





La practica pedagogica en el aula:
un analisis critico

Murcia Prieto Parra*

Introduccion

La educacién de un pais representa, sin duda, unsuslenstituciones
cruciales, no tan solo por las caracteristicaségtee reviste en términos de la

cobertura, planes, programas y formacion de pmafeses, sino
fundamentalmente por los efectos que ella tienetot@n el &mbito de las
personas envueltas en el proceso, como en el sistegial general. Teniendo
presente que la educacién llega a todos, ya semedios informales o por el
paso transitorio o terminal en el sistema formaltransforma en un instrumento
eficaz para el logro de propdsitos variados.

* Ph. D. Profesora Universidad Catodlica de Valpsralinstituto de
Educacion
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Uno de éstos es la internalizacion de la cultuna, esta relacionado con la
conformacién de individuos funcionales a un sistesneial determinado. Este
proceso, implica a su vez, el logro de la identidaitural que, en otros términos,
implica la internalizacion del modo de vida espergdaceptado por ese grupo o
sociedad. La identificacién de los contenidos myspie la cultura, las formas que
se escogen para definirla como valida, apropiadegitima y las formas que
adquiere su transmision, constituyen, sin dudee@sp importantes de conocer y
estudiar, criticamente. Es especialmente importangdizarlos, toda vez que la
educacién, al constituir el medio mas eficaz paraansmision, realiza la funcion
de control social, no tan solo por la formacionlak individuos de acuerdo a
ciertos patrones pre-establecidos, sino tambiénaporarginacion que hace indi-
rectamente, de grandes sectores de la poblaci@n,jade la posibilidad de
desarrollo de las habilidades necesarias que lemifggn su posterior
participacion activa en la sociedad (Anyon, 198&t8y Bertoglia, 1987).

Bourdieu (1977) define el sistema educativo como cehjunto de
mecanismos o instituciones a través de los cualgzraduce la transmision de
generacion en generacidén de la informacién acuraulgdte sistema, junto a la
familia, trabaja en forma armoniosa para transmitira herencia cultural
considerada la propiedad no dividida de toda ldedad. Sin embargo, aun
cuando esta herencia es ofrecida teéricamenteos,tedlo pertenece realmente a
aguellos que pueden apropiarsela. Esta capacitiadiesctamente relacionada con
los resultados del sistema formal, en términoodek de aprendizaje, entre otros
aspectos. El Programa de Evaluacion del Rendimi¢RER) midié a nivel
nacional los logros de los objetivos en las asigaatde Castellano y Matematicas
en 40. y 80. basico. Los resultados mostraronetfifdas notorias y criticas para
los nifios de nivel socioecondmico bajo: un 48.38Castellano y el 42.77% en
Mateméaticas para el 4o0. basico. Los nifios de 8gicdkadel mismo nivel
socioeconomico obtuvieron el 40.80% en Castellaab38.07% en Matematicas.
Estos resultados permiten asumir que existen tidides serias en el sistema
formal y que estan afectando especialmente a fmsrde los sectores populares,
lo que implica desventajas para el inicio de stisdéss en la
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ensefianza media y plantea dudas respecto de hilipasi real que ellos tienen
de egresar del sistema formal de educacion.

La Escuela y sus funciones ya no pueden ser coad@® como inocuas o
ajenas a las estructuras sociales dominantes.tigaeisnes recientes (Giroux,
1983; Anyon, 1980; Giroux y Mc Laren, 1986; Arc884; Florez y Batista, 1986;
entre otros) tienden a relacionar a las Escuela® coanteniendo y reproduciendo
el sistema social existente, dado que, por una padveen a los grupos sociales
con las competencias rrinimas 0 maximas que naggsitra mantener y ocupar
los respectivos lugares en la sociedad (dependidada clase social o sexo) y
por otra mantienen el control social a través detgso de transmision cultural,
distribuyendo y legitimandona forma de interpretar la realidadna forma de
comportarse en la sociedadiylenguaje para expresarse.

Sin desconocer la intervencion de variados agesmnesste proceso, los
profesores cumplen esta funcion por medio de sAdipas pedagogicas en el aula.
De alli que resulta necesario realizar un anaisieco respecto de ella, tanto en
términos de los aspectos que ésta implica, comosdefectos que tiene para los
resultados del proceso.

Antecedentes

No obstante las implicaciones que se derivan deplEnteado, la
preocupaciéon por estudiar el proceso educativartir i@ la practica pedagogica
cotidiana y sus efectos, ha sido escasa. Tradio@mie el estudio se ha centrado
en las metodologias, los sistemas o instrumenmicts de evaluacion y los
medios para el aprendizaje. Existe, sin embargaseg de analisis critico respecto
de los contenidos propuestos en los planes y pragade los fines y objetivos
explicitos, de las concepciones pedagdgicas subtgsceo de los modelos
curriculares que se aplican. Se ha percibido atgsm educativo formal solo
como un proceso por medio del cual los estudiaapgenden un conjunto de
contenidos o informaciones. Se ha asumido que dogenidos curriculares son
una materia de caracter técnico, por lo tanto &sEpt sin compromisos
ideol6gicos, ni menos con repercusiones que senarieinevitablemente en la
arena politica. Se
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desconoce que alguien selecciona los contenides¢sfos se pueden manipular,
que las informaciones se pueden sesgar, al présarnitecompletas, separadas de
un contexto o con informaciones adicionales queligap juicios sobre los
hechos o personas.

Aun cuando los contenidos facticos que transmitsiggema educativo
puedan estar incompletos, sesgados o distorsionaglopunto crucial lo
constituye la transmision de actitudes y patrones cdmportamiento que
pretenden conformar a los individuos de acuerdoeterchinados modelos
culturales. Thorndike, sostenia que el curriculTotar era un mecanismo para
adaptar al individuo a la sociedad, ubicandolo ledjmontrol social por medio del
condicionamiento, (Franklin, 1974). Un estudio deh@a (1983) de 40 textos de
lectura y ciencias Sociales para la ensefianzaahasitestra como éstas son una
fiel representacion de lo que es aceptado y samdmoomo digno de aprender y
repetir. A través de ellos se representa la radlidaque implica expectativas y
comportamientos a partir de la seleccién que hago@nes tienen el poder para
decidir respecto de lo que se considera validoeysgulegitima a través de estos
textos. Ademas, lo que se ensefa en los textogsponde a una socializaciéon
primaria, a través de lo cual se produce un proadsoidentificacion e
internalizaciéon de un sistema de roles y valoreslaerconformacion de la
personalidad.

El proceso de seleccion y transmision de los cadsnprogramaticos,
implican la existencia de una perspectiva curricdkifinida comdradicional y
gue considera al curriculum como un cuerpo de domentos dados, libre de
contaminaciones y por lo tanto no cuestionable mjuieiable de caracter
consensual y aséptico.

Profesores y alumnos lo perciben como parte de mtenodado y
establecido por lo que la naturaleza y distribuciéhconocimiento es inmutable.
De esta concepcion se desprende el énfasis dagm@tso de desarrollo de
normas y pautas culturales, asignacion de rolestgbkecimiento de divisiones
sociales jerarquicas. De esta perspectiva surgeodklo curricular "agregado”
(Diaz, 1987) de amplia difusion en las escuelasdainericanas. Este modelo se
identifica con la determinacibn de objetivos de dwaitas observables;
compartimentalizaciéon de los conteni-
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dos, aprendizaje secuenciado, refuerzo positivonstruccion directa. Esta
perspectiva es compatible con algunos logros wddmrapor la sociedad:
almacenamiento de conocimientos y manejo de destrekasicas de
comunicacioén. Estos logros, sin embargo, no agotamcorporan todo lo que se
espera que aprendan y sean los estudiantes.

Junto a esta perspectiva tradicional, surge unaetialmente distinta, la
perspectiva critica que sirve de fundamento aliauum “integrado" (Diaz,
1987). Esta perspectiva sostiene que el curriculesn una seleccion de
conocimientos que puede ser negociable y sus ddogenlegitimamente
cuestionables, contrastados y construidos por krdicipantes en la relacion
pedagdgica. Se plantea criticamente frente a idezatle la creencia generalizada
respecto de que los contenidos programaticos sen respuesta coherente y
unificada a un mundo consensual. Cuestionada tamnlbiégpostura que acepta
como dados e incuestionables los planteamientodales respecto de los
comportamientos, valores y normas definidos y éstadns. Se percibe el
curriculum como un artefacto construido en conjutdato por los responsables
directos de la planificacion y determinacion dedaperiencias educativas, como
por los agentes directos y sujetos del proc&konnos y profesores.

Diferencias en los distintos énfasis de los codtnisegun los tiempos,
situaciones politicas y sociales, fortalecen laide que es imposible llegar a
establecer un sélo curriculum. Ninguno puede sesiderado como absoluto o
totalmente relativo, pretendiendo hacer surgitadealda todo. Es preciso reconocer
y aceptar que la definicidn, distribucién y evaldacde estos contenidos es la
consecuencia cierta de elecciones y prioridadesahasny que estas elecciones,
implican efectos importantes. Esta perspectiva lextdente la existencia de una
estrecha relacién entre educacion y sociedad, sibaego, se han hecho
importantes esfuerzos por considerar y hacer agragdccurriculum escolar al
margen de los aspectos sociologicos implicitos.allleque la perspectiva critica
traslade el énfasis en los estudios desde el Enélslos objetivos o cambios
curriculares por medio del estudio o disefio de asiewnetodologias o
instrumentos de evaluacion al
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analisis de los contenidos, de las concepcionesgdgitas implicitas y de los
fundamentos del proceso de evaluacion.

Este interés ha surgido como una consecuencidedalrollo de la Sociologia del
conocimiento que sostiene que la naturaleza dehani® es fija o inalterable, sino que
es una consecuencia de la percepcion de los indisjda que a su vez se genera a
partir de los significados que le proporciona aldioe Es posible advertir, asi, el
surgimiento de nuevas perspectivas frente al aduria, tal como el definido por King
(1985); o Curriculum situado", que afirma que nasexfendémeno alguno sin un
contexto que lo sostenga y que el curriculum et el contexto y de otros que se
traslapan e integran y que en consecuencia darficigio a las experiencias
curriculares de los participantes o actores. Eteodn de una situacion, es la fuente de
sus significados, lo que se puede apreciar nitideenea través de Vos
comportamientos de los individuos.

Por todo lo anteriormente expuesto y dada la cgidptédel proceso, surge
la necesidad de estudiar lo que acontece al intéeidas salas de clase, y entrar asi
a descubrir los elementos y fundamentos de laipejoedagogica.

Elementos de la practica pedagdgica

El andlisis de la realidad concreta y cotidiandedesalas de clases, permite
visualizar la existencia de una combinacion de efeos que interactian entre si.
Los efectos de esta interaccion, no sélo a vecemtap hacia propdsitos
divergentes, sino que, en muchos casos, aparecgradiotorios respecto de lo
gque supuestamente deberian ser los objetivos detsw. La interaccion implica,
necesariamente la comprension de significadosntdgpretacion reciproca de los
actos propios y en la que la cotidianidad es peemamente definida y
enmarcada en un contexto fisico, institucional,téhiso y cultural. Estos
contextos afectan de manera indiscutible los logigsaprendizaje, por lo que
resulta casi ingenuo atribuir relaciones de catadlentre medios o métodos del
profesor y rendimiento, pues son muchos otroslEeentos y aspectos que estan
interactuando e incidiendo en los efectos o regodtael proceso.
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Es preciso, en consecuencia, reconocer por ejelapmgistencia de
elementos simbolicos como lo es la compleja refa@@istente entre
pensamiento y lenguaje y por lo tanto de las inftesedificultades en la
comunicacion (Walker y Adelman, 1975). De hechadeunicacién no es
siempre directa o transparente. Los significadovueios en la
comunicacion tanto del discurso de los alumnos cateb de los
profesores, estan insertos en contextos especificapie regulan la
"actuacion” o habla. Cada intercambio implica, deho, la existencia de
significados no siempre compartidos, de elementoglicitos vy
contradictorios, ambigledades, confusiones y pnoédeque lo convierten
en un proceso altamente complejo, que requiere egoamciones
permanentes para una comprension reciproca ynsftrenan en un acto
de "toma y dame" constante (Delamont, 1976). Hstacin se va a traducir
en gue los problemas y en general las practicasarigs del aula van a ser
definidas y redefinidas constantemente.

El lenguaje, a su vez, no solo refleja la realidado que juega un
papel crucial en la construccion de la misma, aljwgarse elementos o
conceptos universales, con los propios de la camepel mundo de cada
persona envuelta en la comunicacion. En la medidague el lenguaje
construye los significados resulta la conformaaiéria realidad para cada
uno, se informan las identidades y proporcionarcémigos culturales para
percibir y clasificar al mundo (Giroux y Me Lareh986). De esto se
desprende la evidente complejidad de la interacciarsobre simplificacion
gue implica considerarla como un proceso simplgaleaccion o emision
de mensajes que autométicamente van a ser pesibishberpretados de la
misma manera por todos.

La interaccién, ademas del problema de los sigrdfie envueltos,
implica la existencia de elementos implicitos, mempre advertidos o
tomados en cuenta y que regulan y califican laact@dén de manera critica,
lo que conlleva consecuencias variadas para laigagpedagogica. Sin
duda, uno de los elementos mas criticos presemtespeactica pedagogica,
lo constituye la existencia del poder en el auktaksituacion se ha visto,
tradicionalmente, como algo inevitable, de caraéemico e instrumental y
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que por lo tanto debe ser asumido por todos, mamgjar el profesor y adoptado
por los alumnos. El ejercicio de este poder desigda sala de clases se advierte
a partir de dos hechos claramente distinguiblggréaquizacion de las relaciones
al interior del aula y la definicion que hace efpsor de todas y cada una de las
situaciones del aula.

La jerarquizacion de las relaciones personalesesprende necesariamente
del orden social de la Escuela explicitado en megtaos, formas de relacion de
base posicional, ritos, prescripciones, restricesoy delimitaciones de toda indole
respecto de los comportamientos, vestuario, leeguetic.. El estructurar las
relaciones al interior del aula sobre base positiémplica el surgimiento de
tensiones, conflictos y desconfianzas mutuas, & sgutraduce, a su vez, en una
practica pedagodgica rigida, autoritaria con abucidade 6rdenes y sanciones y
escasa 0 nula posibilidad de negociacién o cambio.

No obstante, lo anteriormente dicho, no se puedeodecer la crucial
incidencia de la inevitable presencia y participade los estudiantes, aun cuando
ésta aparezca silenciosa, disminuida, descalificad@sconocida (Lopez et al,
1984; Delamont, 1976; Prieto et al, 1988). Estehbesurge a partir de la
naturaleza misma del hombre, que lo convierte eseurtapaz de crear y generar
situaciones de mediacion y mecanismos de resistej@ le permitan negociar y
sobreponerse a la situacion de dominacién de ladiscEs por ello, entonces,
que los alumnos, por el solo hecho de estar paaticio en esa situacion,
concurren inevitablemente con sus aportes, coliglc en ello una realidad
escolar mas compleja. Esta realidad hace necqdaritearse la estructuracién de
las relaciones sobre bases negocia-cionales, léexip participativas, donde se
expliciten las expectativas y se construya en cdaju

El poder del profesor, por una parte, y la exigterierta de sujetos en
relacién, por otra, no han sido debidamente tomadasuenta en el analisis de la
practica pedagogica, debilitando o imposibilitaredtss necesaria coherencia que
deberia existir entre el discurso y la practicaagédica. Se postula que uno de los
fines de la educacion es formar personas autondamasembargo, los alumnos
experimentan la forma rigida que

80



Revista Educacién y Pedagogia No. 4

adquiere la relacion pedagodgica en el aula, apregde deben complacer a los
demds, adaptarse a las situaciones, conformasaseregdlas y normas establecidas
por la Escuela y el profesor, a esperar pacientErsn tumo, a hablar de una
manera determinada, a repetir lo que se les dictaemorizar los contenidos, a
mirar e interpretar el mundo a partir de lo querefesor muestra. El profesor, a
su vez, ejerce su hegemonia privilegiando las idebiégs y desventajas de los
alumnos mas que desarrollando sus posibilidadegpgcidades al insistir en una
relacion instrumental, de ajuste a un programaobjativos instruccionales pre-
establecidos. Se puede advertir que el profes@r @sttrado mas bien en la
"ensefianza de" que en el "aprendizaje de" o lafianga "a". Esto lleva, casi
inevitablemente a poner el énfasis en la transmid@informaciones, formulas o
teorias y para lo cual no se distinguen personasoniextos socioculturales
distintos. De este modo, el proceso en si, se eteen una situacion tangencial a lo
esencial, poco significativa y accidental al objetibasico y prioritario del
proceso: la formacion y desarrollo de "la persoBh"sujeto se transforma en el
objeto y el contenido se transforma en el centrobjetivo final del proceso,
produciéndose una fragmentacion al instrumentakzat individuo para el logro
de fines.

Es también importante tomar en cuenta que los wigltt® programaticos
(programas oficiales), los contenidos definidosgdgrofesor (discurso de la clase)
y los contenidos no explicitados o tacitos (cuftiouoculto) corresponden en gran
medida a una cosmovision de grupos determinados sque quienes los
seleccionan, validan y legitiman a través de latescolares. Esta seleccidn se
hace sobre la base de constituir estos contersdpgestamente, la herencia cultural
del pais. Cabe preguntarse, sin embargo, ¢La auleirquién? ¢de los que la
definen oficialmente? ¢de los que la han escri@deSestima el hecho de que la
cultura es una construccion permanente y que se Imagerioso superar las
concepciones estéticas, tradicionales o deterragjisjue la convierten en una
acumulacion de elementos dados no cuestionablesgehen ser transmitidos de
generacion en generacion.
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Uno de los medios que utiliza la Escuela para irapoepresentaciones y
definiciones de la realidad es el lenguaje, poriongel cual los alumnos aprenden
a conocer, pensar e interpretar la realidad. Ewt@fesl lenguaje tipifica y
estabiliza los significados institucionalmente fiegados para describir los
distintos aspectos de la realidad. Las herramiesitalsélicas que proporciona la
Escuela para pensar acerca de ella, implican ehdfaje de las explicaciones
para representar la cultura en un determinado yigel acuerdo a un grupo social.

La escuela no sélo determina y decide como tienensgr representadas
las ideas y los sucesos, sino que también preffilanguaje, que los estudiantes
deben usar para expresarse acerca de los misngiegtége, 1977). El lenguaje,
por lo tanto, juega un papel esencial no sélo efesarrollo de una conciencia de
identidad, sino también en la construccion de igsificados para interpretar la
realidad. Esta construccion resultard en la forémade un codigo cultural para
percibir y clasificar al mundo (Giroux y Me Laretf86). Todo lo anteriormente
expuesto resulta a menudo, en una limitacion dehido conceptual y una
asignacion universal a conocimientos parciales,gasks o0 contaminados
ideol6gicamente (Bowers, 1977; Smith, 1985; Rug85).

La existencia del poder desigual en la sala deslestd dado también por la
permanente definiciobn que hace el profesor de tgdosda uno de los aspectos
presentes en la sala de clases. Esta es una uefisigbjetiva, aun enmarcada
dentro de los Planes y Programas, pues de algunaranas €l quien determina
mas especificamente los objetivos a lograr y fiig éxpectativas respecto del
desempefio de los estudiantes en términos de Igsoctamientos, los contenidos
y el lenguaje. Es el profesor quien decide quéasa gnsefiar, como, cuando y a
quién. Si bien es cierto ésto es una funcion iablgtdel profesor, las variaciones,
problemas y consecuencias surgen del hecho de ape mrofesor define la
situacion a partir de lo que son sus propios cd&digalturales y de las
concepciones pedagdgicas y filosoficas que poskstos hechos combinados
producen una forma de aproximarse tanto al procesw al contenido, a los
comportamientos y al lenguaje que el profesor tat@ntransmitir en el aula.
Surgiran en
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consecuencia las prioridades que él establece ingrxiones. Cavallini (1975)
afirma que no son sdlo los individuos en cuantestal las estructuras sociales los
que actuan sobre la escuela, sino que también ltaraude las personas
(convicciones, esquemas de vida) la que hace tte &h la difusion de las
experiencias, de las ideas y de los métodos. Ropatte, Ruiz (1985) sostiene que
el proceso educativo se constituye fundamentalmpoterelaciones sociales
mediatizadas por los intereses académicos y pjtios valores y expectativas
que manifiestan los individuos que participan aendiproceso. Estas intenciones
pueden permear, en su practica cotidiana, veladantennculcacion de ideas y
creencias pertenecientes a una vision dominantendetio y con ello desvirtuar
los propdsitos originales del proceso.

Todo lo anteriormente dicho esta relacionado com d@¢ los elementos de
gravitacion crucial en la interaccion y practicaggogica: los marcos de referencia
del proceso. Estos marcos pueden ser locales, tatepphistoricos y personales.
Los contextos locales, temporales o historicos atka csala de clase configuran
situaciones distintas para cada una de ellas, queisadas por los participantes
para interpretar sus expectativas y en definitefnd los comportamientos. Los
mensajes, informaciones o comportamientos de Eeckirven como marco de
referencia historico para codificar los mensajdssscuentes. Dada la situacién
cierta de que las salas de clase generan sigrmcatlalker y Adelman, 1975) es
esencial, por lo tanto, para poder tener una visidmprensiva del proceso,
conocer el contexto temporal respecto de como ge dwsarrollado sus
significados, antes de definir o interpretar "@ptilas situaciones o acciones.

Los marcos de referencia personales implican, @egu la existencia de
caracteristicas psicologicas distintas para cadaderios participantes; contextos
culturales diferenciados que se expresan en valacttudes, creencias y pautas
de comportamiento distintos. De esta forma, cuantmtece al interior del aula
es una expresion nitida de lo que son estos maeaosferencia de cada uno y
que permiten consignar distintos significados piaterpretar las situaciones
escolares. Las dificultades para congeniar, coardin traducir las distintas
interpretaciones no siempre
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llevan a resultados exitosos. La mayoria de lass/krque se hace y no se
hace, lo que se dice 0 no se dice, el como se ingoltan las estrategias
pedagodgicas o ensefian las situaciones del autgare86lo los marcos de
referencia del profesor, desatendiéndose o desémumse los de los

estudiantes.

Este hecho resulta, a veces, en problemas relalmenaon el
rendimiento o comportamiento de los estudiantegul® no siempre es el
resultado de problemas derivados de incapacidadesormales sino de
comprension de la situacién. Por otra parte, eséntible que todo el
cumulo de elementos, expectativas y objetivos gaides o no explicitados
ayudan a esconder y a minimizar la sutil pero enteléiscriminaciéon que
sufren los estudiantes en general, pero mas espeoénte los
pertenecientes a determinadas clases socialesevogéal desatenderse o
desacreditarse las experiencias, conocimientogymifisacion que estos
traen a la clase. Los nifios traen a la escueladoscimientos funcionales
gue han adquirido en sus intercambios cotidianossacentorno, lo que a su
vez ha configurado una forma de ver el mundo, imétarlo y apropiarselo.
De alli la importancia de estar atentos a la existe de estos
conocimientos funcionales y de los marcos de re@éaeque les han dado
origen.

La existencia de expectativas por parte del profesotro elemento que
subyace en las interacciones del aula. Estas etpast no soOlo estan
relacionadas con el logro de los objetivos deteados por el profesor y
relacionados con los contenidos programaticos,también con respecto a las
expectativas definidas para un comportamiento rdetado. El problema mas
critico surge de las expectativas que tiene etgoofcon respecto al juicio sobre
el desemperfio de los alumnos y que se ve reflejadetiguetamiento o
rotulacion. El etiquetamiento o rotulacion en daas un proceso que implica
construirse una imagen de un alumno a partir deeaho aislado, pero que sin
embargo sirve para definir a las personas comos.tald roétulo,
generalmente, esta asociado con comportamientesiveEgy en ese sentido
constituye un estigma que se traduce en una disagiin arbitraria, una
descalificacion para el alumno con el consiguigriguicio o debilitamiento
de su autoimagen (Delamont 1976; Loépez 1984). ll@acion de este
mecanismo tiene como consecuencia que el
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nifio se construya una imagen de si mismo acordeladiulo y empiece a actuar
de acuerdo a la etiqueta impuesta. El profesor,I@pdanto ve confirmado el
rétulo asignado, y se produce el "efecto Pigmalmiprofesia autocumplida".

Merton (1968) afirma que la profecia autocumplidigp@ncipio es una
definicion falsa de la situacién evocando una nuraducta, de forma tal que la
originalmente falsa concepcion se transforma edadsra. En la escuela, aun
cuando no es cierto que desear algo puede cohventirealidad, las expectativas
de cada uno, ciertamente afectan la manera de ctarg® En muchas
oportunidades las expectativas que se tienen riespéa gente provocan un trato
determinado que resulta en la respuesta espefaglstulio de Lopez et al (1984)
muestra como la rotulacibn de los alumnos por pae profesor y las
expectativas que él tiene respecto de los misneosaduce en comportamientos
que finalmente llevan a los alumnos a comportaeggirs lo esperado. El libro
Pigmalion in the Classroom de Rosental y Jacabk®®8) demostrd igualmente
la fuerza del etiquetamiento y la materializaci@nlal profecia anticumplida. Aun
cuando autores como Good y Brophy (1973) intentanommizar los efectos y
resultados de este estudio, Rist (1977) ha vueltwsiatir en la validez de los
hallazgos de ese estudio.

Efectos de la practica pedagdgica

Las consecuencias de esta situacion configuranrcrepenes serias y
distinguibles para los alumnos en todo el procematot a nivel de los
conocimientos como de las relaciones personalgeteeral. En efecto, al exponer
determinados conocimientos sin tomar en cuentaue ¢s verdaderamente
significativo para los alumnos, o sin integrar ¢ositenidos escolares con la vida
de los alumnos se convierte el proceso, a menudoneparéntesis ficticio del
mundo real, dada la, muchas veces inexistente @onextre lo que se ensefia y
quiere que se aprenda y lo que son las percepgyovieencias de los sujetos del
proceso. El conocimiento que el profesor transipuitede iluminar o distorsionar
la realidad; puede presentarla o mediatizarla, edlejar o que son sus
experiencias personales o marcos de referencigeshltado de este proceso de
transmision de cono-
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cimientos es la conformacion de una vision de ddidad y de la vida cotidiana a
partir de los supuestos que al profesor le propoen sus vivencias del mundo
inmediato, los conocimientos a los que ha tenidesy a las limitaciones propias
de su persona. Por otra parte, al centrar el proess la mayor o menor
internalizacion de aquello que se transmite, sé pestulando, implicitamente,
que la realidad es una, inmutable y no cuestionajle los hechos, sucesos e
informaciones mantienen entre si una relacion desal@lad univoca e
inequivoca. De alli que el proceso de seleccidgarqeizacion y ordenamiento de
los contenidos se piense como un proceso neuati@s objetivo, cientificamente
definible y por lo tanto medible a través de inskentos objetivos. Esta postura
desconoce el hecho cierto de que por mas que saténtobjetivar este
conocimiento por medio de textos o instrumentosiités de medicion, la
aproximacion que uno haga implicara la apropiadién éste por un sujeto
determinado y por lo tanto, la existencia de viv@h@articulares por lo que la
amenaza de efectuar interpretaciones subjetivasdesiempre presente (Mockus
et al 1986).

Los contenidos que se intercambian en una relgmdlagdgica, implican
necesariamente un intercambio y acuerdo tacitooemota los significados
implicitos o explicitos. Se espera, en este sentide todos los alumnos sean
capaces de captar y concebir la realidad y susifisapios conforme a lo
convencionalmente establecido. Esto implica unariceBn inaceptable de la
forma de codificar la experiencia y de simbolizardalidad provocando, a la larga
un divorcio semantico entre los significados eseslay los significados
existenciales de los estudiantes, que a su veviepen de sus diversos marcos de
referencia. De hecho, la realidad que se intenesemtar en los contenidos
programaticos es una realidad alejada de los gigdids esenciales y reales para
una gran mayoria de los estudiantes y entra ericdonia mayoria de las veces,
con las vivencias que los estudiantes han tenitlengn en los contextos en que
se desenvuelven. Esto implica que entran en caectiéd con la imagen global
adquirida por los estudiantes en los constantescimbios con su entorno. El
resultado final de esta situacion es la configdracdie una realidad estereotipada,
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uniforme, estatica, inocua y aparentemente desgieovide sesgos o0
contaminaciones. Los alumnos no podran respontis exigencias y expectati-
vas de sus profesores, no por problemas de capasie por desconocer los
significados convencionales asignados a las distimformaciones, situaciones,
comportamientos definidos y exigidos por el profesobreviniendo finalmente el
denominado "fracaso escolar" (Prieto, 1988).

Por otra parte, los efectos de la determinacién edpectativas
implementadas en un proceso de rotulacidén tienercapiones serias en la
marginacién consiguiente de amplios sectores dgoldacion respecto de las
posibilidades educativas futuras, al introducirddel® ensefianza basica un trato
selectivo y discriminativo. Anyon (1980) tipificéd expectativas respecto a los
alumnos y también la calidad del proceso educaéimodiferentes escuelas
norteamericanas. Respecto de los nifios dé niveesmmdomico bajo descubrid
gue solo se esperaba que supieran leer y escabigctamente, por lo tanto el
trabajo escolar era mecanico y sin proporcionaraluecedentes o explicaciones
respecto de los trabajos a realizar. Los resultadogsta practica pedagdgica
respondieron a las expectativas planteadas. Totgnopuesto fue el resultado en
una escuela de nivel socio econdmico alto, y euellas expectativas del profesor
estaban relacionadas con un trabajo creativo. @atipa pedagdgica estaba
encaminada a fomentar el trabajo autébnomo, coneegigs de analisis e
inferencias. Los resultados, en este escuela, iestuv acordes con las
expectativas prefijadas.

Todo lo anteriormente dicho contradice los objetivgue persigue o
deberia perseguir la educacion. De hecho, la peacttidiana va reduciendo en
los estudiantes el interés por participar, se megersu autoestima y se
transforman en simples reproductores y almacenaddee informacion. Los
estudiantes ya no buscan explicar o interpretareddidad. Al aprender con
argumentos de autoridad, aprenden a desestimar nélisia critico y
reconstruyente de la realidad, pues sus aportesigematicamente desestimados.
Su pensamiento por lo tanto, se vuelve heterénomo ge desarrolla en él la
conciencia respecto a la importancia de su pastidm
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permanente y original para la construccion del coniento, la recreacién de si
mismo y la transformacién de la sociedad.

Los efectos en los alumnos de la implementacionudea practica
pedagodgica sustentada en un modelo curriculardade® (Diaz, 1986) trasciende
el aprendizaje o no de determinadas materias ocoumemtos y se encaminan
hacia consecuencias de mas largo plazo, no medilges lo tanto, no evaluadas.
Esto acontece debido al hecho de que, paralelanserée enseiianza de los
contenidos estructurados en el programa estanoingedo en el aula elementos no
explicitados y que aun cuando aparentemente n@mE@cen como existentes
estan siendo recibidos, compartidos o incorporgdodos alumnos sin que ellos
mismos lo perciban, debido a los procesos de @l silenciosos pero
inexorables que se dan al interior de las saladades y que se ha denominado el
curriculum oculto (Prieto, 1988). Este curriculustéereferido a la ensefianza tacita
de normas, valores y significados sociales y calésra los estudiantes que no se
explicitan en el curriculum formal (Apple, 1979)st& curriculum oculto se
manifiesta en las formas que adquieren las relasi@ociales y la distribucion
social del poder; se filtra en los conflictos ydemes que presentan los distintos
participantes en el aula como resultado de la atawsbén de ideas, conceptos y
apreciaciones; se advierte en la cantidad y caligalds conocimientos, objetivos
y métodos que aplica el profesor, opera en loseoithds ideoldgicos que
subyacen en los conocimientos formalmente expliogay en los implicitos y actda
a manera de filtro en los contactos cotidianogipatios (Ruiz, 1985).

Conclusiones:

Todas las situaciones anteriormente descritas rleva distintos
planteamientos frente a la posibilidad que se tadmeambiar las actitudes y los
enfoques que se han mantenido para analizar léigargmedagogica. Un primer
paso necesario para la implementacion de camigosisativos podria centrarse
en el andlisis critico del proceso formativo enegahy de la practica pedagogica
en particular, descubriendo la complejidad del extot escolar, el significado de
la rutina escolar, la riqueza de lo cotidiano ym@ortancia de conocer los aportes
de todos y cada uno. En la medida en
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gue se asuma el hecho de que el proceso educaival eesultado de las

relaciones sociales mediatizadas por los codigltsrales de los participantes, se
podria también descubrir que las interacciones igapl la transferencia o

inculcacion de creencias pertenecientes a unanvigb mundo o de sociedad, lo
que a la larga lleva a desdibujar el sentido mafupdo del proceso: el formar

personas.

Es también importante plantearse las salas descdapartir de lo que éstas
son realmente. Ya no pueden ser consideradas mp&sagrupacion de personas
que se juntan en un espacio para "ensefar" unaprgrider" otros. Las salas de
clase son fundamentalmente contextos culturalesdlede contradicciones y
ambigliedades, donde interactian personas divemsapropodsitos y expectativas
variadas, donde se produce un conjunto de praaticasiempre reguladas, ni
menos explicitadas, pero donde, sin embargo seblesta una secuencia
determinada de concepciones tedricas no expligtada

El papel del profesor, se debe alejar sustantiveerd® "técnico-instructor"”

o del "apostol” para convertirse en un agente ggeaddesarrollar personas, sobre
la base del respeto de sus contextos personaledtuyates; la construccion y
enriquecimiento del conocimiento como un trabajeaizar con los estudiantes y
la implementacion de situaciones de aprendizajatioms. En este sentido el
debate en torno a la practica pedagdgica, debkejers®e un poco del analisis y
estudio de los procedimientos 0 métodos pedagdgie@rs=glos organizacionales
de las salas de clase para adentrarse con pradhdit el andlisis critico de los
compromisos educacionales, morales y culturalessgbgacen y guian el trabajo
escolar, tanto a nivel institucional, como persoran precisamente estos
compromisos los que estan afectando los resultddbgroceso, dada la gran
incidencia que estos aspectos implican para el mism

Todo esto lleva también a considerar la necesidadfdctuar cambios
profundos en el campo curricular, incluyendo coidieny practicas pedagogicas.
Se deberia intentar proporcionar representacioeela dealidad que estén mas
cercanas a las de todos y que en consecuenciauahangas posibilidades y
hagan evidente las complejidades existentes, lasactic-
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ciones, y los problemas susceptibles de andlissintperativo, para lograr lo

anterior identificar y tomar en cuenta las desanipes fenomenoldgicas de la
realidad que tienen los estudiantes y que reflefagran parte, las tipificaciones
de la realidad y que explican la comprension erpnétacion que de ella hacen,
situacion de gran incidencia en el desempefio esgala grandes repercusiones
en su futura participacion en la sociedad.
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