
antecedente del que sigue; desde esta perspectiva se entiende que se van
desarrollando actividades de los tres temas al mismo tiempo, de modo que puedan
enriquecerse mutuamente durante laimplementacién. En este sentido, se manifiestan
en esta planificacién inicial un conjunto de actividades por tema integrado, que el
propio equipo —comunidad tendra que decidir en qué momento se realizan y si es
necesario incorporar mas, en funcion de la experiencia que se esté viviendo.

TEMA INTEGRADO 1 | TEMA INTEGRADO 2 TEMA INTEGRADO 3

CONOCIMIENTOS ANALISIS CRITICO DE | ELABORACION DE TEXTOS

SOBRE DIVERSAS OBRAS NARRATIVOS Y POETICOS

CARACTERISTICAS DE LITERARIAS Elaboracion de textos

LANARRATIVAY LA | | ectura permanente de | narrativos y poéticos de

) PQ,ESIA obras literarias tematicas libres (producto

Investigacion SObre | | ectura y anélisis de del interés de los
caracteristicas Y | textos sobre critica involucrados), que a la vez
funuoneg de la narrativa literaria implica la definicion de
y la poesia. Revision del contexto | aCtividades especificas:

Revision detallada de los
elementos de la narrativa:
narrador, personajes,
espacio, tiempo,
organizacion, etc.
Revision de elementos
morfoldgicos y
sintacticos del texto
narrativo y poético:

+ El texto desde la

linguistica textual y
la subordinacion de

de creacion de las
obras y recuperacion de
su perspectiva historica
(biografia del autor,
condiciones sociales,
culturales, econémicas,
politicas, de la época
de creacion,
vinculacion con algin
movimiento literario
y/o politico)

Investigacion
bibliogréafica y de campo
sobre el tema que se
quiera tratar (revision en
libros, revistas,
periddicos, entrevistas
con diversos personajes,
audicion de noticieros de
radio y television, etc.)
Andlisis critico de las
informaciones y las
formas més adecuadas
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los aspectos
gramaticales.

* El papel de las
figuras retoricas y la
imaginacion.

Anaélisis de las tipologias

de este tipo de textos:

alcances artisticos y

culturales (cuento,

novela, noticia, diario,
historieta, guién de cine,
etc.)

Analizar el impacto de la

narrativa y la poesia en

la sociedad actual:

* Quién escribe y por
qué

* Qué se escribe

* COmo se escribe

* Qué seescribe en
México

+ Por qué un profesor
debe entender estos
textos, apreciar la
escritura y hacer que
sus alumnos
escriban.

Lectura permanente de
obras literarias

Revision de las
condiciones sociales,
econdémicas, politicas y
culturales del estado y
del pais.

Revisién del estado
actual de la cultura en
México y en el mundo
(anélisis de articulos
periodisticos y de
critica cultural)
Consulta directa con
escritores y poetas
locales.

Establecer
comunicacion con
autores mas alejados
(correo tradicional,
medios digitales)

Asistencia a eventos
culturales locales-
regionales.

Visita a bibliotecas,
museos, librerias.
Recuperacion, revisién
y analisis de obras
actuales, de escritores
locales, regionales y
nacionales.
Organizacion de
eventos culturales en la
institucion (apertura a
la participacion  de
criticos, escritores,
poetas, en vinculacion
con la participacion de
los propios integrantes
de la comunidad critica)

para elaborar un texto
con la temética que se
quiere abordar.

Revision entre pares. (La
revision concebida como
proceso recursivo en el que
Nno se agota en una sola fase:
se elabora, revisa, se
reconstruye, se reelabora, se
revisa, se reconstruye...)

Revisidn externa (invitacion
e incorporacion en el equipo,
de revisores externos:

docentes, escritores, criticos)

Conformacién de grupos de
creacion literaria en la
institucién (con o sin
participacion externa)
Acercamiento a grupos de
creacion literaria fuera de la
institucion.
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ELABORACION DEL LIBRO:

La elaboracion, edicion y publicacion del libro supone tareas que deben ser
incorporadas en el desarrollo del proyecto:

Elaboracion de los textos de narrativa y poesia (autorias individuales), que implica
un proceso de revision recursiva, tanto en lo interno, como a partir de la
incorporacién al equipo, de revisores externos.

Edicion del libro: Implica la conformacién de equipos de trabajo al interior de la
comunidad que se encargan de tareas especificas que tienen que ir siendo revisadas
y avaladas por todos.

« Equipo de edicion: incorpora los textos e imagenes en un solo formato y
cuida la calidad grafica, tanto de los textos individuales, como de la obra
colectiva (implica conocimientos de edicidén que pueden ser indagados en
otros espacios)

» Equipo de ilustracion: se recuperan talentos de los integrantes de la
comunidad para incorporar en el libro imagenes, dibujos o cualquier otro
tipo de representacion artistica que se considere pertinente para elevar la
posibilidad de comunicacidn con los lectores.

» Equipo de gestion: Busca y gestiona espacios para compartir el contenido
del libro. De ser posible, busca y gestiona posibilidades financieras para la
impresion del libro (recursos de la propia comunidad critica, de la
institucion, de otras dependencias). Establece contacto con casas
editoriales.

Publicacidn: presentacion en diversos foros, publicacion impresa y digital, al
interior de la escuela, fuera de ella, en otras comunidades de trabajo, etc.

RECURSOS Y ESPACIOS:

Se definen los recursos y espacios en funcién de las actividades propuestas, por lo
que, al igual que éstas, son susceptibles de ampliarse durante del desarrollo del
proyecto.

Acervo bibliogréfico basico:

« Obiras literarias completas de narrativa y poesia: clasicas-actuales, de
diversos autores (incluidos locales y regionales)

« Diversos textos sobre critica literaria

« Periddicos, revistas: de divulgacion local, estatal y nacional.

« Bibliografia sobre narrativa, poesia y creacion literaria.
Tecnologia basica:
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» Equipo de cdmputo (servicio de internet)
» Céamara de video, fotogréafica (en caso de ser necesario)
Espacios:

» Los diversos espacios de la escuela normal: aulas, biblioteca, aula de usos
multiples, areas verdes, deportivas, etc.

» Bibliotecas publicas

« Librerias.

» Otras instituciones
Diversos foros para la publicacion.

EVALUACION:

Se deberan establecer sesiones continuas de valoracién, en las que la comunidad
tendra que hacer los analisis y las reflexiones pertinentes sobre los avances en
funcion del imaginario y el propdsito previsto, entre otros aspectos se revisaran y
tomaran las decisiones en torno a:
» Lapertinencia de las actividades en el marco de las comunidades criticas
de formacién de docentes.
» Lanecesidad de incorporarlas, modificarlas, ampliarlas, etc., al igual que
los recursos.
» Los avances en cuanto al desarrollo y fortalecimiento de la critica.

« El proceso de transformacion vivido en el interior de la comunidad. El
respeto al didlogo y la colaboracion, la asuncion de la ética.

« El impacto del trabajo con otros compafieros y en otros contextos.
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CONCLUSIONES

A lo largo de este libro se ha arribado a reflexiones importantes relacionadas
con el pensamiento critico en la formacion inicial de docentes y se ha
concluido que una alternativa metodoldgica para su desarrollo o
fortalecimiento la constituyen los Proyectos Criticos Interdisciplinarios.

Al inicio de este texto se ha planteado que el pensamiento critico, en el &mbito
de la formacidén de docentes sigue siendo una necesidad vigente, corroborada
no solo desde el plan y programas de estudio actuales para la formacion de
licenciados en educacidn en nuestro pais, sino ademas, y sobre todo, desde el
sentir de los propios involucrados: estudiantes, profesores y egresados de las
escuelas normales, quienes plantean como una tarea urgente implementar
procesos curriculares que lleven al desarrollo de la criticidad, toda vez que se
comprende que en la formacion de los docentes subyace un compromiso social
que trasciende la esfera personal y profesional, y ubica a los profesores en la
necesidad de mirar y revisar el contexto, no para ser espectadores pasivos, sino
para convertirse en sujetos transformadores, a través del ejercicio de una
verdadera praxis educativa.

Cuando se habla de pensamiento critico no siempre se caracteriza de la misma
manera, en este sentido, lo reflexionado en este libro partié de una premisa
béasica: la identificacion de dos perspectivas desde las cuales se pudo distinguir
este pensamiento como hegemdnico y emergente. El primero llamado de esta
manera por tener mayor presencia en los planes y programas de estudio para
educacion basica y formacion inicial de docentes en México, ademas de estar
respaldado por una amplia bibliografia en el mercado; y el segundo
denominado asi porque es un pensamiento que emerge como una critica hacia
lo critico y cuya intencion es bosquejar ideas que permitan reorientar su
significado.
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Desde la perspectiva hegemonica se ubica al pensamiento critico como una
habilidad cognitiva que puede y debe desarrollarse en las aulas, con miras a
potenciar el logro de los propdsitos de los programas. Los procesos desde esta
perspectiva mantienen una fuerte tendencia psicologista que lleva a entender
el pensamiento como una habilidad cognitiva que puede desglosarse en
habilidades particulares como percibir, observar, discriminar, inferir,
comparar, explicar, resumir, evaluar, etc., todas ellas susceptibles de
desarrollarse con técnicas o estrategias muy precisas dentro del aula. La
finalidad del pensamiento critico es la aplicacion eficaz de los conocimientos,
por lo que resulta ser una perspectiva instrumental.

Desde la perspectiva emergente, a su vez, se hace una fuerte critica a la
concepcién que sobre el pensamiento critico predomina en el mundo
educativo globalizado, por ello, la critica cuestiona, problematiza, introduce
la incertidumbre, convoca a superar lo superado, a refundar lo refundado, a
reconstruir lo reconstruido, a interrogar lo establecido (Ducoing, 2011). Se
piensa con todas las facultades del ser y su fin es la transformacion: de la
conciencia, y de las condiciones escolares y sociales.

En este texto se optd por seguir la linea de la perspectiva emergente del
pensamiento critico y a partir de ella sentar las bases hacia la construccion de
Proyectos Criticos Interdisciplinarios, reflexionando, en un primer momento,
sobre el pensamiento critico y la formacion docente, y en un segundo
momento, planteando sus bases tedrico — metodoldgicas y sus componentes.

Asi entendido, se llegd a la conclusion de que el pensamiento critico debe
entenderse como un pensamiento reflexivo que incorpora la problematizacion,
analiza e interpreta, y permite la emision de juicios y valoraciones que
sustentan la toma de decisiones para la transformacion, es decir, para la
visualizacion de utopias y la construccion de las condiciones para lograrlas.
El pensamiento critico se inscribe en el marco filoséfico y sociopolitico
porque va mas alla de lo cognitivo, el sujeto piensa con todo su ser, con todos
sus sentidos, y comprende su capacidad de autocritica, de accion y su postura
ética.
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Ademas, el pensamiento critico es complejo, pues si bien en algunos
momentos aporta orden, claridad y distincion, también introduce
incertidumbre e indeterminacion, lo que abre la necesidad de estar pensando,
problematizando y proponiendo de manera permanente. Va siempre
acompariado de la praxis, entendida como el hacer consciente dirigido a la
construccion de mundos deseados y posibles. Es también integral e incluyente,
puesto que aboga en todo momento por la complementariedad y la inclusion
de los otros a traves del didlogo en comunidad.

Por su parte, desde esta perspectiva critica, se concluy6 que la formacion
inicial docente es un proceso integral que tiende a la construccion y
apropiacion critica de las herramientas conceptuales y metodoldgicas para el
desempefio profesional. El sujeto docente analiza las condiciones ideoldgicas
y materiales de la escuela, critica el funcionamiento del sistema educativo con
miras a su democratizacion, inclusion y funcion concientizadora. EI profesor
es considerado un intelectual reflexivo, transformador y activista politico que
critica su practica en aras de comprenderla inscrita en un contexto especifico,
con el fin de promover su emancipacion y la de sus alumnos.

En la formacion de los docentes el disefio del curriculum debe ser una
competencia profesional basica. El protagonismo de los profesores en el
campo del disefio puede ir desde propuestas autonomas, hasta la adopcién
critica de modelos elaborados desde fuera de la escuela. Sin embargo, se debe
entender que ningun profesor por si mismo puede producir una alternativa
completa, esto sélo es posible en el marco de una comunidad basada en la ética
y en la escucha de la diversidad de voces, es decir, en didlogo.

La reflexién anterior resulta de suma importancia puesto que coloca a los
profesores en la posibilidad del disefio, entendiendo que como parte de una
comunidad educativa tenemos la facultad y la responsabilidad ética de generar
propuestas que impacten los procesos formativos de quienes participamos en
ella.

Respecto al como disefiar alternativas curriculares, se llegé a la conclusion,
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una vez que se reviso la teoria curricular y los supuestos que subyacen en el
disefio de corte critico, que no existen procedimientos exactos y rigurosos
sobre los cuales elaborar propuestas que garanticen de facto los resultados
criticos que se pretenden, lo que se plantea es mas bien la definicion de una
plataforma conformada por planteamientos tedricos que orientan el disefio de
dichas propuestas, toda vez que se entiende el curriculum como una praxis en
la que se establece una relacién reciproca entre autorreflexion y accion, es
decir, el curriculum se va haciendo en la medida en que se implementa.

En efecto, desde el significado del curriculum como praxis, se entiende una
propuesta curricular no como algo independiente de las transformaciones a
que sera sometida, en un marco histérico y cultural especifico. La elaboracién
de un curriculum critico consiste en mantener siempre viva una perspectiva
critica en educacion, descubriendo incongruencias en los discursos, pero a la
vez manteniendo viva la utopia, al mismo tiempo, implica entender que el
disefio no es un programa o proyecto rigido que tenga que seguirse al pie de
la letra, pues tiene que dar paso a la incertidumbre.

Asi entendido, a partir de las reflexiones que emergieron de este estudio, se
generd una plataforma teérico metodoldgica para el disefio de los Proyectos
Criticos Interdisciplinarios a partir de la cual se definieron sus componentes,
a saber: la base para el disefio (el campo de posibilidades), los principios
orientadores, la seleccion del contenido y los materiales, la
interdisciplinariedad como forma de organizar y desarrollar los contenidos, la
comunidad critica de formacion docente y la planificacién estratégica (fases
de desarrollo).

Respecto a las bases para el disefio se concluye que los Proyectos Criticos
Interdisciplinarios deben partir del entendimiento de que el pensamiento
critico se desarrolla paulatinamente, en la medida en que se reconocen
limitaciones y los involucrados se colocan en la posibilidad de construir
alternativas. En este sentido, el pensamiento critico debe convertirse en una
herramienta para entender el mundo y estar en condiciones de transformarlo.
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Desde este primer componente se ratifica que el ambito de la formacién inicial
de profesores es un campo feértil para la implementacion de propuestas para el
pensamiento critico, tanto por lo que todavia no se da (limitaciones
relacionadas con las actitudes de profesores y alumnos, manifestadas en una
forma de pensamiento individualista, egoista, competitiva y en ocasiones hasta
apéatica y poco comprometida, aunado a un proyecto curricular que responde
a intereses vinculados a perpetuar una relacion de poder de unos sobre otros),
como por lo que ya se manifiesta (conciencia e interés de los protagonistas).

Los proyectos que se proponen tienen ademas que enmarcarse en una serie de
principios que orienten el disefio del curriculum con el fin que aqui se
manifiesta. En este espacio se entienden como principios, frases cortas con
significados que recuperan, de manera muy precisa, la perspectiva emergente
del pensamiento critico. Los principios que se proponen, en esta situacion
especifica, versan sobre lo que significa el pensamiento critico emergente, el
disefio curricular y los profesores y su proceso de formacion, de lo cual ya se
ha hablado en los parrafos anteriores.

Respecto a la seleccion del contenido, se apela a la perspectiva cultural del
curriculum que remite a entender que la cultura ofrecida en la escuela debe
estar conectada con las experiencias, intereses y necesidades de los educandos
(capital cultural), reconstruyéndolos criticamente, y recuperando el bagaje de
la cultura local y regional. Ademas, en la definicion del contenido debe tenerse
presente la idea de la transformacion del contexto: ¢aprender para qué?, ;para
quién?, en el marco de la ética del conocimiento.

La organizacion de los contenidos debe darse de manera integral, superando
la fragmentacidn, en este caso se aboga por la interdisciplinariedad, entendida
como una estrategia de integracién en la que subyace la interaccion de varias
disciplinas o materias de estudio (interdisciplinariedad escolar segn Lenoir,
2003), en diadlogo y colaboracion, lo que lleva a la reorganizacion de los
contenidos construyendo redes integradas de conceptos, modelos y
estrategias. En esta integracion se debe considerar que no basta con
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seleccionar aquello que parece critico, hay que incorporar formas didacticas
que promuevan la critica a partir de la reflexion y el dialogo.

En relacién con los recursos, se plantea que es necesario un uso critico de las
diversas fuentes y medios de informacion y comunicacién en la formacion
inicial de docentes: actualizacion de los materiales utilizados, cambiar la
utilizacion de separatas por libros completos, incluir en el acervo bibliografico
autores que se distingan por su posicionamiento critico, entre otros elementos.

Un aspecto esencial en los componentes de los Proyectos Criticos
Interdisciplinarios lo constituye la conformacion de una comunidad critica de
formacion docente como estrategia para disefiarlos e implementarlos. La
comunidad critica que aqui se plantea parte del reconocimiento de los espacios
de autonomia en las escuelas formadoras de docentes y se identifica con el
didlogo y la colaboracién, que implican un proceso constante de
autorreflexion, investigacion y praxis; ademas, conlleva un componente ético
basado en la igualdad, equidad, democracia y justicia, que trastoca las
relaciones de poder actuales en las instituciones formadoras de docentes, y
Ileva necesariamente a su transformacion.

Al respecto, en este apartado de conclusiones, valga recuperar el concepto que
sobre comunidades criticas de formacidén docente ha logrado construirse,
entendida como: una forma de organizar el trabajo en las escuelas formadoras
de docentes, fincado en el reconocimiento de los espacios de autonomia por
parte de los involucrados, alumnos, docentes, directivos, quienes se conciben
como sujetos protagonistas con capacidad de transformarse y trasformar sus
condiciones, a partir del didlogo y la colaboracion, en un ambiente ético.

Para el disefio de los Proyectos Criticos Interdisciplinarios se apela a la nocion
de planificacion como estrategia, entendiendo que no son procedimientos
rigidos e inalterables y que tendran que ir cambiando conforme el proceso lo
requiera, en ese sentido s6lo se proponen tres grandes fases en interrelacion
permanente: definicion del imaginario, disefio e implementacion, todas ellas
permeadas por una evaluacion critica constante.
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Una vez destacados los componentes de los Proyectos Criticos
Interdisciplinarios se concluye que éstos constituyen una forma de trabajo
que, partiendo de la integracion de los contenidos de las diversas materias que
integran el plan de estudios, y tomando como marco estratégico las
comunidades criticas, en las que subyace el didlogo y la colaboracion,
permeado siempre por un componente ético manifestado en una serie de
principios orientadores, se plantea el pensamiento critico emergente de los
futuros docentes en el proceso formativo, con miras a la transformacién de si
mismos Yy de las condiciones profesionales y sociales que los rodean.

Por ultimo, cabe confirmar en este espacio de conclusiones, una idea que ya
se habia bosquejado desde el inicio de esta libro respecto a que no es sélo la
escuela la unica responsable de contribuir con el pensamiento critico de
quienes participan en ella, el analisis de los datos emanados de la investigacién
de campo y los aportes tedricos revisados, ratifican que existen condiciones
sociales, econdmicas, culturales, ideoldgicas y politicas que lo potencian o lo
obstruyen, sin embargo, se apela a entender que la facultad y la
responsabilidad que tienen los profesores y alumnos para generar propuestas
como la que se plantea en este libro, nos colocan en la posibilidad de reconocer
estas potencialidades y limitaciones, y estar en condiciones de fortalecerlas o
combatirlas.
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Los proyectos Criticos Interdisciplinarios constituyen una
propuesta metodologica que pone en el centro el pensamiento
critico en el ambito de la formacion de docentes. Dicha propuesta
plantea partir de la integracion de los contenidos de las materias
escolares, tomando como marco estratégico las comunidades
criticas, en las que subyace el didlogo y la colaboracion entre los
involucrados, en un ambiente ético, con miras a un proceso
transformador, tanto del propio pensamiento, como de las
condiciones profesionales y sociales que los rodean.

En aras de dotar al lector interesado en el tema, de herramientas
que lo coloquen en la posibilidad de entender suficientemente este
tipo de proyectos, el presente libro se ha organizado en dos partes:
en la primera se manifiesta un ensayo tedrico sobre pensamiento
critico y formacion docente que resulta imprescindible para
establecer un marco desde el cual entender los Proyectos Criticos
Interdisciplinarios que aqui se proponen; en la segunda se
caracterizan con claridad sus bases teorico-metodologicas y sus
componentes, con la pretension de lograr la construccion de una
plataforma solida desde la cual pensar en su disefio y desarrollo.
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