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Ira Shor sugicre que ¢l conservadurismo econémico y
lapolitica escolar son responsables del deterioro que sufrio
la calidad de la ensenanza, a partir de los aiios 60. El autor
basa su andlisis en una profunda observacion de la “ola
reformista”™ que -seiala- sélo se centra en la mediocridad
de alumnos y maestros y en la necesidad de promover
mayores niveles de excelencia. Mientras refuta la perspec-
tiva conservadora, Shor sostiene que la critica liberal
necesita infundir la reforma educativa con dos nociones:
igualdad y cambio. Propone, ademads, que la formacion
docente debe ser critica, pluricultural, centrada en el
alumno, orientada hacia la igualdad y hacia la
“desocializacion™.

“Los programas de formacién docente son molestamente indife-
rentes y casi uniformemente inadecuados... Esta Nacion no
puede seguir manteniendo la preparacion corta, simple y confor-
mista que hoy experimentan quienes dirigirdn sus aulas... Solo
comenzaremos a obiener evidencia del poder potencial de la
pedagogia’cuando nos dignemos a arriesgar y a apoyar estra-
tegias de clase marcadamente alejadas de lo que se considera
normal”

(GOODLAD, 1983).

“Solo unos pocos maestros utilizaron la problematica década de
los 70, para aprender y enseiiar a sus estudiantes con algunos
métodos nuevos.. Es fdacil proclamar que se necesita una
restructuracion radical de la sociedad o del sistema educativo
para que el “refuerzo cultural” referido en este libro (WAYS
WITH WORDS) sea a gran escala y continuo”

(HEATH, 1983).

“Demasiados maestros dan instrucciones, trabajo atareado,
conferencias, de manera que mantienen a sus alumnos intelec-
tualmente pasivos, profundizando, en efecto, el descuido por el

! Este articulo apareci6 publicado en: Harvard Educational Review.
Vol. 56 Nro 4. Nov. 1986.Fue traducido por: FELICITAS ACOSTA Y
PAULA SCALITER vy revisado por: ANDREA ALLIAUD.
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aprendizaje y la escolarizacién”
(THE HOLMES GROUP, 1986).

“Es sorprendente que tan pocos criticos desaffen al sistema....
Cuando se considera la energia, el compromiso y la calidad de
mucha de la gente que trabaja en las escuelas, se debe ubicar la
culpa (el fracaso escolar) en otra parte. La gente es mejor que la
estructura. Por lo tanto, la estructura debe estar en falta”
(SIZER, 1984)

La reforma en nombre de la autoridad

La maxima dice que donde hay luz hay calor, pero la
experiencia demuestra que lo contrario no es siempre
cierto. La actual ola de reformas escolares, el gran debate
escolar que involucra a muchos educadores, ha creado las
condiciones para exami-
nar la formacion docen-
te'. Sin embargo, el
movimento reformista,
ha generado mds calor
que luz, por lo menos
hasta ahora. Quizds, sea
entendible que el debate
sobre las causas profun-
das ylassoluciones futu-
ras, perezcaen estos anos
conservadores.

Elinforme del Natio-
nal Commission on Ex-
cellence in Education
(1983), encargado por la
administracién Reagan,
acusa a estudiantes y
docentes de una “medio-
cridad” alarmante. En el
informe se explica que
esa mediocridad ha ayu-
dado aJap6n y a Alema-
nia a aventajar nuestra
economia e incluso ha
amenazadonuestrasegu-
ridad nacional. El anti-
dotorecomendado enca-
jaccneltonoregresivo deestos tiempos: mayor nimero de
asignaturas tradicionales, mds evaluacién de resultados,
promover la excelencia y atender superficialmente la
igualdad.

La influyente Education Commission, arroj6 una se-
gunda explicacién en su informe. El deterioro de las
escuelas -eco de alarma en la Casa Blanca- era producto,
en parte, del “vacio docente”, esto es la escasez de
docentes calificados y el bajo rendimiento entre aquellos
que recién se iniciaban en la profesién. Ese mismo aiio se
realizaron varios estudios y documentos. La gran “ola
reformista”, impulsada por las autoridades, se tradujo en
una copiosa legislacion estatal, en revisiones curriculares
y, asimismo, arrastrd hacia sus redes la conflictiva forma-
cién docente.

cPor qué las autoridades lanzaron las reformas?

No satisfechos con los costos ni con los resultados de
la escolaridad, los mds importantes politicos de la educa-
cién concentraron sus esfuerzos -a partir de 1983- en la
reforma curricular y en la reestructuracién de la profesion
y la formacién docente. Los empresarios y los militares se
quejaban de la calidad de la formacién de los graduados
que ingresaban al mercado laboral, especialmente en lo
que concierne a la alfabetizacién y a la disciplina en el
lugar de trabajo® Desde otra perspectiva, la nueva carrera
armamentista y el auge de la alta tecnologia en la econo-
mia, desde principios de los *80, produjo un desabasteci-
miento de analistas de sistemas ¢ ingenieros. Como res-
puesta a csta escasez de mano de obra, el curriculum se
encamind hacialatecno-
logia y la computacion.
Desafortunadamente,
hacia 1986, ciertos sec-
toresdelaindustriaelec-
trénicaechabanasus tra-
bajadores porhallarse en
un periodode “recupera-
cion econémica’; malas
noticias para los estu-
diantes, que se habian
arrojado alascarrerasde
compulacion y para los
planificadores universi-
tarios, que habian pro-
movido las necesidades
de la empresa en el
curriculum.

Otroaspectodel mer-
cadolaboral, llevoaaten-
der el curriculum y la
formacién docente. En
1984, el exceso de do-
centes de los 70, habia
devenido en escasez.
Aunque los programas
educacionales habian
crecidoennimerodcesde
1973, hacia los *80 estaban produciendo un 83% menos de
docentes (Ver Feistritzer, 1984). Los colegios experimen-
taban una desgarradora escasez de profesores de matema-
tica, ciencia y lenguas extranjeras. Anualmente, las escue-
las urbanas presentaban promedios inusuales de cambios
en su planta docente. Muchos profesores ensefiaban sin el
titulo espccifico (por ejemplo los titulados en miisica, daban
cursos de matemdtica), con contratos temporarios, lo cual
provocé un irracional estilo de vida. Se espera que el
problema del abastecimiento docente, empeore en la
proxima década.

Esta situacion, hizo que se reencauzaran las estrategias
en la formacién de mano de obra, para reparar la rama
profesional. Habfa que formar nuevos docentes y reorga-
nizar la enseflanza, de manera de acrecentar el nimero de
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profesores. Salvo raras excepciones, los infor-
mes oficiales esconden los verdaderos proble-
mas del déficit docente y del deterioro de la
cducacién. Eligen férmulas que culpan a la
victima y hacen referenciaala*“mediocridad” del alumno-
docente, a la necesidad de incrementar la excelencia, de
elevar el nivel del curriculum y remediar el ““colapso de la
disciplina”.’

En realidad, la crisis actual es resultado de los recortes
presupuestarios que dejaron clases superpobladas, edifi-
cios escolares en decadencia, escasos materiales de ins-
truccién, programas educativos incapaces para mantener
un adecuado seguimicnto de alumnos y docentes y depar-
tamentos académicos envejecidos, privados de sangre
joven. Mas aiin, la politicaeducativa conservadora impuso
programas de “carrerismo” y “retorno a lo bdsico”,
haciendo la vida intelectual en el aula aburrida, rutinaria y
super-controlada®. Estos nuevos curricula, desalentaron la
creatividad y la educacién humanista. Invitaban a los
docentes talentosos a dejar la profesion, a la par que
disuadian a los alumnos de pensar en la educacién como
una carrera excitante. Asimismo, en los 70, el mercado
laboral decay6 en las especializaciones en artes liberales
y docentes, al tiempo que las carreras en administracion y
computacion se expandicron. Esta desproporcion, alejé a
una generacion de estudiantes de seguir carreras educacio-
nales. Para aquellos docentes ya en servicio, la austeridad
fiscal provocé pérdidas en el salario y decadencia en las
escuclas. Estas depresivas condiciones del sector pablico,
son caracteristicas de la reciente etapa conservadora.

Otros dos factores contribuyeron a la crisis de la
enseianza: los salarios mds altos, para algunos graduados,
cen el sector privado y la aparicion de un nuevo baby boom.
En primer lugar, los salarios para graduados cientifico-
técnicos son mejores en el sector privado que en educacion
o en empleos del sector publico. Esta diferencia dirige la
mano de obra hacia la industria y atrac a los docentes hacia
emplcos coorporativos mejor pagos, quedando vacantes
los empleos educativos de baja paga. En una economia
desequilibrada, por gastos en tecnologia militar, hay una
“fuga doméstica de cerebros” entre los docentes de mate-
mitica, ciencia e ingenieria, que se encaminan, fuera de la
educacion, hacia los {lorecientes sectores militares y elec-
rénicos del mercado laboral’.

En segundo lugar, hacia 1984, la creciente tasa de
nacimiento realizé su predecible impacto en los grados
clementales. Se generd, asi, una demanda de nuevos
maestros en la época siguiente a una década de politica
cconémica y social que arruind a la cducacion piblica.
Esta repentina demanda de mano de obra, significé una
crisis en la educacion  como lo hubiera significado en
cualquierotro sector. En ladécada que viene se necesitardn
cerca de un millén de nuevos maestros, de acuerdo con el
informe del NIE, 1984. ‘

Los “reformistas de la excelencia”, evadieron la critica
a la politica econémica y prometieron que la renovacion
vendria de la alta tecnologia, de un mayor énfasis en las
materias tradicionales, de una mayor exigencia en las

evaluaciones, de la creaci6n de un escalafén
para la profesi6n docente y de la llamada “edu-
cacién por el crecimiento econémico”. Tales
propuestas esconden las causas del deterioro de
la escuela producido por: los recortes en el presupuesto, el
retraimiento del apoyo federal a la igualdad, el desvio de
los fondos sociales hacia lo militar y el dramético fracaso
del mercado laboral corporativo para estimular en' los
graduados empleos equivalentes a su nivel de educaci6n®.

Pocos afios antes de la iniciativa de la Casa Blanca, de
1983, los educadores debatian el terrible predicamento del
“americano sobreeducado”. Junto al libro de Freeman
(1976), que llevaba ese titulo, los estudios de Berg (1970),
NIE (1984), Braverman (1984) y Levin y Rumberger
(1983) sefialaban que devenia una mano de obra cada vez
mas formada, mientras el mercado laboral descalificaba el
trabajo, a través de la automatizacién, y elevaba las
credenciales necesarias paraconseguir empleosrutinarios.
Los informes oficiales sc¢ callaron frente al extrano fen6-
meno de la “sobreeducacién” y sélo se refirieron a la
“mediocridad”. En realidad, los estudiantes no estin
sobreeducados, ni son mediocres. Este tipo de
mistificaciones dejan de lado las causas profundas de la
crisis actual. En esta etapa conservadora, la economia
estancada no puede distribuir igualdad ni prosperidad; los
dos pilares del sueiio americano sobre los cuales sc erige
el sistema corporativo. Los mitos de la sobreeducacion y
lamediocridad, distraen la atencién de las causas sistémicas
del deterioro.

El sistema del silencio: empujando los valores
liberales hacia los mdrgenes

Al ignorar las cuestiones politicas, la reciente ola
reformista ha desequilibrado el debate y la legislacion.
Ciertas comisiones oficiales, grupos legislativos y los
medios, han seguido unalincadecorte tradicionalista y han
propucsto remedios autoritarios’. Las medidas de “ajuste”
causaron un visible desaliento en los desfavorecidos circu-
los liberales. Boyer (1983) se quejaba de que los
patrocinadores de los nuevos regimenes, se olvidaran que
la ““educacion es para enriquecer al individuo viviente”. A
la par, Sizer declaraba que la actual ola reformista carecia
de compasion por las demandas sociales, a diferencia de
anteriores periodos de cambio (“The bold quest”,1983,
p.66). Boyer, Sizer y otros escépticos como Goodlad
(1983) y Howe (1985), pusieron en duda los reclamos de
“cxcelencia”, desde la 6ptica del alfabetismo, ¢l deterioro
del SAT y la necesidad de promover un “retorno a lo
basico™. Los liberales disidentes, criticaron que se acre-
centara la evaluacion de docentes y alumnos, que se
aumentaran las asignaturas obligatorias -y disminuyeran
las optativas- , que se redujera el compromiso del Estado
en garantizar la equidad y que se impusiera la ensefianza
en inglés sobre el bilingiiismo.

La perspectiva liberal merecia mayor atencién de la
que realmente recibi6, en este periodo dominado por el
conservadurismo. Otras propuestas liberales pueden cn-
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contrarse en: Horace’s Compromise and Darling -
Hammond’s, Beyond the Comission Reports (1984) y
Equality and Excellence the Educational Status of Black
Americans (1984). Declaracionesliberales anteriores, como
las de Kohl (1982) y Macroff (1982), criticaron las politi-
cas conservadoras desde el movimiento de “retorno a lo
basico™. Ambos, tuvieron mucha menos atencién que el
programa “‘Paideia” de Adler (1982). También, entre las
alternativas liberales, Heath (1983) ofrecia un modelo
etnogrifico -no tradicional- de ensefianza y aprendizaje, cl
que desafortunadamente no tuvo impacto en lalegislacion
estatal, ni en las politicas curriculares del distrito.
Richardson, Fisk y Okun (1983), en lugar de culpar a los
estudiantes de las clases trabajadoras por sus déficits en el
aprendizaje, ofrecicron un nuevo desafio pedagdgico.
Richardson, seial6 los estilos mecdnicos de enseianza, el
bajo financiamiento estatal para una educacion masiva en
el nivel superior y el sesgo vocacional del sistema del
“College™. como los principales obsticulos para el desa-
rrollo de la alfabetizacion critica, necesaria para los estu-
diantes trabajadores.

Otros informes de este grupo disidiente, que tuvieron
escasa difusion, fucron ¢l NIE (1984) Involvement in
learnig, The New World Foundation’s (Bastian etal. 1985)

(AAC 1985) Integrity in the College Curriculum y cl
monumental A place called scholl de Goodlad (1983). Los
documentos presentaron alternativas politicas y pedago gi-
cas al tono conscrvador de los *80. “Choosing equality™,
osadamente, recomendaba fondos federales igualitarios, ¢l
desarrollo econémico del sector publico para crear nuevos
empleos y la participacion de padres, docentes y alumnos,
basica para una reforma educacional. Esto era una correc-
cion de raiz al problema de la “cexcelencia”, promovida
precisamente por trabajadores de la excelencia como Finn
and Ravitch (1984).

Aquellos que adoptaban una perspectiva igualitaria,
combinaban asuntos de politica educativa con una pro-
puesta pedagdgica alternativa. El trabajo de Heath, en el
area del Piecdmont Carolina en la Costa Este demostraba ¢l
poder de la ensenianza centrada en el alumno para romper
con la separacion tradicional entre la escuela y la comu-
nidad . Los informes del NIE (1984a, 1984b) y ¢l AAC
(1985), tomaron partido por un curriculum interdisciplinario
¢ interactivo. Goodlad (1983) apoyd la pedagogia
participativa y experiencial, como contrapartida al tradi-
cional docente expositivo que dominaba las miles de aulas
visitadas por sus investigadores. Sizer (1984), Boyer (1983)
y Goodlad (1983), todos, reconocian la fulla del programa
de estudios vigente en las escuelas para contemplar las
necesidades e inquictudes de los adolescentes. Darling-
Hammond (1984) discuti6 el curriculum inequitativo ofre-
cidoalos estudiantes negros .Los informes del NIE y ACC
reconocian la falla del curriculum tradicional para servir
a las necesidades educacionales de los estudiantes del
“college™. El aprendizaje alli se veia obstaculizado por el
scctarismo departamental de la academia , la preferencias
por métodos expositivos, y las recompensas a los profeso-

res que restringian la investigacion al lugar de la ensefan-
za. Este cuerpo disidente, no apoyd los programas -de
“ajuste” para solucionar la enfermedad escolar'.

El corazon en el cuerpo disidente:
una sintesis igualitaria

Los liberales disidentes ocuparon en este periodo
antiliberal el lugar de los mdrgenes. Su defensa por la
ensciianza centrada en el alumno y los valores igualitarios
einteractivos, constituyé unaaccion heroica sostenida. Sin
embargo, la educacion como agente de cambio constituia
un valor nodel todo contemplado. por este margendisiden-
te . Choosing Equality (Bastian et al, 1985) sobresale por
resaltar la toma de poder, por parte de la comunidad, a
partir de la cual deberfa desarrollarse la reforma en la
escuela. Este informe, pedia incluir a los padres cn la
politica escolar y conectar la educacién con los lideres
locales y con las organizaciones comunales existentes .
Adnmads Iejos de los margenes, existen algunos trabajos de
base -de ™ investigadores participativos™ y educadores de
adultos 0 comunitarios-, que desarrollaron una vision del
cducador como participe del cambio social''.

Ademds de prestar mayor atencion a la idea de cambio,

— Chossing Equality, The Association of American College —este cuerpodisidentenecesitarevisareonmasdetenimiento

cltemade laigualdad. Tal sintesis es demasiado importan-
te como para dejarla implicita o irreconocida. Yo sugiero
la siguiente idea como una forma de plantear la igualdad
y el cambio en la educacion: La igualdad es excelencia y

da desigualdad lleva a la alienacion. La excelencia sin

igualdad produce solo mis desigualdad. La desigualdad
produce déficits en el aprendizaje y resistencia en la gran
mayoria de los estudiantes. La alienacion en las escuelas
cs el problema de aprendizaje nimero uno, en tanto
disminuye el desempeiio académico y eleva la resistencia
del alumno. La resistencia del alumno a la vida intelec-
tual es socialmente producida por la desigualdad y por la
pedagogia autoritaria propia de nuestras escuclas. De este
modo, se agrava ¢l problema del alfabetismo y la crisis de
maestros y profesores'?. El desgaste docente y laresisten-
cia del estudiante, son problemas sociales de un sistema
desigual. Por lo tanto, no puedenen ser atendidos ni con
reformas en la formacion docente, ni con soluciones
adlicas aisladas. Una pedagogia critica y participativa
unida a politicas igualitarias en la escuela y la sociedad,
pueden atender efectivamente la crisis en la educacion.

De esta manera, estoy proponiendo que la crisis en la
educacion es una expresion de la desigualdad social. La
igualdad otorga poder a la gente y eleva las aspiraciones
de la escuela y de la sociedad. La motivacién produce
compromiso en el alumno, y ¢l compromiso produce
aprendizaje y alfabetismo. Asimismo, la participacion
transforma el duro trabajo de enseiiar en una actividad
atractiva y rcconfortable; disminuye, por lo tanto, el
desgaste de los maestros.

La buena disposicion de maestros y alumnos
incrementard la alegria de aprender; éste espiritu inspira-
ria, asu vez,amds gente aelegirla ensefianza como carrera
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-y a permanecer cn ella-. De este modo, se
aliviaria ¢l problema de la escasez docente.
Estimular la participacion en el aula, puede
alentar, también, a docentes y alumnos a
percibirse como intclectuales, capaces de abordar
criticamente cualquier tema, proceso técnico, cuerpo de
conocimicntos, momento histérico, o cuestion politica de
lasociedad. Docentes y alumnos orientados hacia el debate
y ¢l estudio critico, estardn mejor capacitados para actuar
como ciudadanos. dispuestos a transformar democritica-
mente la realidad. La participacién democrdtica en la
sociedad, puede incluir la accién contra la carrera
armamentista y los recortes presupuestarios, lo cual, po-
tencialmente, podria reorientar la prioridad de los gastos,
desde las armas hacia el aprendizaje. Conscecuentemente,
se mejorararia la calidad de la ensenanza, y se atraeria la
vida intelectual a las escuclas.

La perspectiva igualitaria, arriba esquematizada y
sintetizada, simplemente reconoce que: la cconomia, la
vida comunitaria y el alfabetismo, la cultura de masas,
y la accion politica fuera del aula, influyen excesiva-
mente en el destino de lacducacion. Sumada a los billones
de dolares gastados en armas, la mds deslumbrante
incquidad social es la mayor cantidad de dinero que se
invierte en la educacion de los estudiantes mds pudicntes,
entodos los niveles. Afios después del memorable fallo de
Serrano y Priest (1971) contra el financiamiento escolar
desigual, los ninos de las familias trabajadoras y pobres
ticnen ain menor presupuesto para su educacion'. Esta

desigualdad es s6lo la punta del iceberg, ya
que, la vida diaria, el lenguaje y las oportuni-
dades laborales de los estudiantes pobres y de
las clases trabajadores, también pueden actuar
en contra del éxito escolar®. La referencia a la carrera
armamentista y a la desigualdad, para explicar la crisis
escolar, no apareci6 en los informes oficiales porque
responsabiliza al mundo de los negocios y a su sub-sistema
educacional. Esto es, la funcién de las escuelas de socia-
lizar a los alumnos cn los puestos correspondientes, segiin
una economia corporativa. Los informes cligieron, en
cambio, sefialar con dedos arrogantes la “mediocridad” de
los maestros en formacién, elingresoirrestricto al “college”
o el colapso de la disciplina.

Sin embargo, fue el mismo sistema educativo corpora-
tivo que arruin6 la educacion piiblica e incité a estudiantes
y docentes a declararse en huelga en su desempeiio.

La ansiedad por el desemperio:
la importancia de la ensefianza

A la par que los factores externos al aula afectan
enormemente la educacion, lo que ocurre cn la escucla
ticne unimportante cfecto. Esto es asi, nosolo conrespecto
a la calidad de vida y al aprendizaje del alumno, sino

“también con respecto a la posible transformacién de alum-

nos, docentes, y de lasocicdad que establece ¢l curriculum.
El potencial més fuerte de la ensefianza reside en estudiar
las politicas y la cultura de los estudiantes que frecuentan




~ papcl en la reproduccion-detaconciencia-alienada, o

las aulas. Es politicamente ingenuo o simplemente
tecnocrdtico, ver al aula como un mundo aparte donde la
desigualdad, laideologia dominante y la politicaeconémi-
ca, no afectan al aprendizaje. Es igualmente daiiino ser
pesimistas y pensar que nada bueno puede obtenerse en el
aula, hasta que el sistema econémico y la sociedad cam-
bien. De modo similar, es también un error creer que la
educacién por si sola puede cambiar la sociedad desde sus
aulas.

Las aulas solas no pueden cambiar un sistema social
desigual; s6lo los movimientos politicos pueden transfor-
mar la desigualdad. Al trabajar por la transformacion, la
pedagogia igualitaria puede obstruir una socializacion
“inhabilitante” para sus alumnos. Las escuelas son una
“agencia de cambio”, entre otras, quc socializan a los
estudiantes. Ellas pueden confirmar o desafiar a la socia-
lizacién como desigualdad. Los docentes pueden reforzar
la alienacién del alumno, respecto de un pensamiento
critico -confirmando el desmantelamiento de su inteligen-
cia-, o pueden emplear la pedagogia critica para combatir
¢l cardcter delimitador que comportan las experiencias
educativas previas de los alumnos. Como sector depen-
diente de la sociedad, las escuelas pueden o bien jugar un

pueden desafiar la desigualdad a través de un curriculum
critico, respecto de la cultura dominante que ofrece dicha
cducacion limitada.

Cuando la politica pedagégica y curricular refleja
metas igualitarias, la educacién puede servir para oponer-
se a la socializacién dominante, a través de una
desocializacién critica. Esto requiere desarrollar una con-
ciencia critica, antes que uha conciencia consumista, y
transformar la sociedad. antes que reproducir la desigual-
dad. Los esfuerzos hacia una desocializacién critica, puc-
denservir para elucidar los mitos que sostienen la jerarquia
elitista de la sociedad, para inducir a los estudiantes a
reflexionar sobre las propias condiciones, y para desafiar-
los a considerar como las limitaciones que enfrentan
podrian ser superadas. Los programas de alfabetizacion
critica y las clases participativas, pueden también suscitar
la concientizacién sobre los valores expresados a través
del Ienguaje en la vida diaria. Ellos podrian luego servir
para distribuir habilidades investigativas e informacion
“oculta”, til para investigar el poder y la politica en la
sociedad.

La pedagogia critica re-conceptualiza la educacion,
por oposicion al propésito del curriculum tradicional, que
es lareproduccién de la desigualdad (Apple,1982; Bowles
& Gintis 1982; Carnoy & Levin, 1985; Giroux, 1983;
Jencks 1972; Willis, 1981; y otros). Varios caminos pue-
den conducir hacia las aulas criticas opuestas a la repro-
duccion de una conciencia subordinada en la escucla.
Muchos educadores han experimentado , por cjemplo, con
los métodos y propuestas de Freire (Finlay & Faith 1979 ;
Fiore & Elsasser, 1982; Frankenstcin, 1983; Shor & Freire,
1986; Shor, en prensa; Wallerstein, 1983). Heath (1983)
probo un modelo etnogrifico; Kohl (1982) ofrecié un
programa de lengua humanistica similar a las propuestas

de Judy ( 1980) y Pattison (1982 ) sugirio un enfoque *‘bi-
idiomético” para enseiiar, simultineamente, el lenguaje
coloquial y formal.

Cuando discutimos los programas de formacion do-
cente o el curriculum, en cualquier nivel escolar , podemos
plantear las cuestiones de la pedagogia critica y la
desocializacién. Una vez que aceptamos que cl rol de la
educacion es desafiar la desigualdad y los mitos dominan-
tes como la “mediocridad” del alumno o la alegada neutra-
lidadde las “normas”, en vez de socializar alos estudiantes
en cl status asignado, hemos establecido las bases necesa-
rias para inventar los métodos pricticos que conducen a la
desocializacion.

De esta manera, la desocializacion se construyd en ¢l
terreno yadelimitado por los liberales disidentes. Pattison
(1982), porejemplo, se negd a definir ¢l “uso correcto” del
lenguaje como un criterio de excelencia. Se refirid a €,
simplemente, como la jerga de la clase media dominante,
potencialmente dtil para apoyar tanto a las sociedades
autoritarias, como a las democrdticas (ver esp. cap. 5,6,7).
Boyer (1983), ascveré que la igualdad constituye una
actividad inacabadaenlaagendade lacducacion . Darling-
Hammond (1984b), reflejo la perspectiva de Boyer en su

progreso hacia la igualdad, propio de los “60, se vio
afectado apartirde 1975. Ainmdslejos, Darling-Hammond
(1984c¢) not6 que las prucbas y programas de las asignatu-
ras “oficiales”, desalentaban el desempeno docente's,

Por su parte, Sizer (1984) senald que la clase social
tiene un gran impacto en las elecciones educativas y que,
sin embargo, laclase social como tema no estaba incluida
en la curricula escolar. Heath (1983), sugiri6 considerar la
vida cotidiana y tomar como base de la ensefianza el
alfabetismo propio de la poblacién de las distintas escue-
las. Su trabajo representé un claro alentador, frente a las
rutinarias aseveraciones de que los estudiantes eran “me-
diocres” o * iletrados”. Goodlad (1983), ofrecid la critica
mds sistemdtica acerca de la enseifianza tradicional. En su
andlisis incluy6 la tendencia del sistema educativo a
ubicar a los estudiantes de las minorias en ciertos *“circui-
tos” educacionales. Por iltimo, ¢l informe de la AAC
(1985) critic6 fuertemente la lejania de los profesores del
“college”, respecto de las actividades de enseianza.

El programa liberal junto a la propuesta de
desocializacién, pueden adn hacer la contribucién mds
importantc alareformade laeducacién, aunque més nosea
porque una propuesta autoritaria -basada en la memoriza-
cion, la evaluacion mecdnica, el maestro que habla mien-
tras el alumno permanece en silencio, las materias abstrac-
tas Icjanas de los intercses de los alumnos, los programas
deasignaturas estandarizados, las capacidades atomizadas
y las administraciones bizantinas-, es incapaz de solucio-
nar la crisis escolar actual. Fue precisamente este régimen
el que produjo la alienacién del alumno y el desgaste
docente. Al proponer las soluciones en la misma direccién
de las causantes del problema, las comisiones y las legis-
laturas ofrecieron agua a un sistema escolar que se ahoga-
ba. Los regimenes conservadores sélo intensificardn los



dilemas enfrentados por maestros y alumnos en
la escuela. Las autoridades estdn incitando la
produccién de una crisis, aiin més severa, hacia
el final del camino’®. A esta altura, ante el vacio
de las reformas de 1a era Reagan, los liberales humanistas
pueden considerar que a sus programas les ha llegado la
hora.

La ola reformista pasa sobre la formacion docente

En el espiralado debate sobre la reforma de la forma-
cion docente, la disidencia liberal se vi6, una vez més ,
oscurecida por la politica conservadora. Algunos de los
comentarios de Goodlad (1983), asi como el modelo de
ensefianza de Heath (1983), sobresalen, como siempre.
Goodlad recomienda escuelas experienciales en cada
distrito, donde los futuros docentes se entrenarian para
ingresar a la profesién. Los alumnos- maestros, pasarian
dos afos en estas escuelas, aprendiendo su oficio en
espacios pedagégicos cuyo centro es el alumno. Esto los
introduciria en la ensefianza a través de una propuesta
participativa, en lugar de una tradicional. El trabajo de
Heath, que propone mantener a docentes y alumnos com-
prometidos en la investigacion etnogréfica, es otro modelo
alternativo de formacién docente. Los docentes serian
etnégrafos de las comunidades y culturas de sus estudian-
les, mientras que se prepararia a los alumnos como
etnégrafos locales, capaces de estudiar cientificamente el
lenguaje y los hébitos, propios de su lugar de origen. A
través de ésta pedagogia, docentes y alumnos ensefiaran y
aprenderdn uno del otro. La educacién mutua posibilita
que los alumnos puedan mantener ciertadistanciarespecto
de surealidad. Semoldea, asf, el pesamiento critico, el cual
puede definirse como el hibito de analizar la experiencia
y cuestionar el conocimiento recibido. El programa de
Hcath, rompe el muro que separa al aula de la comunidad,
lainvestigaciéndeladocenciaylainvestigaciéndelavida.
Este es un ejemplo de la propuesta de aprendizaje de
Dewey (1900/1956, 1902/1956, 1938 /1956).

En contraste con tales propuestas, los informes oficia-
les, a partir de 1983, definieron la crisis de la ensefianza
y el aprendizaje bajo formas que evadian las necesidades
del aula. Una de ellas, se centr6 en controlar la profesién
docente (a través de mecanismos de evaluacion, requeri-
miento de titulos y certificaciones, pago de acuerdo al
mérito), dejando de lado los tres grandes temas que més
afectan a los docentes: salarios, clases menos pobladas,
menor carga por curso. Una segunda forma de evasién
concernid al proceso de aprendizaje. La perspectiva oficial
planteé el proceso de ensefianza-aprendizaje, a partir la
lectura de las “grandes obras”, plasmadas en listados bi-
bliogréficos uniformes. Desde este perspectiva, el docente
funcionaba deacuerdoa unsistemadeentregade direccién
un:  ‘ransfiriendo informaci6n y habilidades a los
‘lunes. A partir de esta nocién mecénica de la educa-

“m, -~ arm6 el curriculum, buscando material entre el
pauimonio Americano y la civilizacién Occidental".

El - chazo haciala diversidad multicultural, es refuta-

do por Hirsch (1985, pp 8-15), con la definicién
de “alfabetismo cultural”’, como una lista de
lectura de 130 péginas sobre trabajos euro-
céntricos'®. Hirsch sugiere que este listado pue-
de reducirse, segiin los fines del curriculum, a un tamafio
mds manejable, pero sostiene que sin la familiaridad con
ciertos trabajos -escritos predominantemente por autores
blancos, hombres y occidentales- una personano puede ser
considerada letrada. De modo similar, el programaPaideia
de Adler (1982-1983), apoyaba la ensefiza de los “clési-
cos”, a través de una pedagogia expositiva.

Lanocién deuncurriculum basado en valores tradicio-
nales y textos cldsicos, atrajo también a Finn quien, como
Secretario Asistente de Educaci6n en la administracion
Reagan, preparé un nefasto folleto llamado WHAT
WORKS: RESEARCH ABOUT TEACHING AND
LEARNING (1986). Este voliimen, exhorta a la familia a
hacermdasen casa por la educacién. Insiste,ademds, enque
el trabajo duro y la autoconfianza, no la politica social o el
financiamiento escolar, constituyen la clave del éxito del
estudiante. El enfoque tradicionalista de Bent. como voce-
ro de la “excelencia”, se confirmaba con un:is cuantiosas
citas de fuentes antiguas y anteriores al 1800 quc ilustraban
el texto, y con una serie de rccomendaciones pira ensefiar,
alos alumnos un patrimonio “‘compartido”, que inculcaria
el orgullo nacional. El mito de una historia nacional ,
neutral y compartida, reduce los potenciales criticos y
pluriculturales de la educacion.

Los modelos tradicionales de Hirsch . Adler y Finn
guiaron laaccién legislativa . Estos negaban los valores de
Goodlad (1983) y Heath (1983), sobre unu educacién
centrada en el alumno; asi como los de Silbennan (1971),
quien durante los eventos de 1960 definio una paideia
comunitaria (p.p.5,49). Goodlad también sc refiri6 a la
paideia, como forma de educacién de una comunidad
entera y no como un evento aislado, restringido a la
escuela. Las autoridades, sin embargo, s6lo escucharon la
nocioén de paideia de Adler.

Una leccién de este debate es que el proceso de
aprendizaje, en si mismo, es una expresién politica e
ideolégica, no un d4mbito de actividad neutral. Otra lec-
cién, es que el proceso de aprendizaje, vigente en las
escuelas, es el modelo a partir del cual se socializa a los
futuros docentes en laactividad de ensefiar. Al reafirmarun
dogma elitista y una forma de trabajo mecanica, basada en
pruebas y docentes expositivos, las comisiones oficiales y
los cuerpos legislativos, reimpusieron, a partir de 1983, un
modelo de ensefianza. Actualmente, los docentes en servi-
cio sienten la presién de enseiiar para las prucbas, mientras
que los futuros docentes reciben una formacion canénica
y pasiva, en el secundario, en los “ college” de humanida-
des y en las especializaciones académicas. Una pedagogfa
pasiva que utiliza textos deprimentes y listados bibliogra-
ficos tradicionales, conforman los curricula destinadosala
formacion de los alumnos, incluyendo la fraccién de los
que algin dia serdn docentes. Esto es asf, ya que toda la
escolarizaci6n es ,en realidad, formacién docente; una
paideia que socializaalos docentes en cémo ensefiary qué
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aprender.

Segregar a las carreras de pedagogia como “el” lugar
para formarse en las tareas de ensefianza, es una forma de
csconderlaideologia autoritaria y mecédnica, incrustadaen
el curriculum oficial.

Los cafiones apuntan a los dogmas: la guerra
cultural en ¢l proceso de aprendizaje

Por mds de un siglo, los modelos mecénicos de ense-
flanza y aprendizaje han estado en conflicto con una
educacién critica e interactiva'®. Herederos de la linea
deweyana -en la larga guerra cultural sobre el curriculum-
los liberales disidentes, s¢ ocuparon de la calidad del
procesodeaprendizaje apartirde 1983. Laadministracién
produjo, por su parte, un gran nimero de informes oficia-
les en toda la Nacién. Todos ellos reconocieron la impor-
tancia de atender el proceso de aprendizaje®® en los
ambitos de formacién de profesores. Sin embargo, estos
informes en lugar de contencr un debate sistemdtico sobre
el aprendizaje, se centraron cn el control de la profesion
docente y la acreditaci6n, en los esquemas de pago por
mérito y en los escalafones de la carrera, en las especiali-
dades de la profesion, asi como en el tiempo que demanda
¢l cursado de los programas. Otros documentos -como el
el informe de Calilornia (1985), con Goodlad en la comi-
sién-, recomiendan, en cambio, desregular la formacién
docente de muncrade permitir laexperimentacién encada
una de las instituciones. Sin embargo, este andlisis omite
la evaluacién del proceso de aprendizaje y deja intacta la
pedagogia mecénica, predominante tanto en losdmbitos de
formacién docente, como en otras aulas.

Aunque los informes difieren en el estilo y el énfasis,
revelan cierta compatibilidad y consenso. Un programa
politico de este grupo podria sintetizarse asi :

La profesién docente necesita niveles mds altos de
instruccién y promocion.

Los programas de formacién docente debetian ser i s
selectivos ; los docentes en servicio necesitan acrecentar su
nivel. Deberian elevarse las normas de admisién y gradua-
cion en los programas que forman maestros.

Los docentes necesitan un mayor formacién en servi-
cio.

Los docentes més antiguos pueden instruir a los que
recién se inician en las escuclas y también a los maestros
en formaci6n, que desarrollan las residencias en tales
escuelas.

Los salarios necesitan una mejoria, especialmente, en
los niveles iniciales de la profesién. Deberia instituirse el
cscalafén, como incentivo.

Deberia reducirse la carga de tareas extra-escolares,
“urantizar una mayor autonomia en las aulas e incrementar
.1 participacién de los macestros en las decisiones politicas
v administrativas.

Deberia otorgarse mayor atencién y fondos alos alum-
nos que ensefian en los programas del “College”. La
preparacién docente debe incluir al menos un aiio de
residencia.

La instruccién de docentes deberia desarrollarse, prin-
cipalmente, en los colleges, contemplando algunas incur-
siones en la profesién fuera de tales instituciones. (Varios
estados han optado por este sistema de acreditacion. Entre
ellos se distingue el de New Jersey con un plan de
acreditacién alternada).

Las especializaciones en Educacién necesitan incre-
mentar el nimero de materias de artes liberales.

Para la acreditacion, los nuevos docentes deberian
tener que aprobar exdmenes de las materias especificas,
deberian demostrar habilidadesbasicas y conocimiento de
Pedagogia, ademds de completar satisfactoriamente una
residencia de un aiio.

Se deben realizar esfuerzos para atraer a los alumnos
mds brillantes -especialmente los candidatos exitosos pro-
venientes de las minorias- a la ensefianza.

La investigaci6n sobre la ensefianza necesita ser am-
pliamente difundida en las materias educacionales y en las
escuelas publicas.

Se necesita un programa no universitario de formacién
docente que dure cinco afios. Tal programa incluiria artes
liberales, una especializacién académica, materias educa-
cionales y laresidencia. Los programas actuales, de cuatro
aiios de duracién, no pueden contemplar estas exigencias.

El National Commission for Excellence in Teacher
Education (1983), The California Commission on the
teaching profession (1985) y ladeclaracién del NIE (1984b),
recomendaron un plan de cinco afios para la formacién
docente. La dirigencia de los dos sindicatos docentes,
(AFT)y (NEA), particip6 en lacomisién. nacional y apoy6
fuertemente larecomendacién de un plande cincoafos. La
duracién del programa educacional no universitario es
una formade distraccidn, si se pierde de vista lacalidad del
proceso deaprendizaje. Retomaré este punto, para discutir
las “falacias” del tiempo, mientras se mantienen intactos
los enfoques niccdnicos del aprendizaje.

Frrores aparte, este programa consensuado sugiere
aigunos items beneficiosos para la profesion docente:
mayor autonomia en el aula para los maestros, residencias
cuidadosamente monitoreadas, formacién en servicio y
maestros veteranos actuando como profesores adjuntos en
los programas del “college”(Véase Shanker, 1985)*'. La
comisién de California, llegé a recomendar aquel punto
con el que suefian los docentes: clases menos pobladas. El
programa, sin embargo, fue desarrollado antidemocra-
ticamente e impuesto, con escasa o nula participacion. Las
primeras reformas importantes que se llevaron a cabo,
incrementaron la cantidad de pruebas y de clases, en los
programas de estudio. El debate, practicamente, no se ha
dirigidoal proceso de aprendizaje en laformacion docente,
en los colleges o en las escuelas.

El movimiento se demuestra andando.
Si la respuesta es mds artes liberales, ;cudl
es la pregunta?

En los informes mds importantes, aparece reiterada-
mente el reclamo de incrementar el contenido de las
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malcrias, en las carreras de educacion. Estas -
sostienen- son débiles, frente a los estudios de
las artes liberales. Tal concepcién remite a la
necesidad de que los futuros docentes estudien
mas materias académicas. Los futuros profesores secunda-
rios, ya pasan la mayor parte de su tiempo estudiando las
artes liberales (materias de ciencias naturales, ciencias
sociales y literatura ) y s6lo un 20% de las horas de cursada
se destinan a las materias pedagdgicas®™. A pesar de esto,
lamistica sobre las artes liberales reaparece ¢n un momen-
to en ¢l que la pedagogia mecdnica encaja con las necesi-
dades de una reforma autoritaria.

El curriculum humanista, s6lo deberia ser admirado si
genera un pensamiento critico en los alumnos y los estimu-
la a ser aprendices interactivos. Los estudios académicos,
no deberian ser cuerpos de conocimientos consumidos a
gorgotones por estudiantes “hambrientos” de informa-
cion. Las materias correspondientes a las artes liberales,
deberian desarrollar hédbitos de pensamiento conceptual,
métodoscriticosde indagacion, y unamirada cuestionadora
que revele las relaciones entre el intelecto, 1a politica, los
valores y la sociedad. Al enviar a los futuros docentes a
clases de artes liberales donde reciben conferencias y son
recipientes pasivos de informacion, se los estd socializan-
do dentro de un modelo inadecuado de ensefianza y
aprendizaje. Las materias de artes liberales, serdn validas
en la medida que generen pensamiento critico, que movi-
licen a la participacion y sean capaces de relacionar el
cuerpo de conocimientos de cada una con el de otras
disciplinasy con las condiciones de la sociedad en general.
Dcberia seialarse que éstas son las responsabilidades
pedagdgicas de cualquier disciplina, no solamente de las
artes liberales.

WY Hacia un proceso de aprendizaje
cualitativo

Al proponer un proceso cualitativo, en lugar
de un aprendizaje mecdanico, estoy sugiricndo una pedago-
gia participativa, critica, orientada hacia valores,
pluricultural, centrada en el alumno, expericncial, preocu-
pada por la investigacion e interdisciplinaria. Tal pedago-
gia, se centra en la calidad de una actividad, no en la
cantidad de habilidades o hechos memorizados, como
tampoco en la cantidad de horas 6 créditos empleados en
una tarea. Aiin méis, el enfoque cualitativo se dirige a uno
de los principales mitos del debate actual sobre la forma-
cion docente: la preparacién no universitaria de docentes
requiere cinco afios en lugar de cuatro. Otro mito es que la
formaci6n deberia desarrollarse s6lo a nivel universitario.
Estas son falacias de los informes que, a pesar de todo,
obtienen reconocimiento, en tanto sefialan lanecesidad de:
hacerla formacién docente més clinica, en mayor contacto
con la investigacién y mds abierta a las minorias (aunque
las nuevas pruebas para docentes estdn produciendo altos
porcentajes de fracaso escolar, precisamente entre las
minorias).

Como las reformas proponen una residencia de uno a
dos aiios, previa a la entrada en la profesion. ¢l cuarto aio
del bachillerato queda sin tiempo. Ni que hablar del
dinero, en los limitados presupuestos ususalmente destina-
dosalosprofesores. Unaresidencia seriamente monitoreada,
requiere més dinero y mayor atencién por parte de los
profesores, tanto en el “campo”, como c¢n la escuela
cooperante. Marcos clinicos, en escuelas reales, son los
mejores lugares para aprender ¢l oficio docente. Sin em-
bargo, los informes, al favorccer una mayor especializa-
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cion y una mayor cantidad de materias de las artes
liberales, en el nivel no universitario, terminan por agregar
un quinto afio que, de todas maneras, acaba comprimiendo
la residencia docente.

Este no es mas que el triste resultado, de un enfoque de
aprendizaje cuantitativo. Si se mide el conocimiento por
los minutos, las horas, las materias, las notas, los semestres
v los afios, es el reloj el que gobierna y no el intelecto. El
foco deberia estar, en cambio, en el tipo de ensefianza y
aprendizaje de cada nivel educativo. Si un modelo peda-
gbgico autoritario y pasivo, domina todos los niveles
cscolares y las aulas del “college” ; Qué tiene de bueno que
los futuros docentes pasen un afio extra siendo sociali-
rados en el peor modelo de ensefianza? Cuatro afios de
malos modelos no van a remediadarse agregando un
quinto afio.

El grupo Holmes (1986), comprendi6 1a necesidad de
una pedagogia interactiva. Con cuatro afios de buenos
modelos -aprendizaje critico, participativo-, el perfeccio-
namiento docente serd un requerimiento de menor urgen-
< 1a. El desafio a enfrentar aqui es el mismo que enfrenta-
mos ante el mito de incrementar la formacién de las artes
liberales. ;Qué tipo de aprendizaje y ensefianza predomi-
na en cada afio y nivel educativo?

Si el proceso de aprendizaje es interactivo y critico,
entonces, cuatro afios son suficientes para formar futuros
profesores. Si el proceso de aprendizaje moldea un pensa-
miento critico e igualitario sobre la escuela y la sociedad,
entonces, la formacién docente serd una empresa seria
aunque se desarrolle en el nivel no universitario. Por el
contrario, un curriculum que, en cualquier nivel, con
cualquier cantidad de afios, es dominado por un docente
que expone conferencias didacticas, listas canénicas de
lecturas, libros de textos comerciales y pruebas estan-
darizadas, no prepararé profesores capaces de estimular el
aprendizaje. Asi, ni cinco 6 seis afios de trabajo no univer-
sitario, ni dos afios de estudio universitario,serén suficien-
tes. Para ir ain més lejos. La mejor formacién docente
tendrd resultados limitados, mientras los bajos salarios, las
clases superpobladas, las pesadas cargas de trabajo, la
supervisioén administrativa, las pruebas estandarizadas y
las condiciones decadentes, prevalezean en las aulas.

Para los reformistas de la formacién docente, serfa itil
confrontar la falacia del tiempo. Las preocupaciones so-
bre: acrecentar el tiempo de las artes liberales, un profeso-
rado de cinco afios, o un M.A.T. de dos afios, palidecen en
comparacién con lacuesti6n del proceso de aprendizaje. El
poder socializador de cualquier experiencia es mayor en
calidad que en cantidad; mayor en la calidad de las
relaciones sociales, antes que en lacantidad de declaracio-
nes oreglas. Una pedagogia desocializadora, igualitaria y
critica, es un proceso cualitativo que incita a docentes y
alumnos a tomar seriamente su educaci6n. Es una pedago-
gia que aiin no ha sido moldeada. Para ayudar a definir un
modelo desocializante de formacién docente, quiero ofre-
cer una agenda de temas que ataiien al proceso de apren-
dizaje.

Moldeando nuevos estilos:
la formacion docente igualitaria

Enseiianza dialégica:

Elmétodo dial6gico, expuesto por Freire (1970,1973),
es una forma de reducir en el aula, la pasividad de los
alumnos y la exposicion del docente. Una clase dialégica,
comienza con el planteo de problemas y la discusién
critica. Este comienzo interactivo produce potentes sefia-
les a los alumnos de que se espera y necesita su participa-
cién para resolver problemas de interés mutuo. No serd
facil aprender las artes del didlogo, ya que la educacion
actual ofrece muy poco espacio para la discusi6n critica y
los intercambios constructivos. El didlogo es el arte de la
intervencion y de la restriccién, de manera tal que, la
facilidad verbal de un intelectual instruido (el docente) no
silencie los estilos vebales de los estudiantes en proceso de
formacién.

La préctica en la conduccién de largas indagaciones
dialGgicas, requiere hacer dial6gico al propio curriculum.
Necesita, ademds, conocimiento sobre: la dindmica dc los
grupos, el discurso de las relaciones sociales y los h4bitos
lingiiisticos de los estudiantes de cada comunidad, en
relacién con su sexo, clase, raza, regién, edad y origen
étnico.

Alfabetismo critico:

Un alfabetismo que provoque la conciencia critica y la
desocializacién, abarcard mas que las competencias mini-
mas. Requerird que el alfabetismo critico atraviese el
curriculum y demandar4 que todas las materias académi-
cas desarrollen habitos -de pensar, leer, escribir, hablar y
escuchar- que cuestionen los esquemas conceptuales pro-
pios, de la sociedad y de la disciplina misma. Esto quiere
decir que los futuros docentes deberdn aprender, en cual-
quier drea de especializaci6n -desde biologfa hasta arqui-
tectura-, a plantear problemas en un esfuerzo por desarro-
llar las habilidades del pensamiento y el lenguaje.

El alfabetismo critico incita, a docentes y alumnos, a
problematizar todas las materias de estudio -ésto es, a
entender el conocimiento existente como un producto
hist6rico, profundamente imbuido con los valores de aque-
llos que produjeron dicho conocimiento-. Una persona
criticamente alfabetizada nose quedaen el nivel empirico
de la memorizaci6n de datos, ni en el nivel impresionista
de la opini6n, 6 en el nivel de los mitos dominantes en la
sociedad, sino que indaga por debajo de la superficie para
comprender el origen, la estructura y las consecuencias de
cualquier cuerpo de conocimiento, proceso técnico u
objeto de estudio. Segiin este modo de alfabetismo, Ia
ensefianza y el aprendizaje se transforman en actividades
de investigacién y experimentacién. Demanda que se
prueben las hip6tesis, se examinen las evidencias y, final-
mente, se cuestione lo conocido. Ademds, el proceso de
ensefianza-aprendizaje como investigacién requiere que
los docentes sigan constantemente el aprendizaje de los
alumnos para tomar las decisiones pedagégicas. A la par,
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los estudiantes investigardn su lenguaje, su
comunidad y el propio proceso de aprendizaje.

Pedagogia situacional

Esta meta exige que los docente sitiien el aprendizaje
en el universo cultural de los alumnos -su alfabetismo, sus
temas, sus concepciones actuales, sus aspiraciones, sus
vidas cotidianas-. El objetivo es integrar los materiales
experienciales con abordajes conceptuales y materias aca-
démicas. Relacionar la economia, la enfermeria, la inge-
nieria, las mateméticas, o la biologia en la vida con el
alfabetismo del estudiante, no s6lo conectard la experien-
ciacon el pensamiento critico, sino que también demostra-
rd que el trabajo intelectual tiene un propdsito tangible en
nuestras vidas. Mds alldaiin, s6lo una pedagogia situacional
permite aplicar el estudio critico a las condiciones concre-
tas de la vida, las que el aprendizaje critico, puede
contribuir a recrear.

Etnografiay comunicacion intercultural

Un programa de formacién docente, necesita elemen-
tos de etnografia y antropologia cultural. Para poder situar
el alfabetismo critico y el didlogo en el lenguaje, las
temidticasyelnivel cognitivo de los alumnos, el maestro ne-
cesita estudiar la poblacién a la cual ensefia. Este estudio
puede llevarse a cabo usando los métodos etnograficos
descriptos por Heath (1983), los sociolingiiisticos demos-
trados por Hoggart (1957) y Bissent (1979) y el enfoque
investigativo expuesto por Glasser y Strauss (1967).

La experiencia en la comunicacién intercultural, serd
valiosa para aquellos docentes que deban ensefiar en aulas
frecuentadas por estudiante de poblaciones diversas. El
bidialectismo y el bilingiiismo en las escuelas, son temas
que demandan conocimiento sobre los problemas
comunicacionales de la enseflanza en una sociedad
multicultural. Un dltimo aspecto de la formacién docente,
es la necesidad de estudiar obras, fuera del canon oficial,
que traten temas referidos a la cultura del trabajo y los
grupos étnicos.

Agente de cambio

Para poder ser agentes de cambio y promotores de la
igualdad, los docentes necesitan estudiar analisis y mode-
los de cambio comunitario® ;Cémo se estructuran las
comunidades?;Cémo cambian?;De qué manera los foras-
teros identifican y trabajan con los lideres locales? ; C6mo
puede la instruccidn, en el aula, contemplar los temas
claves de la vida comunitaria?

Asimismo, los docentes necesitardn estudiar la organi-
zacion escolar, el disefio curricular centrado en la escuela,
el contexto legislativo de la educacién y la politica profe-
sional. Dentro de la institucién escolar o del ““ college”, los
métodos politicos tendientes al cambio, pueden incluir
ciertas actividades, tales como: abrir seminarios de perfec-
cionamiento de la planta docente, crear lazos entre la
comunidad y laescuela, participar en comités y asambleas,
publicar las producciones internas, negociacién politica y
organizacién sindical. Ademds, los futuros docentes pue-

den estudiar la historia de la escuela y dec la
comunidad.

Desigualdad en la escuela 'y en la sociedad

Este tema, puede estudiarse a través de materias tales
como sociologia, economia, historia y psicologia. ;Qu¢
influencia tienen los resultados de la escuela, frente a lu
raza, el sexo y la clase social de procedencia? ;Cémo
emergi6 el actual sistema escolar ,en relacion con laesfera
politica de las etapas precedentes? ;Qué impacto tuvieron
los movimientos igualitarios, alternativos, sobre el desem-
peiio de los alumnos?™.

Habilidades actorales

Los docentes pueden beneficiarse a través del entrena-
miento de la voz y la actuacién, para mejorar sus habilida-
des en el planteo de problemas y la conduccién de la
discusién. Para poder presentar los problemas crea-
tivamente, en las aulas, las habilidades actorales y cl
manejo de la voz son itiles.

Eldocente necesita percibirse como un artista creativo.
cuyo arte es la instruccién. Un instructor creativo, es un
artista de la comunicacién, que puede comprometer a sus
alumnos en el didlogo estimulante. El desarrollo de las
habilidades escénicas pucde habituar a los nuevos maes-
tros en el desafio intimidante de pararse frente de un gran
grupo y tomar a su cargo la sesi6n. Por dltimo, un docente
actor puede modelar el gozoestéticodel didlogo y el placer
de pensar en voz alta con Otros.

Esta lista de temas, no pretende ser exhaustiva. Esta
pensada, mds bien, para sugerir. Cada item sefialado no
requiere una materia de estudios especifica. Una clase
etnogréfica puede mostrar los métodos dialégicos de
ensefianza, asi como proveer conocimiento sobre el
alfabetismo centrado en la cultura del alumno. A su vez,
el alfabetismo podrd estudiarse para ver el impacto de la
desigualdad social, sobre la vida diaria y el aprendizaje.
El programa arriba expuesto, puede ser coordinado con
la residencia. Ademads de lo mencionado, hay otras mate-
rias dignas de estudio: psicologia infantil y desarrollo del
adolescente, historia del pensamiento pedagégico, educa-
cién internacional, modelos de asimilacién de inmigran-
tes, una segunda lengua (preferentemente castellano, para
maestros americanos) y adaptacién del maestro en el aula,
durante el primerafio de ejercicio. Elelemento mds valioso
de la propuesta es el aprendizaje participativo, que pro-
mueve el pensamiento critico y el debate democritico.

Como conclusion, enfatizaria la idea que el aprendi-
zaje no es la transferencia de destrezas o informacion,
desde un docente que habla hacia un alumno pasivo. La
educacién se diferencia del entrenamiento, propio de las
carreras empresariales. Estas son recetas negativas que
s6lo sirvieron para aumentar la alienacién estudiantily
el desgaste docente. Un docente debe aspirar a ser mucho
mds que un libro de texto parlante, mds que un mero
funcionario que implementa pruebas estandarizadas y
programas de estudio vigentes. La ensefianza debe contri-
buir a esclarecer la realidad, en el sentido de ayudarnos a
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