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EL PROCESO DE APRENDIZAJE EN EL NIVEL
SUPERIOR Y UNIVERSITARIO

Azucema Rooricuez

EL andlisis de la esiructura v dinimica del proceso de aprendizaje se
considera imprescindible para la formacidn de educadores de los niveles
primario ¥y medio; pero no siempre es reconocido cuando se trata de for-
macién de profesores de Ensefianza Superior y Universitaria.

Suele pensarse que cuando trabajamos en el nivel Universitario no
es necesario plantearse esta cuestidn, lo cual es equivocado.

Por la etapa (biologica v psicosocial) en que se encuentra el alumno
universitario, estd en condiciones de operar, desde el punto de vista inte-
lectual, en el mas alto nivel. Tiene, en consecuencia, muchas posibili-
dades de incorporar informacidén, pero esto no es suficiente, Desde la
Universidad interesag hoy formar un profesional capaz de operar con
los conocimientos ¥ no limitarse a registrarlos en su memoria.

MNecesitamos organizar, también en este nivel, situaciones de apren-
dizaje que permitan no solo adquirir informacion sino, ademis, aplicarla
funcionalmente. Esto modifica sustancialmente la funcidn del docente
Universitario.

Se requiere, en la actualidad, un docente Universitario capaz de con-
cebir su rol como de orientador del proceso de aprendizaje. Lo cual, por
supuesto, no depende sdlo de cuestiones relativas a la Psicologia del
Aprendizaje, a la Psicologia Social y a la Didactica, sino sustancialmente
de una concepcidn dialéctica acerca del conocimiento ¥ un andlisis critico
de las formas tradicionales de relacién docente-alumno.

Concebir al docente como orientador del proceso, como un planifi-
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cador de actividades de aprendizaje que posibiliten experiencias signi-
ficativas a los alumnos, implica también insistir suhl_'e <_a~'l papel activo
del alumno v del grupo en las situaciones de aprendizaje de todos los
i i ucativo.

n:veljllismd:;;:;ts? aIIJﬂEftaﬂtD. que los aspectos instrumentales inherentes
a la planificacién de las actividades docentes deben respetar las carac-
teristicas de un proceso de aprendizaje, que sin duda no parte de p'EJnto
cero en las instituciones escolares, sino que esta preced@u por la histo-
ria personal de cada sujeto y en especial por su extraccion sq-cml. ‘

Otro factor de indudable importancia, aungue no lo trabajemos §qu1,
lo constituye el enmarque institucional en el cual ocurre el aprendmafje
escolar. Las caracteristicas institucionales, los modos de relacidn social
instituidos por el sistema educativo, van a constituir el cnnEex_’m desde
el cual y dentro del cual deben analizarse las posibilidades, limitaciones
e interferencias al proceso de aprendizaje. _

Resta aclarar que si bien no limitamos el proceso de aprendizaje al
ambito de las instituciones educativas, creemos que en €l existen notas
caracteristicas, entre otras: la existencia de una planificacidn de acti-
vidades (contenidos y experiencias) y la marcacion de un tiempo mas
o menos estricto, para arribar a los resultados deseados (objetivos).

La necesidad de pautar el proceso, de acelerarlo en algunos casos,
de ayudar a superar obsticulos, y de orientarlo hacia objetivos educa-
tivos, requiere un andlisis de cémo se lleva a cabo el aprendizaje humano.

EL APRENDIZAJE COMO PROCESO

En la actualidad se recalea, al referirse al aprendizaje, la nocidn de acti-
vidad, de accién por parte del sujeto.

Taodo aprendizaje consiste en una serie de acciones orientadas hacia
determinadas metas.

Estas acciones involucran a la totalidad de la persona humana. Si-
guiendo a José Bleger,! podemos hablar de conductas de cardcter molar,
vale decir total, donde puede darse el predominio de alguna de las Areas
de la conducta de la mente (dAvea 1); del cuerpo (area 2) v del mundo
externo (drea 3); conducta es toda reaccion del ser humano ante estimu-
los externos e internos, en su permanente adaptacion al medio. Se trata
de acciones simbdlicas: analizar, relacionar, generalizar, ete., opera-
ciones manuales: manipular objetos, reunir materiales, movilizarse, et-
cétera; como sentimientos, valoraciones y formas de relacidn con el
medio social.

! Bleger, José, Psicologla de la Conduecta, Editorial Eudeba, Buenos Aires, 1964,



Una persona aprende cuando se plantea dudas, formula hipotesis,
retrocede ante ciertos obsticulos, arriba a conclusiones parciales, siente
temor ante lo desconocido, manipula objetos, verifica en una practica sus
conclusiones, ete.

Es decir, cuando se producen modificaciones, reestructuraciones en
su conducta.

Conviene formular, siguiendo a Gerard de Montpellier,® algunos cri-
terios restrictivos: “La modificacidn correspondiente al fendmeno de
aprendizaje debe ser relativamente persistente. Por otra parte, la mo-
dificacion debe manifestarse no solo bajo la forma de una variacidn
puramente intensiva o cuantitativa, como un aumento de velocidad, una
relacion de esfuerzo, ete,, sino también como una variacidn extensiva o
cualitativa, como un cambio de forma o de estructura de la respuesta
o, eventualmente, su produccién ante nuevos estimulos.”

Todas estas acciones involucradas definen la idea de proceso tanto
en los aspectos corporales, afectivo-sociales como cognoscitivos del indi-
viduo y del grupo.

Por lo tanto, aprender no significa recepcidn ni repeticidn mecinicas,
sino que el sujeto accione sobre el objeto de conocimiento (contenidos,
habilidades, destrezas, actitudes, sentimientos, etc.) a los efeclos de apro-
piarse de él y transformarlo.

Las acciones realizadas por el sujeto no se dan en forma incoordinada
sino organizadas en relacidn a la direccionalidad marcada por las metas.

Toda situacidn de aprendizaje (en el ambito humano), requiere, des-
de sus comienzos un esbozo de organizacion, que se traduce, cuando hay
claridad respecto a las metas en un prroyecto de accidn.

El proceso de aprendizaje, en cada una de sus etapas y en la culmi-
nacién del mismo (que nunca es cierre, sino que actiia como generador
de nuevas contradicciones y por lo tanto como punto de partida de fu-
turos aprendizajes) implica la concrecion de productos.

Podemos hablar de productos parciales, submetas a las que se va
arribando a lo largo del proceso, como del producto terminal de ese pro-
ceso v generador de otros aprendizajes.

Los productos del proceso se relacionan directamente, en el dmbito
escolar, con el problema del rendimiento con los logros del proceso, con
las realizaciones individuales y/o grupales.

En la concepcidn tradicional se ha atendido con exclusividad al pro-
ducto, sin analizar el proceso.

* De Montpellier, Gerard, "Aprendizaje y memoria”, en Tratado de Psicologia
Experimental, de Paul Fraisse y Jean Piaget, Editorial Paidds, Buenos Alres, 1973.
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COMPONENTES ESTRUCTURALES DEL PROCESO

El estudio de la dinamica del proceso de aprendizaje requiere, aungue
no nos detendremos en profundidad sobre este aspecto, referirnos a los
componentes estructurales del proceso.

Hablamos de componentes estructurales porque en virtud del juego
de interacciones reciprocas, de factores ohservables, como no observa-
bles: maestro (lider formal) v grupo escolar (de diferentes caracteris-
ticas segln sus niveles y formas de interaccion) constituyen un grupo
formal. )

En la estructura del proceso de aprendizaje haremos referencia a:

— Un marco institucional (dado por la escuela, facultad o instituto)
que se expresa, entre otros aspectos, por un sistema de normas explicitas
¢ implicitas;

— Un docente, que opera como lider formal, en cuanto lo designa
la institucion educativa y no el grupo;

— Sujelos motivados (en términos individuales) : aqui se hace nece-
sario aclarar que no pensamos que el maestro “motive”, o los estudian-
tes encuentren siempre los objetivos propuestos como metas deseables
para satisfaccidn de sus necesidades. Sino porque toda conducta humana
es una conducta motivada,

El ser humano se encuentra en permanente estado de desequilibrio,
por la presencia de diferentes necesidades: primarias, secundarias, pseu-
donecesidades (o necesidades creadas socialmente). Estas necesidades
canalizan energias hacia objetos privilegiados del medio ambiente (ob-
jetos reales o simbélicos), lo cual da lugar a la ereacidn de motivos.

En la situacion de clase el grupo humano esti siempre motivado. El
problema reside en que ese estado motivacional, con frecuencia, no guar-
da relacidn con las tareas y objetivos educativos propuestos,

Se hace necesario canalizar los estados motivacionales a través de
incentivacidn paulatinamente intrinseca,

El sujeto motivado y también el grupo (en donde existen motivacio-
ncs‘individunles ¥ también —de acuerdo al nivel de interaccién— moti-
vaciones grupales), trae al aula todo su bagaje experiencial, su nivel de
maduracidn, sus expectativas, su extraccion de clase (clase social),

BARRERA: Con frecuencia se homologa, en la psicologia educacio-
nal, _la barrera a los obsticulos de tipo externo que existen entre el sujeto
motivado y a las metas a las que pretende legar.,

_ Se hace rul‘m:em;ia a dificultades planteadas por el material de estu-
dio, a un alto nivel de exigencia de las ejercitaciones propuestas, etc.
En sintesis, a factores de tipo externo.

Las teovias del aprendizaje han dado distintas interpretaciones a la
barrera: es el campo cadtico (desestructurado) para los gestaltistas:
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la ausencia de conexiones o dificultades para realizar asociaciones con las
experiencias pasadas (teorias de tipo E-R).

Nosotros pensamos que la barrera debe interpretarse, fundamental-
mente, como barrera interna.

No son los factores extrinsecos los finicos generadores de dificulta-
des, por supuesto, contribuyen; sino que la barrera esti constituida por
la resistencia al cambio por parte del sujeto, por la ausencia de respues-
tas adecuadas en una situacién en la cual se siente comprometido para
la accidn.

Subrayamos esto: puede haber ausencia de respuestas adecuadas,
pero el sujeto puede no experimentarlo como barrera, Se ehcuentra fuera
de la situacion, Ya lo analizaremos mas adelante: no pereibe la situacion
como problemética; para que esto ocurra hace falta un compromiso para
la acecion.

— META: Las metas, repetimos, no deben confundirse con los obje-
tivos. Los objetivos se convierten en metas cuando responden a necesi-
dades de los sujetos y tienen un nivel de exigencia adecuado: genera-
dores de un nivel de ansiedad aceptable y alcanzables por el sujeto.

EN EL PROCESO ES POSIBLE MARCAR ETAFPAS

En todo proceso de aprendizaje (individual o grupal) podemos recono-
cer etapas o momentos, Sin perder de vista la continuidad del proceso,
la orientacion del aprendizaje requiere analizar la relativa especificidad
de cada una de ellas.

Especificidad no conducente a aislarlas del contexto del proceso, pero
que posibilita estudiar la validez de las situaciones de aprendizaje inhe-
rentes a cada etapa (Actividades de aprendizaje planeables para cada
etapa del proceso).

LA PRACTICA ES EL FUNTO INICIAL DEL PROCESO

Al comenzar a analizar las etapas del proceso de aprendizaje reconoce-
mos en su etapa inicial a la practica.

La practica, en la concepeidn materialista dialéctica del conocimiento,
juega un papel decisivo. Se podrian hacer muchas consideraciones acerca
de ella, Mos interesa destacar aqui la concepcidn de la conciencia como
reflejo de la realidad objetiva. Reflejo no de cardcter mecanicista, sino
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mediado por las condiciones internas. Como expresa Rubinstein®: “Las
condiciones externas, actian a través de las condiciones internas. Resul-
ta, por ende, que el principio concerniente a la dependencia en que se
halla el efecto externo respecto a las condiciones internas, implica que
el efecto psicoldgico de cada excitante externo sobre el individuo se
encuentre condicionado por el desarrollo histérico de este altimo, por
las leyes histéricas de dicho desarrollo histérico.”

Toda practica es entendida como practica social.

La referencia a la practica remite, ademas, al papel fundamental del
hacer prictico tomando como base la sensopercepcidn. Esto no significa
tomar como punio de partida de todo proceso de aprendizaje la manipu-
lacion del objeto de conocimiento, aungue tiene plena validez en el esta-
dio senso-motriz de la evolucién psicogenética, como la considera Jean
Piaget.

Son situaciones concretas las que generan problemas. Las situacio-
nes son concretas en la medida en que no se dan aisladas de un contexto
social,

“El problema tiene este cardcter porque deriva no de la estructura
de una ciencia, sino de la realidad socio-econémica y politica en la que
estd inmerso el sujeto,

“Al enfrentar un problema —éste aparece en sus relaciones— con
olros problemas, en una realidad conereta en donde todos ellos coexisten
¥ se interrelacionan. Por esto la prictica estd en la iniciacién del pro-
ceso, el que aprende es un sujeto concreto cuyas pricticas anteriores,
inscritas en su repertorio experiencial, interfieren, enriquecen, se mo-
difican, interrelacionan con la nueva situacion.”

Por lo tanto, hablamos de situaciones problemiticas cuando el indi-
viduo se siente comprometido con ellas por percibir (aunque sea en
forma difusa en la etapa inicial) sus relaciones con una practica pasada,
presente o futura. La primera percepcidn del problema tiene caricter
difuso. ;Por qué es difusa esta percepcidn? Porque no hay claridad res-
pecto a los elementos constituyentes. Sin embargo, esta primera instan-
cia, de eardcter sintético, posibilita posteriores anilisis y orienta la mar-
cha del proceso. Opera como orientadora del estudio analitico posterior
porque en ella se ponen de manifiesto aspectos caracteristicos del con-
junto,

En este momento el individuo elabora hipétesis ¥ piensa en los posi-
bles caminos a recorrer para llegar a la meta, Esta ¥a en condiciones de
trazar un proyecto de accidn, con el caricter de esbozo, el cual debera
ser retomado y redefinido durante ¢l proceso.

Durante esta etapa, por implicar desestructuracion, desorganizacion

* Rubinstein, 8. L., El ser v la conciencia, Editorial Grijalbo, México, 1963.

_* Edelstein, G, y Rodrigucz, A, “El método on la instrumentacidn di{i:ilclim ™
Revista de Ciencias de la Educacidn, No. 12, Buenos Aires, septiembre de 1974
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ante la situacion nueva, el sujeto apela a sus esquemas referenciales pre-
vios, a sus experiencias anteriores. El grado de rigidez o de flexibilidad
gue tenga respecto a los mismos va a determinar ¢l modo de afrontar
la nueva situacion.

Acotada en lineas generales la situacidn, se comienza un proceso de
andlisis que significa abstraer los elementos del problema que es objeto
de estudio para profundizar sobre ellos. Esto permite diferenciar y rela-
cionar los elementos.

Al mismo tiempo, en esta etapa, se determinan cudles son las res-
puestas adecuadas que posibilitan un acercamiento a la meta, su recu-
rrencia vy el descarte de las que son incorrectas.

Andlisis y sinfesis son las formas bésicas del pensamiento gque nunca
se dan aisladas sino que se realizan conjuntamente y a su vez constituyen
los elementos constructivos de las restantes formas del pensamiento:
comparacion, abstraccion, generalizacion, concrecidn, induccion, de-
duccidn.

Todas estas operaciones se entrelazan en formas multiples, ninguna
puede llegar a resultados fructiferos sin las otras. El andlisis, orien-
tado por la sintesis inicial, posibilita la seleccion de ciertos elementos
gue integran los objetos o fendmenos de la realidad, a fin de estudiarlos
con mayor amplitud y profundidad.

En los diferentes tipos de andlisis involucrados en esta etapa del
proceso, se reconoce la presencia permanente de la sintesis, y por ende,
la interrelacion dialéetica entre las formas basicas del pensamiento. Esta
sintesis, de cardcter parcial, ademds de facilitar el esclarecimiento res-
pecto del objeto de conocimiento, opera como retroalimentacion, o sea,
determina los ajustes necesarios en el proceso.

Se parte, entonces, de un andlisis elemental, de cardcter unilateral,
donde las partes que integran el todo son destacadas en el mismo plano,
sin uniones entre si, y se arriba a través de un anilisis cada vez mis
complejo (que involucra sintesis parciales permanentes) a un anélisis
multifacético, que resulta va anticipador de la sintesis final.

La sintesis final tiene cardcter totalizador, constituye el producto
de este proceso, un resultado nuevo desde el punto de vista cualitativo.
Un nuevo conocimiento de la realidad. Pero esta sintesis es siempre ge-
neradora de nuevas contradicciones, apertura a otros interrogantes,

En los pasos hasta aqui descritos, hemos destacado el conocimiento
tedrico como emergente de una prictica concreta que es fuente del cono-
cimiento. Importa subrayar, ademas, que la prictica durante y al término
del proceso cumpla la funcién de validar o no los resultados del analisis
teérico: opera como criterio de verdad.

La elaboracitn de conceptos y juicios generales de las particularida-
des coneretas de los fenémenos y el poder penetrar en lo esencial, engen-
dra el gran peligro de perder conexiones con la realidad, incluso llegar a
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formulaciones contradictorias con la misma. De ahi la necesidad de con-
trastar continuamente los resultados del pensamiento con la realidad,
teniendo presente que el pensamiento se distancia de ella solo para pe-
netrarla.

Entre el pensar y el actuar hay relaciones muy estrechas y todo
aprendizaje requiere la intervencién de ambos. Hemos hablado de pro-
ceso de aprendizaje v de fases en el mismo. Es importante destacar que
el concepto de fases implica diferenciar momentos que, manteniendo su
especificidad, tienen relacidn y significacion, en funcion del proyecto
total.

+POR QUE DECIMOS QUE EL PROCESO
DE APRENDIZAJE ES DIALECTICO?

Porque el movimiento que recorre un sujeto en él mismo no es lineal,
es decir, no sigue una linea recta. Implica crisis, paralizacidn, retrocesos
(resistencia al cambio, evasion, inseguridad, poner frenes), ante dificul-
tades planteadas por el medio (material y/o social) o por el individuo
mismao.

Y estas crisis surgen porque la apropiacién y transformacién del ob-
jeto no estd determinada sdlo por la mayor o menor complejidad del
objeto. Esta también determinada por las caracteristicas propias del su-
jeto. El sujeto que inicia un determinado aprendizaje no es un sujeto
abstracto sino un ser humano en el que todo lo vivido, su presente, su
pasado y su futuro, atn para ser negado, estd jugando en la situacidn.

El ser humano participa siempre integramente en toda situacion en
la cual interviene. Por eso deciamos que cuando se opera sobre un objeto
no solo se estd modificando el objeto sino también el sujeto, y ambas co-
sas ocurren al mismo tiempo.

Al enfrentarse a una nueva situacién, el ser humano apela a sus
esquemas referenciales previos (experiencias, conocimientos y afectos
con los que el individuo piensa y actGa). Asi como un esquema referen-
cial de caricter dinimico y plistico es la condicion necesaria para el
aprendizaje, el estereotipado se transforma en una barrera,

El proceso no se paraliza ante estos eventuales ¥, en general, fre-
cuentes refrocesos, en la medida en que el sujeto puede reestructurar su
esquema referencial de acuerdo a los requerimientos de cada situacion,
manteniendo todo cuanto es util y aplicable, pero con la apertura sufi-
ciente para incerporar todo lo nuevo que dicha situacidn reclame.

Ademds es importante tener en cuenia que, de acuerdo a la idea de
proceso, cada una de las fases (apertura al problema, andlisis v sintesis
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parciales y sintesis final) es preparadora de la siguiente, aun en sus
eventuales crisis, ¥ no es posible esperar de una fase todas las respuestas
o la solucién del problema. El monto de ansiedad se eleva cuando no se
reconoce el cardcter temporal del proceso v la validez vy diferenciacion
de sus diferentes etapas.

LA ELABORACION DEL PROGEAMA O PLAN
DE TRABAJO DE LA CATEDRA

La informacion respecto a la estructura y dindamica del proceso de apren-
dizaje v el reconocimiento de sus particularidades en las situaciones
escolares, tiene muiltiples derivaciones para la accidn didictica.

A titulo ejemplificativo, dada la extensidon y complejidad de estos
aspectos, mencionaremos algunas aplicaciones al plano instrumental, de
esta concepeion del proceso de aprendizaje,

a) El plan o programa, elaborado desde una citedra, debe ser con-
cebido como un instrumento que posibilite orientar ¢l aprendi-
zaje de o materia o asignatura.

b) El programa de la citedra debe ser algo mds que una mera indi-
zacidn de contenidos. (No es nuestra intencion, en este trabajo,
hacer referencia a los requisitos de cardcter didictico que debe
cubrir el mismo).

Interesa destacar, desde la perspectiva del proceso de aprendizaje
que todo Plan de Trabajo o Programa, en su estructura total y en cada
una de sus unidades, debe contemplar los momentos de: apertura, des-
arrollo y culminacidn,

La apertura significa una primera sintesis, una percepcion global del
eje planteado en la asignatura, de las formas metddicas, de las activi-
dades, de los medios v la evaluacidn.

Esta primera percepecién implica retomar aprendizajes anteriores,
para la cual se debe atender a las actividades y experiencias desarrolla-
das en asignaturas previas, asi también servird de orientadora del ani-
lisis posterior.

En cuanto al desarrollo, a partir de la visualizacion v seleccidn de los
problemas centrales, se puede abordar el andlisis y profundizacidn de
los aspectos que los componen. Se analiza el problema en todas sus di-
mensiones, con sus relaciones internas.

Culminacion: esta profundizacién permite reconstruir el problema en
una nueva sintesis, la cual presenta diferencias cualitativas respecto a
la primera y que quedan abiertos para un tratamiento posterior.



Las derivaciones que hacen al plano instrumental se refieren no sélo
a éstos, sino a diversos aspectos técnicos de la elaboracidn del Plan de
Trabajo o Programa de la Catedra.

Su importancia es también decisiva en la implementacion de las acti-
vidades, formas metddicas y disefio de evaluacion previstos en dicho plan.

Estimamos que toda instrumentacion didictica se convierte en un
juego puramente formal si no atiende a la estructura y dinimica del
proceso de aprendizaje, v al enmarque institucional vy social donde el
mismo ocurre,
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LOGICA SOCIAL / LOGICA EDUCACIONAL

JEAN LucC DE FRANCE DE TERSANT

CONSIDERACIONES ESTREUCITURALES EN TORNO
A LA EEFORMA EDUCATIVA

IN‘I‘ENT;‘LR relacionar sociedad y educacidn, en términos estructurales,
tiene una ventaja, que de antemano no conviene disimular: permite con-
siderar tal dualidad y los fendmenos que la acompaian sin, por lo tanto,
conllevar la obligacidn de sostener un discurso de tipo ideolgico. Es
decir, desde el punto de vista epistemoldgico, no es necesario tomar en
cuenta un determinado tipo de sociedad, ni tampoco preocuparse por los
objetivos de la educacidn que en ella se persiguen.

Sin embargo, tal actitud no deja de plantear la necesidad de ubicar
al Aoyos, ese ser-en-sociedad que cuestiona, analiza y, después de todo,
propone soluciones v las lleva a cabo, Dicho de otro modo y para no de-
jar lugar a dudas, la educacidn es por excelencia una prazis, cuyos as-
pectos socioldgicos no pueden escapar a la investigacion epistemologica:
so pena de conflicto abierto, sus objetivos deben apegarse a los objetivos
de la sociedad en la cual se da. Es mas, las relaciones dialécticas se am-
plifican, puesto que la praxis educativa de hoy determina los marcos
referenciales de la sociedad de mafiana, Es asi que, entre las dos (de la
sociedad a la educacidn v de la educacidn a la sociedad), se despega la po-
sibilidad del cambio soecial, cualquiera que sea la meta. Tales conside-
raciones justifican el interés del socidlogo para con la educacidn: sus
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herramientas le permiten estudiarla, por ser un proceso social que se
daria universalmente.

La universalidad no significa, empero, la uniformidad. Los estudios
etnoldgicos proporcionarian, en el caso que se necesite, una serie de tes-
timonios de las diversas v posibles soluciones al mismo problema: jecdmo
lograr en el individuo la integracion de una serie de pautas sociales de
comportamiento que le permitirian, en un momento dado, ccupar un
lugar como miembro adulto de su sociedad?

D¢ antemano, conviene subravar que lo dinimico del proceso edu-
cativo implica una serie de anotaciones, alrededor de las cuales se des-
arrollarid el presente ensayo.

— Al hablar de educacion, no se debe tomar en cuenta lo que se
ensefia, sino la manera que tiene una sociedad de lograrlo, en otras pa-
labras, el cdmo se ensefa lo que se ensena: he aqui la esencia socioldgica
del proceso educativo.,

— Al considerar las relaciones entre la sociedad y la educacién, des-
de el punto de vista de su légica estructural, es indispensable establecer
un postulado bisico: dar a cada una de las dos entidades el estatuto de
sistema, cn el seno del cual se supone que no aparecen contradiceiones.

— Al refllexionar en torno a una reforma educativa, el punto cen-
tral se resume en la bisqueda de la influencia del cambio de un sistema
sobre la estructura del otro, v reciprocamente.

En un primer momento, antes de toda prospectiva, hemos de restrin-
gir el campo de la investigacion: en efecto, el sistema-sociedad presenta
diversificaciones en cuanto a la educacién, Es decir, por una parte exis-
ten sociedades en las cuales se da de manera informal, por medio de una
serie de tradiciones implicitas proporcionadas por adultes, a quienes
corresponde el papel de educador en un momento dado. Por otra parte,
tal y como se da en la mayoria de los casos, hay sociedades complejas,
donde existe ya la especializacidn y la solidaridad funcional, v en las
cuales se pueden encontrar instituciones, cuyo objetive principal es edu-
car. Por tomar en cuenta el punto de vista del socio-Aoyes, nos olvidare-
mos de las primeras, argumentando hasta un cierto grado la falta de
rigidez y de definicién del proceso educativo, lo que dificultaria la siste-
matizacidn,

De la misma manera, hemos de detenernos sobre los significados
del sistema-educacion: obviamente, se puede definir como “un hecho que
va siendo constituido por una serie de procesos de ensefanza y aprendi-
zaje, que tiene lugar en tiempos especificos vy en sitios particulares, fuera
del hogar”. Si subrayamos la Gltima parte de la oracién, es con la inten-
cién de dejar clara la relativa equivalencia que aparece entre, por una
parte, la educacion y, por otra, la ensefianza (ésta Gltima siendo en este
caso una parte de la primera, o sea, la educacicn formal, segin una defi-
nicidn estrecha).
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Ahora bien, ampliando un poco la definicion, podriamos con la misma
validez considerar a la educacién como un proceso cuya funcién primor-
dial es poner al comportamiento individual en linea con los requisitos
especificos de una cultura o de una sociedad.

Las dos definiciones se complementarian, puesto que la primera se
presenta como un método, en tanto que la segunda esclarvece los obje-
tivos perseguidos. Sin embargo, las dos no dejan de ser problemiticas:
demuestran, en efecto, lo determinante del punto de vista social. Esto
es, presuponen la existencia de un sistema-sociedad instalade, su influen-
cia sobre el individuo sin tomar en cuenta otras necesidades que las
establecidas, ¥ el predominio del interés social por medio de los instru-
mentos educativos. En otras palabras, el anico objetivo declarado con-
siste en enmarcar al individuo dentro de los estrechos limites sociales,
dejando, por lo tanto, a un lado sus propias necesidades. De alli la con-
clusion logica: 4 PESAR DE las justificaciones, toda reforma educativa
no beneficia al educando, sino a la sociedad que la elabora.

Asl, por ejemplo: “Los conocimientos, las instituciones v los siste-
mas de organizacién en nuestro pais, se transforman aceleradamente, se
ahondan las diferencias del campo con respecto a las ciudades y en éstas,
la distancia entre los estratos sociales. Esta realidad plantea problemas
y aspiraciones que debemos de afrontar con programas fundamentados
en una concepeidn de auténtico contenido social.” ! Lo que implica que:
“Nuestra educacion esta condicionada por el cambio social y econdmico,
pero al mismo tiempo influye de manera determinante sobre éste, orien-
tandolo conforme a las aspiraciones populares. La nueva educacion se
propaone la realizacion plena del mexicano como ser individual y social.” ®

Mis alli de lo dristico de tal constatacidn, gracias a esta tentativa
previa de aproximacion en términos de contenido, podemos ahora pasar
al segundo momento, mas sistematico, v adentrarnos en el estudio de las

relaciones entre la légica social ¥ la légica educacional, por medio de
una vision estructural:

A Educ. Educ. Educ.
formal informal social
A 8 ¢
: ! : CAMBIO
A S

]

e e
I
L

- .||: - -
ler|---
e | = =

-

Sincronig

! Educacion medic bdsice, Resoluciones de Chetumal, Secretaria de Eduecacion
Pablica, México, 1974, p. 13,

: Ibid., p. 14.
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Desde el punto de vista diacronico, cada uno de los tres vectores
arriba disefiados puede considerarse como un sistema independiente, en
el seno del cual el estudio del proceso dinamico de cambio denotaria una
modificacion parcial v/o total de estructuras, segin el momento de la
observacion. Es decir, tal y como a pertenece a 4, o' le pertenece tam-
bién, ¥ de la misma manera le perteneceria a”, cuya posicion rebasa los
limites superiores de la presente grafica. Incluso, el conjunto [a, a’, a*]
determina un sistema A:

o sea: [a, a, a*, al®+1" 4]

Lo mismo ocurriria para los dos Gltimos vectores, los cuales, con la
misma validez, se pueden sintetizar asi:

[B, ¥, B”, biant)" 28]
le, ¢, ¢, emt1’ xC)

con la reserva de que la unidn de 4 y B representaria el sistema-educa-
cidn mencionado, mientras ¢ podria ser considerado como el sistema-
sociedead,

Ahora bien, desde el punto de vista sincrdnico, los tres elementos
i, b y ¢ forman un conjunio sistemdtico, cuyas estructuras particulares
se relacionan estrechamente, lo que supone entre ellas una identidad de
forma, de funcién y de significacidn:

o sea: [a b, ¢ 2X]

Una supuesta identidad de estructuras significa que la caracteristica
esencial de X ha de ser la estabilidad, o sea que no existen contradic-
ciones o antifesis entre a v b, entre b ¥ ¢, y/o entre ¢ v a. En otras
palabras, X es un conjunto sintético, en el sentido estricto del término.

Sabemos bien, sin embargo, que la supuesta estabilidad de X no es
mis que una trivial hipdtesis de trabajo: la consulta de 1a historia me-
diata o inmediata, la investigacidn, o la praxis, demostrarian que, por lo
enos, uno de los tres elementos no cumple con los requisitos. En efecto,
7, el sistema-sociedad, por razones ideoldgicas, politicas, econdmicas v/o
sociales, por los conflictos centrifugos v/o centripetos, por las influen-
cias internas y/o externas, estd sujeto a constantes tensiones cuvas
necesarins resoluciones desembocan sobre una necesidad permanente de
modificaciones cuantitativas y cualitativas, Por lo tanto, he aqui donde
se agudiza el problema: el socidlogo, so pena de adoptar una actitud fuer-
temente ideoldgica, seglin la cual puede v quiere considerar al sistema-
sociedad como una entidad estitica, no tiene la posibilidad de “parali-
zar" al conjunto C, sin artificializarlo de inmediato, con todos los ricsgos
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que ello implica a nivel de la investigacion. Es decir, el Gnico recurso
consiste en introducir una variable en el estudio: el factor-cambio,

De alli la consiguiente necesidad de valorizar o de revalorizar las
relaciones entre la logica social v la logica educacional, al nivel de sus
estructuras respectivas: la modificacién evolutiva de ¢ no es una pro-
babilidad lejana, sino un hecho que ha de sostener la labor pedagdsica.

Es cierto, la primera hipdtesis, la mas (o la menos, segiin los puntos
de vista) racional, consistiria en confiar en los recursos de investigacion
v de planificacion socio-educacional, gracias a los cuales se podria pen-
sar en la posibilidad de la estabilidad, en el cambio permanente. Esto es,
a pesar de un orden ligeramente diferencial, el cambio no significaria el
desequilibrio: se podria, por lo tanto, lograr la dominacion de los proce-
sos dindmicos y su aprovechamiento para con los imperativos individua-
les ¥ sociales, cuya secuencia evolutiva ideal, pero perfectible, se presen-
taria de la siguiente manera:

ce=c Da—=a 23b=2VI2Y

Dicho de otro modo, tomando en cuenta la necesaria combinacidn
de nuestros dos puntos de vista, sincrénico y diacronico, el orden evolu-
tivo, en un primer momento transitorio, no podria adoptar otra forma
que la siguiente:

e b oc = (estabilidad sintética)
a, b, ¢ =X" (contradicciones)
a’, b, ¢ =X (contradicciones)
o, ¥, ¢/ 2Y  (estabilidad sintética)

puesto que el conjunto €, inestable por excelencia, la impondria,

En un segundo momento, gracias por una parte a la experiencia ad-
quirida previamente, y por otra a la debida y esperada planificacién a
todos los niveles socio-educacionales, se podria lograr la realizacidn de
la secuencia ideal, es decir, aquella en la cual el cambio diacronico es-
tructural no implicaria la aparacién o la persistencia de contradicciones
en el sistema considerado desde el punto de vista sincrénico:

a, b, ¢ =X (estabilidad sintética)

~

o, ¥, ¢ 2Y (estabilidad sintética)

CAMBIO ESTRUCTURAL

Debemos reconocer, empero, que tal hipétesis, por atractiva que re-
sulte, social y sociolégicamente hablando, pertenece sin duda alguna al
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dominio de la utopia, El desequilibrio es, en efecto, manifiesto entre
el proposito declarado y los medios para alcanzarlo. La causa primor-
dial reside en el continuo décalage entre uno v otro elemento del con-
junto sistemitico X, y tanto el docente, medio social de la posible apli-
cacion, como el educando, objetive principal hacia el cual se enfoca la
reforma educativa, han de concientizarla. Dicho de manera dristica,
la dicotomia entre los elementos sincrdnicos se ha vuelto permanente: la
erisis, con su corte de contradicciones, de tensiones, de paliativos, de
conflictos abiertos o latentes, ya no sorprende a nadie, ni a los educa-
dores ni tampoco a los educandes. Es sindnimo de normalidad, cuya ex-
presion estructural seria:

a, b, ¢ =X {estabilidad sintética)
a, b, ¢ =X {contradicciones)

a, b, ¢ =X" (contradicciones)

a”, b, ¢ 2X"'  (contradicciones)

ete.

Tal es, de hecho, la situacion en forma de circulo vicioso, en cuyo
seno se da a conocer la necesidad de una reforma educativa. Es sola-
mente cuando las contradicciones aumentan hasta el grado de imponer
la modificacién estructural del sistema-educacion, que los planificadores
sociales, incapaces de detener la evolucion del conjunto C, se deciden en
aceptar la idea de upa llamada reforma. No hay otra manera de califi-
carla puesto que, vista desde este angulo, toda modificacion del sistema-
educacidn, elaborada bajo la presion imperativa de las contradicciones,
aun si puede, en el momento de su inicio, corresponder exactamente a las
necesidades inmediatas, de hecho no lograri su objetive al momento de
su realizacion: por carvecer de ambicidn, por no adoptar un punto de vis-
ta deflinitivamente futurista, no funcionard més que como un paliativo.

De alli una consecuencia importante: entre la desorientacidn y la
incertidumbre de sus objetivos, suponiendo que se justifiquen, ni siquie-
ra podrd confiar en sus aplicadores. Es decir, el instrumento social de
la realizacidn de la reforma, el docente, no reconocerd lo necesario e in-
dispensable de lo que se le propone. He aqui el mayor problema, al cual
ni siquiera hasta la fecha se ha dado un esbozo de solucién convincente:
a la contradiccion sistemitica se afade el conflicto inter e intrapersonal.
El docente admite el nuevo sistema-educacicn, pero lo hace de manera
impositiva, sin tener la seguridad personal de su eficacia. Por lo tanto,
su primer reflejo ético consiste en negarse al compromiso, en rechazar
la responsabilidad, sea ésta del éxito, o del fracaso. Al aplicarlo, no lo
promueve, puesto que se encuentra, como individuo, en conflicto latente
con lo que considera como una destruceion inmotivada de sus valores
personales.
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Antes de seguir mas adelante, es necesario detenerse sobre las limi-
taciones del estudio estructural, ante cuyas conclusiones nos encontra-
mos en este momento: queremos, en efecto, recordar al lector que no
es méis que un método analitico, lo que por definicién lo reduce a un
medio. Es clerto, existe hoy dia la tendencia ideolégica en considerarlo
como un objetivo per se, o sea elevarlo al rango de sistema filosdfico.
Desde un principio, asentamos que tal no era nuestra posicion, pues
plantedbamos la necesidad de ubicar al loyes, ese ser-en-sociedad que
cuestiona, analiza vy, despucs de todo, propone soluciones. Con tal de se-
guir de manera constructiva ese 0ltimo lineamiento, no hay mas que un
camino: el adoptar un punto de vista humanistico. En efecto, si la edu-
cacion es por excelencia una praxis, si el docente es por esencia una enti-
dad que participa a v del proceso educacional, en ellos residen entonces
las posibles (re)soluciones.

Sin embargo, conviene ahora justificar nuestra afirmacién, para
después aprovechar la apertura dialéctica que se estd disefiando. La gri-
fica siguiente a ello ayudara:

I

Al dejar de considerar al educador y/o al educando como un elemento
andnimo de un sistema, al darle, o mejor dicho, al restituirle su carac-
teristica esencial, la individualidad, aparecen de inmediato los elementos
dinamicos alrededor de los cuales se manifiestan las posibles contradic-
ciones:

Por una parte, el educador debe al mismo tiempo cumplir con los
requisitos del sistema-educacién, aun si se dividen aquellos en dos par-
tes, una que pertenece al conjunto A, otra al conjunto B; de la misma
manera, tiene la necesidad de apegarse a las definiciones del sistema-
sociedad C, por ser uno de sus elementos.

Por otra parte, el educando recibe pautas del sistema-educacion,
igualmente dividido geografica y temporalmente (hogar vs. escuela) y,
de la misma forma, no puede dejar de recibir influencias por medio del
contacto cotidiano con el sistema-sociedad,

En un conjunto sincrénico hipotéticamente sintético, el educador y/o
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el educando deberian de encontrar, en un sistema, confirmaciones de lo
propuesto por el otro. Esto es, la supuesta identidad de estructuras asegu-
raria la continuidad del propdsito declarado, puesto que cualguiera que
sea el individuo o el sistema consultado, propondria la misma respuesta
orientativa. Se lograrian, por lo tanto, los dos objetivos principales de
la educacion, sea formal, sea informal: el apego a las normas v la segu-
ridad personal de su razdn de ser. Sin embargo, en vista de lo antes
destacado (en vista de las experiencias educativas que nos rodean), sa-
bemos bien que tal no es el caso, v lo lamentamos.

En otros términos, ¥ para sintetizar, conviene en Gltima instancia
examinar mas detalladamente la grafica antes propuesta: de ella surgio
el problema dinimico de la revelacion de las contradicciones; de ella
también surgird la posible solucidn dialéctica.

Sabemos en efecto que, por razones sociales, la diada educador-edu-
cando es una seguridad en el proceso educative. Es decir, cualquiera que
sea el contenido que se le dé, la escolaridad obligatoria ha de ser con-
siderada como una base firme, a partir de la cual el docente tiene la
posibilidad de empezar una labor titanesca: reducir las contradicciones
¥ las tensiones estructurales entre la logica social y la légica educacional.

Es cierto, el planteamiento oficial destaca que el objetivo principal
de la escolaridad consiste en permitir a cada quien disfrutar de las venta-
jas del sistema, eliminando asi el llamado analfabetismo v logrando, por
consiguiente, “la elevacidin del nivel nacional”, proporcionando al indi-
viduo que lo desee, la capacitacion profesional.

En realidad, atras del altruismeo desinteresado, se esconde la verda-
dera motivacién: encontrar nuevos recursos humanos capacitados, para
de inmediato ponerlos a la disposicion de quienes necesiten de su fuer-
za de trabajo. En términos claros y para no dejar dudas, eso significa que
si la escolaridad obligatoria da al educando lo necesario para poder par-
ticipar de la buena marcha del sistema-sociedad, no le da, por lo tanto,
lo suficiente para entender sus mecanismos y las consecuencias que ello
implica al nivel personal.

De alli la conclusidn légica, que no vacilaremos en adoptar: por sus
contradicciones internas y su incapacidad en dominarlas, por su imposi-
bilidad de concebir el futuro de otra manera que, como un presente
superlativo, el sistema-sociedad y sus integrantes han ido mds alla de
la sencilla planificacién y han tenido que imponer sus condiciones al
sistema-educacion. De ello se desprende la responsabilidad del docente:
sabiendo que todos y cada uno de los educandos pasaran por sus manos,
puede adoptar una de las dos actitudes siguientes: ensefiar, eso es, cum-
plir con los requisitos formales que le pide el mst&ma-mcmdad ¥ negarse
al compromiso; v, por otra parte, dedicarse a estudiar los procesos de
sujetacicn individuales y sociales, aprovechando asi su posicidn privile-
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giada para lograr en el educando la concientizacion de la problematica
revelada a lo largo del presente ensayo.

En breve y para concluir, ante la discordancia estructural que revela
el estudio comparativo de la légica social ¥ de la logica educacional, la
praxis educativa ha de ser considerada como una arma de dos filos, gra-
cias a cuyo aspecto positivo se podrd desenvolver el educando: podri
escoger, con el pertinente conocimiento de los hechos v de las motiva-
ciones.



COMUNICACION Y UNIVERSIDAD
EN AMERICA LATINA
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ALBERTO ESPEIO

A mis alumnos de Ia
Universidod Veroerusana

DETERMINANTES

DESENTMﬁAR el conjunto de elementos que conforman los diferentes
lenguajes y las practicas comunicativas en la institucidn universitaria
latinoamericana, equivale a desentrafar el conjunto de elementos socia-
les que generan un sistema educativo. Como sabemos, la educacién en
sus distintas fases realiza, a través de los comportamientos sociales de
ensefiar y aprender, una funcidn concreta v determinante: renovar los
mecanismos de la prictica ideolégica de acuerdo con las exigencias de
la politica econdmica y cultural. En nuestro caso, de acuerdo con las
exigencias del marco de la dependencia econdémica v del satelismo cul-
tural.?

Sin embargo, tal caracterizacion general no es suficiente para acer-
carse al tema de la comunicacidn pedagodgica en América Latina, va que,
como sabemos, los conceptos de economia y cultura dependientes, elabo-
rados y estudiados por los investigadores sociales, tienen en la actualidad
diversas funciones: por un lado y sobre todo, responden a las necesidades

! CIr Prieto, Adollo, Literatura y Subdesarvollo, Ed. Biblioteca (Vigil), Ar-
gentina, 1968,
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de reajuste del modelo imperialista norteamericano v, por otro, tales
conceptos son instrumentalizados por las burguesias nacionales vy de
acuerdo con el grado de dominacion que EE.ULL les impone, para pro-
yvectar tanto la necesidad de liberacidn como un nuevo sentido en su
condicidn de clase propietaria del poder; poder que busca, actualmente,
més que soluciones estructurales, retoques ligeros en la practica v poli-
tica del comercio exterior. Por tales motivos, la correlacion entre facto-
res economicos y culturales al servicio del pensamiento capitalista v que
generan universidades latinoamericanas antidemocraticas y, en conse-
cuencia, practicas comunicativas manipuladoras, debe ser considerada
desde una doble interrogacidon:

a) ;Qué relacion cuantitativa y cualitativa existe entre las cate-
gorias prictica econdmica y practica cultural en Améria Latina?

b) iQué posibilidad de accidn tienen los investigadores sociales al
delimitar la utilidad de los conceptos de dependencia econdmica v cullu-
ral, e idear modelos esclarecedores de aplicacion efectiva v modelos
reforzadores del proceso revolucionario latinoamericano?

Con respecto al primer apartado, creemos necesario advertir que,
“en el andlisis de los efectos que una situacion de dependencia econdmica
permanente debe provocar sobre los paises, sometidos a ella, la tenden-
cia general de los intérpretes ha sido [...] la de establecer conexiones
de tipo mecanicista ejemplificables con la imagen de vasos comunicantes
capaces de transmitir moldes culturales desde los nticleos imperialistas
periféricos y colocarlos al mismo nivel de correspondencia’.?

Por ello, podemos decir que los tedricos de la economia latinoameri-
cana s6lo se han limitado a analizar el proceso econdmico en términos
de vulnerabilidad de los sistemas econdmicos locales, “sometidos a re-
tracciones sibitas en el interés de los mercados™,® sin atender las nefas-
tas consecuencias socio-culturales que tales investigaciones han acarrea-
do. Como es obvio, nos referimeos a una ciencia econdmica colaboradora
con el proceso de cambio.

Por lo tanto, se hace imprescindible establecer desde la teoria eco-
némica la correlacion cuantitativa v cualitativa entre hecho econdmico
¥ hecho cultural, del mismo modo que para esclarecer el aspecto deter-
minante del sistema de relaciones econémicas y politicas continentales
sobre la priactica cultural latinoamericana, se hace necesario correla-
cionar la investigacion social con los estudios econdmicos.

En el presente trabajo nos interesa averiguar cdmo la cultura deter-
minada por las velaciones de produccidn vigentes conforma un modelo
comunicative general de las relaciones sociales v un modelo comunica-
tivo particular de las relaciones educativas universitarias. En efecto, nos
interesa demostrar cémo las categorias biolégico-culturales de pensa-

2 Pricto, Adolfo, op. cit., p. 82.
3 [bid., p. 81.
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miento ¥ lenguaje constituyen, tanto en el nivel comunitario general co-
mo en el institucional, un verdadero armamentismo ideolégico al servicio
del capitalismo norteamericano v, en consecuencia, de las burguesias
eriollas entregadoras del potencial econdmico nacional.

Los investigadores sociales, al enfrentarse con el presente marco
determinante de los fendmenos culturales ¥ al verse obligados a recu-
rrir a conceptos basicos de la teoria econdmica para tratar de solucionar
los actuales problemas sociales (sobre todo del sistema educativo), de-
berdn trascender el habito de la denuncia vy el pronunciamiento y buscar
modelos de posible aplicacion inmediata para crear en los individuos la
conciencia social unificadora de “la vida v la ciencia, la vida v el arte,
la vida v la cultura, para liberar al hombre”.! Lo cual significa crear
modelos que provoguen “la ruptura con el arquetipo autoritarista y pa-
ternalista cobijado en la cultura privilegio”.®

En nuestra situacion, creemos que todo intento de realizar un trabajo
cuestionador de la prictica comunicativa para proponer la posibilidad
de una accion determinada, exige:

a) Definir los instrumentos de lg comunicacidén (esto es, las cate-
gorias a través de las cuales se producen significaciones) desde la rela-
cion sociedad-proceso de verbalizacidn o expresion;

b) Situar tales instrumentos verbalizadores como medios para al-
canzar la comprension tedrica, tanto latinoamericana como universal,
del fendmeno de la comunicacidn.

Ambas tareas nos posibilitarian resituar el hecho lingiiistico como
una determinada accidn social estructurada en la actividad universal
de simbolizacién vy, en consecuencia, revisar el objeto de estudio de las
ciencias del lenguaje. No cabe duda que en nuestras actuales circuns-
tancias los planteos histéricos y sociales del lenguaje, mas que realizar
v colaborar con una teoria lingiiistica sin sentido sobre los componentes
estructurales de la lengua, deberan permitir la construccidn de un dis-
curso capaz de aproximarnos al conocimiento de la conciencia historica,
tanto social como individual.

Ubicado de este modo el problema de la comunicacidon lingiiistica,
accion y objeto conceptual, coincidiriamos con Merlau-Ponty, en sefialar
que si bien *el pensamiento contemporineo admite de buena gana que
el mundo sensible y la conciencia sensible deben ser descritos en lo ori-
ginal que tienen, [...] todo ocurre como si tales descripciones no afec-
taran nuestra definicion del ser v de la subjetividad.® Asi, si revisamos
el movimiento actual de las formas superiores del conocimiento, nos
veriamos obligados a definir el sujeto por su capacidad productora de

4 Mattelart, Armand ¥ otros, Comunicacidn Masiva ¥ Revolucidn Socialisto,
Edll?riif_dmdgenes. México, 1972, p. 14,

- ¢ Merlau-Ponty, Maurice, Filosoffa y Lenguwaje, Ed. Proteo, Buenos Alres,
9, p. 1L
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significaciones; significaciones que realizan lenguajes especificos (a los
que el sujeto histdrico, salvo rarisimas excepciones, no tiene acceso);
o significaciones que se realizan como sentidos o conceptos de cosas perci-
hidas,” en el sentido de que toda percepcidn es percepcidn de la materia
descubierta, y de otra alin no tematizada por la facultad de expresion.
De modo que la conciencia perceptiva expresada en vy por el lenguaje
esta incluida en un sistema de diferenciaciones; sistema que trasciende
las definiciones esiructurales de la lengua, diferenciaciones que deberdn
estar presentes cuando se piense en materia de lenguaje.

Se irata por lo tanto de investigar sobre la practica comunicativa
desde diferentes perspectivas, con el objeto de idear un modelo semidtico
gue provoque la conciencia real del lenguaje, fundada en la dialéctica
simbolismo biologico-expresion cultural.

DEFINICIONES GENERALES

Por un lado, llamamos comunicacion al movimiento productivo de signos
y represeniaciones, mensajes v significaciones,® generado por el conjunto
de necesidades materiales vy tedricas de las relaciones sociales v confor-
mado por el ejercicio de una determinada practica econdmica,

Por otro, llamamos comunicacion a la realizacidn practica de Ia fa-
cultad del lenguaje, esto es, la realizacion de un determinado nivel del
desarrollo bioldgico, histérico y cultural de Ja conciencia social. Sin em-
bargo, ambas definiciones constituyen un solo problema, yva que el orvigen
v evolucion del lenguaje fundan instancias correlacionadas con el ori-
gen y evolueidn del trabajo; es decir, con la base econdmica de las socie-
dades, Marx y Engels, en La Ideologia Alemana, afirman que “la sustan-
tivacion de los pensamientos y de las ideas es una consecuencia de la
sustantivacion de las condiciones y las relaciones personales de los indi-
viduos™.” Agregan, ademis, que “el hecho que los idedlogos y los fildso-
fos se ocupen sistematicamente v de manera exclusiva de los pensamien-
tos es una consecuencia de la division del trabajo [...] Los filésofos no

¥ Nuevamente razonamos con Merlau-Ponty que las significaciones pueden
diferenciarse una de otra, pueden establecerse como concepto de cosa percibida,
solo porque el sentido de un objeto “se pronuncia como cierta diferencia respecto
del nivel de espacio, de tiempo, de movilidad v, en general, de significacion en que
estomos establecidos™ (op, eit., po 110,

# La teorin lingilistica ha clasificado con variados coneceptos In sustantivaciin
lingilisticn de las ideas ¥ pensamientos, Aqui queremos referirnos solamente a la
produceion tanto de los instrumentos significantes como significativos, sin adherir-
nos al principle dicotdmico del conocimiento del lenguaje. Mdas bien intentamos
seiinlar que distintos hechos semidticos resultan del proceso comunicative. Cir.
Pricto, Luis, Mensajes ¥ Seflales, Ezpana, Ed, Seix Barral.

* Marx-Engels, Escritoz sobre Lenguaje, Ed. Alonso Editor, Buenos Aires, 1973.
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tendrian mds que reducir su lenguaje al lenguaje corriente, del que aquél
se abstrae, para darse cuenta y reconocer que ni los pensamientos ni
el lenguaje forman por si mismos un reino aparte, sino que son, sencilla-
mente, expresiones de la vida real”.®

De acuerdo con lo expuesio, definiviamos la comumicacion como ol
movimiento de un conjunto de signos y representaciones, mensajes v
significaciones, constituido en un discurso que otorga determinada cohe-
rencia y unidad al sistema social. Ahora bien, este discurso que expresa
los pensamientos dominantes, en términos de Marx y Engels, “no son
otra cosa que la expresion ideal de las relaciones materiales dominantes:
son estas relaciones materiales dominantes captadas en forma de ideas:
por lo tanto son expresion de relaciones que hacen de una clase la clase
dominante; dicho de otro modo, son las ideas de su dominacion”.™

Si los signos v mensajes dominantes expresan ideas de dominacion
estructuradas en un discurso, la comunicacion como préctica del lengua-
je es la apoyatura fundamental de la ideologia dominante; es uso, funcion
y coherencia interna de la ideologia. Es decir, su estructura, Pero esta
cohesidn de mensajes, palabras, expresiones, no es, sinerénicamente ha-
blando, una entidad inmdévil sino un proceso originado en y por ¢l con-
junto de necesidades de la estructura social, ¥ conducido por la clase
del poder para encubrir el verdadero desarrollo de las fuerzas producti-
vas, desvirtuar el conocimiento de la realidad social, y reemplazar la
necesidad de la coneciencia histdrica por la necesidad de una conciencia
manipulada. En otras palabras, el proceso ideologia-comunicacion, “al
penetrar en las diversas esferas de la actividad individual ¥ colectiva,
cimenta y unifica (segin palabras de Gramsei) el edificio social. Dotin-
dolo de consistencia permite a los individuos insertarse, de manera natu-
ral, en sus actividades pricticas dentro del sistema y participar asi en
la reproduccion del aparato de dominio, sin saber que de la dominacion
de una clase y de su propia explotacidn se trata”.1®

A partir de la innovacién impuesta por el Cours, en la cuestion me-
todoldgica de las ciencias del lenguaje v, sobre todo por la identificacién
del objeto de estudio de la lingiiistica con la lengua, el lenguaje ha sido
tomado como una eventualidad social que existe fuera de las coordenadas
histdricas que determinan una especifica estructuracién social.

1% Ibid,
1t Marx y Engels, L'déologie Allemande, Ed. Sociales.
'z Mattelart y otros, op. cit.
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DEFINICIONES PARTICULARES: LAS CATEGORIAS
DE LA COMUNICACION

Asi, Jakobson en Lingiiistica v Poética nos dice que: “No cabe duda
gue estamos de acuerdo con Sapir para afirmar que, en su conjunto, «la
ideacion es reina absoluta en el lenguaje...», pero esta supremacia no
autoriza a la lingiiistica a ignorar los «factores secundarioss.

"El lenguaje debe estudiarse en toda la variedad de sus funciones.
[...] Para dar ung idea de esas funciones es necesario hacer un breve
resumen sobre los factores constitutivos de todo proceso lingiiistico, de
todo acto de comunicacion verbal, El destinador envia un mensaje al des-
tinalario. Para ser operatorio, el mensaje requiere, en primer lugar, un
contexto al cual remite (es lo que, en una terminologia algo ambigua,
también se denomina el «referentes), contexto que resulta comprensible
por parte del destinatario, ¥ que, si es verbal, es susceptible de ser ver-
balizado; en segundo lugar, el mensaje requiere un cddigo, comin en su
totalidad o al menos en una parte, al destinador y al destinatario (o, en
otros {érminos, al codificador y al decodificador del mensaje); por ulti-
ma, el mensaje requiere un contacto, un canal fisico ¥ una conexidn psi-
cologica entre el destinador y el destinatario, contacto que le permite
establecer ¥y mantener la comunicacidon., Estos factores inalienables de
la comunicacidn verbal pueden esquematizarse de la siguiente forma': 13

CONTEXTO

MENSAJE
DESTINADOR DESTINATARIO
CONTACTO

CODIGO

Creemos que ¢l esquema presentado sdlo admite un modelo comuni-
cativo que se realiza en una supuesta situacion atemporal, independiente
de los procesos histdricos y biolégicos que han dado cabida al origen ¥y
evolucidn del lenguaje, consecuentemente al origen v evolucion de la
practica comunicativa.

Cabe preguntarnos si utilizando el esquema estructuralista de la co-
municacion dado por Jakobson, abordariamos concretamente el proble-
ma semioldgico en el Ambito de la universidad latinoamericana, o crearia-
mos una falsa imagen del problema comunicative, encontrandonos con
los siguientes modelos ¥y comprendiends que el acto del lenguaje los to-
taliza:

13 Jakobson, Roman y otros: El lenguaje v los problemas del conocimicnto,
Editorial Rodolfo Alonso Editor, Buenos Ajres, 1971, p. 13.
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DESTINADOR
{(Universidad)

DESTINADOR
(maestro)

CONTEXTO DESTINATARIO

MENSAJE (Alaestros-alumnos,
CONTACTO personal administrativo,
CODIGO investigndores, ete.)
CONTEXTO

MENSAJE DESTINATARIO
CONTACTO (alumnos)

CODIGO

Entendida de este modo simplista la practica institucional del len-
guaje en la universidad, estariamos omitiendo fundamentalmente la fun-
cidn social de esta institucidn, estructurada en el aparato histérvico de
dominio. En consecuencia, creemos que la situacion lingiiistica de la
comunicacion, tomando en cuenta las consideraciones previas realizadas,
nos darian los siguientes esquemas:

DESTINADOR
(clase dominante)

DESTINADOR
{(Universidad en su
funcién de aparato
de dominio)

CONTEXTO
(prictica social emanada de
lag relaciones de produccidn)

MENSAJE
{expresion material de una
idea dominante)

CONTACTO
{eircunstancias histdrieas,
determinadas por la lucha
de clases)

CODIGO

(lenguajes, simbolos ¥ expre-
siones que constituyen una
ideologia)

CONTEXTO
(clase depositaria del saber)

MENSAJE
(expresiones juridicas, insti-
tueionalizadas ¥ ecientificas al

servicio del aparato de deminio)

CONTACTO

(circunstancias historicas lati-
noamericanas determinadas por

las contradicciones: EE.UU,
burguesias nacionales, clase
dominante criolla, clases
dominadas nacionales)

DESTINATARIO
(clases dominadas
¥y explotadas)

DESTINATARIO
{alumnos, maestros,
investipadores, personal
administrativo, ete.)
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DESTINADOR
(personal jerdrquico,
macstros, investiga.
dores, personal
administrative, ete.)

CODIGO

(lenguajes, simbolos, expre-
siones, que constituyen la
ideologia de la dominacidn)

CONTEXTO
{Ambite universitario como
institucion de la cultura)

MENSAIJE

(expresion elentifica de la DESTINATARIO
idea dominante cientifical (alumnos)
CONTACTO

(ecircunstanciags historicas
dentro de la universidad)

CODIGO

{lenguajes cientificos que
expresan la ideologin de la
ciencia dominante)

Como vemos, la conviccion de que el lenguaje interviene como uno
de los fundamentos de las relaciones histéricas entre los hombres no es
una alternativa tedrica en los actuales estudios de las ciencias sociales,
sino mdis bien una necesidad de determinar o limitar la proyeccidn de
una lengua, En nuestra condicién de universitarios de una nacién latino-
americana, la lengua espafiola es vivida y definida en la practica social
desde una tradicidn suficiente de experiencias politicas: conguista, inde-
pendencia, organizacién nacional, revoluciones liberales, intentos politi-
ros socialistas, ete. Por lo tanto, nos parece imposible aceptar que el
fendomeno de la comunicacion sea abordado desde una perspectiva ahisto-
rica, descripeionista, escamoteadora y antisocial.

Por ello, tal como lo hemos planteado ¥ lo exige la problemitica ac-
tual nacional y latinoamericana, intentamos deseribir la practica comu-
nicativa universitaria come un fendmeno dialéetico dado por los términos
comunicacién y educacion, desde el modelo interactivo lengua nacional
— sociedad latinoamericana. Asi, en el presente trabajo tratamos de ave-
riguar cdmo el lenguaje en tanto funcién comunicativa y simbolizadora,
transcurre en el marco institucional universtario y, viceversa, como la
universidad nacional latinoamericana en i{anto proceso productivo del
modo v conciencia de lo real, es expresada v asimilada por el sistema
lingiiistico nacional.

En un sentido gramsciano las relaciones comunicacidn-educacidn v
lenguaje-sociedad aparvecen determinadas por el hecho infra y supra-
estructural que en una época especifica (la actual) manifiestan la lengua
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y la universidad a través de sus practicas v funciones respectivas. En
efecto, desde un criterio filosifico convincente, la dialéctica de la nece-
gidad historica v de la libertad social obliga a analizar los momentos en
los cuales acto v pensamiento aparecen simultineamente comportando
un proceso de interaccidn.

Dicho proceso interactivo ejecuta un doble movimiento: mientras el
lenguaje desempefa su accion en la infraestructura de una manera “pri-
maria”, “condicionante”, “subordinante”, el concepto de lengua y la len-
gua conceptual, insertos en el juego del discurso superestructural, tam-
bién se convierten en accidn “determinante”. Del mismo modo, desde la
infraestructura la educacién condiciona la practica social, a la vez que
en la superestructura constituye una actividad gnoseologica, Ambos tér-
minos se encuentran conformando acto v pensamiento lingiiisticos, acto
y pensamiento pedagdgicos. AlGn mds, ambos términos se encuentran
constituyendo otras relaciones estructurales: acto lingiiistico y pensa-
miento pedagdgico, acto pedagdgico y pensamiento lingiiistico, ete.

Para analizar los citados movimientos interactivos, se hace necesario
trascender el esquema comunicacidn-universidad con la finalidad de do-
tar al problema de su espectro social. De otro modo, convertiriamos la
cuestion en un tema de pedagogia universitaria o de semiologia pragmi-
tica. Por ello, ingresaremos los conceptos de ambito universitario depen-
diente v sociedad imperialista, a fin de tocar los fundamentos de nuesira
preocupacion,

Desde un comienzo diremos que lenguaje ¥ universidad, en su doble
participacién estructural, son entidades insertas en el proceso de la de-
pendencia cientifica emanado, como vimos, de las contradicciones eco-
ndmicas v politicas en el nivel nacional y coniinental. Tales conceplos
nos permitirian conocer v comprender las relaciones existentes entre ¢l
fendmeno de la comunicacion v la universidad o, lo que es lo mismo, enire
uno de los aspectos de la practica social ¥ el poder economico ¥ politico.

Llamamos proceso de dependencia cientifica al modo en que trans-
curren las relaciones de produccién de una nacion subdesarrollada y con
alto costo de tecnologia bajo el control de otra nacion desarrollada e
imperialista con tecnologia propia. Este control abarca los contenidos
econdmico, politico, militar, cultural, bajo la directiva de los EE.UU, Tal
situacidn, si bien parece originar una uniformidad en el proceso de la
dependencia cientifica, provoca diferencias determinadas por ciertas ca-
racteristicas del poder imperialista en tal o cual nacion de América Lati-
na: cantidad de la inversion econdmica, tendencia hacia la dependencia
o independencia de las burguesias nacionales, caricter geopolitico de
cada pais asignado por el sistema de seguridad hemisférica, situacidn
de las fuerzas politicas internas en eada nacidn, ete, Estas pautas dife-
renciadoras, que marcan y distinguen cada proceso de dependencia cien-
tifica por ausencia de tecnologia en el proceso general de dependencia,
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inciden conformando una interaccidn especial entre lenguaje-educacion
universitaria.

En resumen, para comprender el cardcter de la dependizacidn a que
estd sometida la dialéctica comunicacidn-universidad, se hace impres-
cindible conocer la dependizacidn que gesta la contradiceion continental
América Latina — EE.UU,, en términos econdmicos, politicos, militares,
cientificos v tecnologicos.

Especificando ¢l problema, notamos que la cuestion lingiiistica como
proceso comunicative v simbolizador, aparece en dos niveles en el con-
texto institucional universitario:

a) por un lado, la comunicacidn en su naturaleza teorizada, con-
ceplualizada, abstraida, racionalizada y sistematizada,’ determina un
signiflicado del lenguaje gue a su vez sobredetermina el uso y funciona-
miento del poder institucional universitario a traveés de programas, pla-
nes de estudios, discurso de catedra, lenguaje de relaciones institucionales
proyectando finalmente la internalizacidn de ciertos fines estratégicos.

Los elementos psicosociales que comportan las personas universita-
rias se enfrentan al circulo de relaciones histdricas que surgen entre el
hacer cientifico expresado por el lenguaje de dependencia y el poder poli-
tico, expresado en término de ocultamiento por el aparato nacional de
dominio. Finalmente, se trata de personalidades enfrentadas a los con-
ceptos cientificos elaborades por un lenguaje ajeno al proceso histérico
v a un proceso educativo universitario que niega la necesidad de una
auténtica filosofia de las ciencias y de las técnicas y de la evolucion socio-
politica nacional vy latinoamericana.

b) por otra parte, la comunicacion en su situacion de hecho social,
de practica cultural, de realizacion sociogénica del lenguaje (de simbolo
de especificidad psicobiologica), manifiesta una interaccion fundamental
entre sujeto educativo (maestro-alumno) y contexto nacional y latino-
americano,

Dicho de otro modo, la comunicacion definida desde el actual proceso
cientifico social (codigo, sistema, estructura, abstraccion, modelos, obje-
lo de estudio), se convierte, mis que en una preocupacion de las ciencias,
cn una variante de la practica histdrica: la determinacién y condiciona-
miento de un lenguaje que se conceptualiza a si mismo a partir del mito
de la universalizacion, por encima de la diferencia de realidades nacio-
nales y continentales, y al margen de las necesidades surgidas desde las
complejas relaciones dialéeticas que expresan las politicas interiores vy
exteriores de los paises. Asimismo, la comunicacion como hecho coti-
diano que ejercita una sintaxis y una morfologia particular (esto es, una
facultad divigida a manifestar un contenido ideolégico codificado), al

U Mog referimoz a la teoria linglistica que actualmente concibe el modelo
comunicativo como una estructura ecrrada en la que no intervienen contenidos
historicos,
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inscribirse como conciencia de la cotidianeidad en el acontecer de los
hechos, se torna en in-conciencia de aceptacion de la ruptura entre la
palabra y la cultura; gue se asume Unicamente por la accion del lenguaje.
En efecto, la cultura nacional y latinoamericana es vivida, percibida,
asumida en la dimension de la violencia, gestada por el proceso de depen-
dencia total, pero al mismo tiempo, el ejercicio de un lenguaje oral,
escrito, cientifico, tedrico, social, impuesto por la red estratégica del
poder burgués e imperialista, e institucionalizado por la universidad,
crea un espiritu de critica y autoeritica que se enfrenta al vacio, De
hecho, para que la violencia real nacida de las contradiceiones nacional
y continental sean significadas, es decir, pensadas y concientizadas,*® la
universidad debe construir al mismo tiempo un lenguaje negador de su
estructura condicionada vy condicionante, ¥ un lenguaje alirvmador, tanio
por su posibilidad de comunicar el estado real del condicionamientio
como, consecuentemente, por su fuerza v funcidn para transformar ese
estado.

Si bien sabemos que la clase dominante no puede permitir la satis-
faccion de esa necesidad, puesto que permitiria la organizacion social de
la necesidad de libertad, la universidad actual transcurre por circuns-
tancias histdricas que permitirian, al menos, una revisidon criticn de su
facultad de simbolizacién. Como sefiala Mattelart, “para la clase que
detenta el poder, el sistema social que prohija es la misma de la objeti-
vidad y, en definitiva, de lo que es realidad™.' En consecuencia, es nece-
sario aprovechar la circunstancia actual en que el aparato de dominio
de los paises latinoamericanos esta dispuesto a favorecer toda tentativa
cuestionadora del proceso de dependizacion.

'* Entendiendo que la eonciencia "nunea puede ser otra cosa que el ser con-

ciente y el ser de los hombres no puede ser otra cosa que su proceso de vida real”
(Marx-Engels, op. cit., p. 24).

18 Mattelart ¥ otros, op. cit., p. 38.
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EXPERIENCIA SOBERE UNA PEDAGOGIA
DE LA COMUNICACION

ROBERTO LOPEZ LOPEZ

PAR.—& considerar desde la evaluacion de nuestra experiencia educativa
en Jamaica, basada sobre una pedagogia de la comunicacidn, se hace
necesario “encontrar en el anilisis del didlogo, la palabra, como algo
mas que un medio (...) se nos impone buscar (...) sus clementos cons-
titutivos".?

Si, como asegura Paulo Freire, el conocimiento del lenguaje exige
hallar dos dimensiones de la palabra, accién y reflexion, seguramente
nuestra experiencia pedagdgica en Jamaica ha intentado cubrir algunos
de los aspectos de una politica educativa liberadora. En efecto, a par-
tir de la conviceidn de que la accidn de la palabra es la accidn transforma-
dora del mundo, nuestra experiencia educativa ha comenzado discutiendo
y adaptando la necesidad de un marco tedrico que nos permitiera al me-
nos prever el campo de accidn de estos postulados, v reflexionar sobre el
sentido de la experiencia en un momento historico, en el que las ventajas
se convierten rapidamente en desventajas politicas.

Asl, hemos partido intentando definir o elaborar algunos de los pre-
supuestos necesarios para llevar a cabo la tarea: a) prictica comunica-
tiva, b) prictica pedagdgica, ¢) sentido v uso de un nuevo lenguaje.

Prdctica comunicativa. Con respecto a este concepto hemos tenido
en cuenta la bibliografia existente de una pedagogia capaz de oponer a
la vigencia de una prictica comunicativa de dominacidn, el ejercicio de

* Freire, Paulo, Pedagogla del Oprimido, Ed. Sigle XXI, Argenting, 1972, p. 103,
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un lenguaje liberador, Esto es, oponer activamente a la palabra manipu-
ladora, instalada como eje estructurador de un sistema ideologico edu-
cativo cuya finalidad es realizarse como aparato de control de las clases
sociales dominantes, la palabra que contribuye a la transformacidn real
del mundo. “La palabra inauténtica (...) con la que no se puede tfrans-
formar la realidad, resulta de la dicotomia que se establece entre sus
elementos constitutivos (...) Por ello alienada y alienante. Es una pa-
labra hueeca de la cual no se puede esperar la denuncia del mundo.

"5i, por el contrario, se enfatiza o exclusiviza la accidn, con el sacri-
ficio de la reflexidn, la palabra se convierte en activismo.” *

Tal eposicitn, entre palabra de dominacion y palabra liberadora, nos
ha obligado a revisar algunos de los presupuestos lingiiisticos que con-
ceptualizan el hecho social de la prictica comunicativa. Asi, hemos lla-
mado eddigo al conjunto de instrumentos significantes que, manejados
en una situacidn de pensamiento critico, puede producir un conjunto de
significaciones reveladoras de la situacion historiea del mundo. La situa-
cidn histérica del mundo comprende tanto los dmbitos local ¥ nacional
como universal, Por circuilo comunicative, comprendemos un proceso
de verbalizacidn que pueda transformar la personalidad social de emiso-
res y receptores (maestros-alumnos, alumnos-maestros), a traveés de un
codigo comin, v posible de realizar mensajes transformadores que sus-
tenten la naturaleza histérica del lenguaje. Las eircunstancias lingiiistico-
sociales * en que se usa un determinado codigo, ¥ se producen mensajes
transformadores, serin aprovechados por el grupo escolar como nuevos
signos de la realidad social y portadores de significaciones utiles para
cumplir con la liberacidon comunicativa.

Prictica educativa. El conocimiento del hecho social de la comuni-
cacion realizado a través de un codigo, de un circuito comunicative ¥
bajo circunstancias concretas lingiiistico sociales, tendrda por finalidad
el conocimientio de los elementos constitutivos del hecho educativo: natu-
raleza institucional, sentido politico, signo econdmico, regulador ideo-
légico de las contradicciones sociales. Por lo tanto, la escuela serd con-
cientizada, a través del ejercicio de una comunicacion liberadora, como
un permanente proceso de concientizacidn, “Concientizacion es equiva-
lente al desarrollo de las facultades de reflexidn, accion y de invencion
en el educando” * ¥ en el educador.

Delinida asi la practica educativa, ésta llevard a maestros y alumnos
a conocer que la escuela en sus dimensiones institucional, politica, ideo-
logica, econdmica, ¢ “una miquina organizada para producir frustra-
ciones".

= Fhid.. p. 104,

* Espejo, Alberto, Lenmuaje, Pensamicnto y Realidod, Ed. Edicol, México, 1975,
P 12,

1 Gutitrrez, Francigen, Pedoagogia de lo Comunicacidn, Ed. Costa Rica, 1974,
p. G&
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;Qué quiere decir esto en términos estructurales? Que la educacion
primaria esta orientada a la secundaria y ésta a la universidad, a pesar
de que (en nuestros paises y en términos generales) solo el 159 aproxi-
madamente de los que entran a primaria alcanzan a llegar al primer aiio
de bachillerato, y del 1 al 29 logra entrar a la universidad. Nuestro
aparato educativo, esta montado para preparar el 27: de los alumnos
que se sacan la loteria de llegar a la universidad. Asi como nuestra eco-
nomia importada estd dirigida a satisfacer las “aspiraciones importadas”
de una minoria, a costa del sufrimiento ¥ explotacion de una mayoria de
nuestra poblacién, Asi nuestro sistema educativo, con sus oportunidades
concentradas en esa minoria, estd destinado a robustecer y perpetuar los
privilegios de unos pocos, mientras vastos sectores populares v margi-
nales se alejan una vez mis de la posibilidad, no ya de disfrular siquiera
parcialmente de esas “aspiraciones importadas, sino de lograr los mini-
mos requisitos de la persona humana™.®

SENTIDO ¥ USO DE UN NUEVO LENGUAJE

El proceso de transformacién histérica que condiciona y determina las
practicas sociales de los pueblos latinoamericanos, exige que educadores,
investigadores y cientificos sociales logren la ideacién y ejecucion de
modelos auténticamente nacionales, a fin de coniribuir con el proceso
de cambio. Asi, en el caso de la educacidn, la bisqueda de un lenguaje
designador necesario para colaborar con la revolucién latinoamericana,
serda una busqueda cargada de revision critica, con el objeto de no dejar
margen para la intervencion de la ideclogia burguesa. Todo periodo de
blisqueda de nuevas pricticas sociales es un tiempo histérico critico. De
alli que una pedagogia fundada en la accidn de un lenguaje liberador
debe tener como objetive fundamental de su prictica la superacidn cohe-
rente de sus elementos criticos. Francisco Gutiérrez nos dice que: “Esta
erisis tiene manifestaciones evidentes: el poco y mal uso que se hace de
la eomunicacidn social; el conflicto que origina la blasqueda de nuevas
formas de vida comunitaria entre los hombres; una autoridad paterna-
lista, jerarquizada y burocritica, ajena a los problemas reales de la
comunidad.” ¢ Por lo tanto, el lenguaje liberador deberd encontrar nueva
expresion fundada en la dindmica histérica del ser, técnicas nuevas de
interaccién dialégica que realice el modelo de una convivencia critica,
un lenguaje critico de la fuerza determinante del aparato educativo en
el proceso de cambio en la sociedad latinoamericana.

;Eetancur, Jorge y otros, La joda educativa, Ed. Paulinas, Colombia, 1974,
pp. 91-92.

& Op. cit., p. 92.
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DATOS DE UNA EXPERIENCIA UNIVEESITARIA EN
KINGSTON, JAMAICA, BASADA EN LA DINAMICA
DE UN LENGUAJE LIBERADOR

Este grupo estuvo integrado por maestros de nivel universitario que im-
parten las céitedras de Espafol y que lo hablan con soltura. Al mismo
tiempo, tenian necesidad de practicar esta lengua oralmente y ampliar
su vocabulario, por lo tanto se pudo trabajar con mayor facilidad apli-
cando la metodologia del lenguaje total.

Es importante en esta metodologia, como primer paso, una comunica-
cidn dialdgica que incluye la dinimica de grupos. Esto implica una parti-
cipacion activa, relajamiento del grupo, libertad y posibilidad de crear
un compromiso personal con el grupo y el medio comunitario. En este
paso el didlogo podria realizarse en inglés o espahol, va que el objetivo
principal era llegar al manejo critico de la conducta grupal (por lo ge-
neral, todos los participantes desde un principio realizaron la experiencia
en el segundo idioma). Sdlo cuando se ha llegado a una empatia dentro
del grupo, cuando cada uno de los miembros se siente incluido y con
responsabilidad dentro de él, se puede llegar a una verdadera interaccion
educativa, Este proceso de sensibilizacion durd cinco dias.

Despuis de esta primera etapa se pasd a realizar la segunda condi-
cion de esta metodologia, o sea, la bisqueda del nicleo generador. Este
es un ceniro de interés gue se da dentro del grupo y que generalmente
se apoya en un medio de comunicacion social: revista, historieta, moni-
tos, programa radiofonico, televisivo, cine, periddico, cancion, ete. El
nicleo generador nace del interés del grupo de trabajo. Son los mismos
alumnos quienecs, motivados, animados v auxiliados por el maestro, van
gestando el nacimiento del nicleo. La participacion del profesor es im-
portante para observar las preocupaciones, intereses y necesidades del
Srupo.

En la gestacion del grupo encontramos tres etapas primordiales:

a) Biasqueda del tema.

)  Enrviquecimiento del tema.

¢)  Estructuracion del ntcleo.

Biisqueda del tema.  Esta etapa puede ser motivada por una noticia
del periddico, un acontecimiento de la comunidad, una pelicula, una can-
cidn, algin problema educacional, ete. En esta experiencia el grupo se-
leceiond entre varias motivaciones una cancidn latinoamericana de pro-
testa,

Esta metodologia tiene como objetivos bisicos la educacion de la
percepeion, la intuicion v la reflexidn critica; de ahi que sea importante
cjercitar en dos tipos de lecturas: denotativa y connotativa.

A través del proceso de denotacion, el alumno se enfrenta por pri-
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mera vez con los signos que conforman los contenidos del nicleo. Es
necesario hacer un estudio exhaustivo de esos signos, cuyo objetivo es el
manejo descriptivo de los mismos, haciendo una aprehension formal del
Jenguaje presentado. En el caso de la cancidn de protesta se denotaban
signos lingiiisticos, sonoros y melodicos. Cada uno de los elementos o sig-
nos pueden realizarse como vehiculo de comunicacion siempre y cuan-
do el alumno ¥ el grupo lleguen a estructurar cada signo en un lenguaje
susceptible de ser decodificado. Esta prictica de lectura se hace prefe-
rentemente por equipos de cuatro personas como minimo y no mayor
de seis miembros. Cada equipo trabaja por separado hasta agotar todos
los contenidos del nhcleo. Los signos se deben analizar como referentes
v como significantes. Sin embargo, se debe tener mucho cuidado en este
paso del analisis formal, ya que cuando los alumnos no estin acostum-
brados a este método de trabajo, suelen mezclar denotaciones con inter-
pretaciones subjetivas que pertenecen al campo de la lectura connota-
tiva. Por lo tanto, puede ocuparse el tiempo que sea necesario en csta
primera lectura, ya que de esta ejercitacidn dependen los resultados del
segundo proceso, o sea de la connotacion.

Con el grupo de los profesores que preseniaron intereses muy con-
cretos, como practicar el espafiol, la cancién grabada en disco se escu-
chd varias veces hasta que el grupo lo considerd suficiente, Posterior-
mente se hizo un estudio denotativo de los signos sonoros: musica, vo-
ces, instrumentos musicales, ete., de los signos lingiiisticos: palabra oral
y palabra escrita. Esto Gltimo, al repartirse la letra de la cancidn a cada
uno de los miembros del grupo, permitié hacer una practica del espafiol
en los dos niveles mencionados y conocer nuevo vocabulario.

En un segundo momento se pasd a formar equipos de trabajo (cinco
equipos). Esta técnica de trabajo por equipos fue sumamente enrviquece-
dora, va que cada uno de los miembros aportd detalles observados, de
los cuales los otros no se habian percatado.

La etapa del estudio del nicleo se completd con las conclusiones a
que llegd cada equipo en una reunion de todo el grupo. Estas coneclu-
siones a nivel de grupo fueron alin mas positivas y ricas para el trabajo.
Permitid a los maestros ampliar el vocabulario, manejar formas grama-
ticales conocidas y aprender otras nuevas formas. Ademads, a esas alturas
del trabajo ya se habian superado algunas dificultades y se podia adver-
tir una cohesidn de conducta grupal. Obviamente, las dificultades van
desapareciendo a medida que cada uno de los participantes va compro-
metiéndose con el grupo.

Lecturg connotativa. Para esta lectura se siguen los mismos pasos
de la lectura denotativa. E] alumno deberd hacer una interpretacidn sub-
jetiva de los signos que le presenta el nicleo, segiin sea el impacto o su-
gerencias que le produzean, El alumno debe tener absoluta libertad para
expresarse; habra algunos que reaccionen més vivamenie a determina-
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dos tipos de signos; otros deberdn manifestarse con plena confianza para
decir lo que piensan y expresar lo que sienten.

También es importante que los resuliados de esta lectura connotativa
sean expuestos ante todo el grupo, pues todas estas conclusiones perso-
nales resultan enriquecedoras para todos los miembros. Ademds, en esia
practica claramente se observd una mayor fluidez en el manejo del es-
pafiol, se fueron corrigiendo problemas de acento y diccidn.

Esta lectura dio pie a que se generaran varias ideas al analizar el
contenido de la eancion. En ella se plantea la situacion en que viven
algunos grupos marginados de Latinoamérica: servicios medicos a los
que no tienen acceso y la explotacidn de que son victimas por las clases
dominantes. Los maestros a la vez hacian comparaciones con la situacion
politica, social ¥y econdmica existente en su pais v que muchos de ellos
desconoeian por la falta de informacion. “En la medida en que los hom-
bres van aumentando el campo de su percepcidn reflexionando simulta-
neamente sobre si v sobre el mundo, van dirigiendo también su mirada
apercibidos que, aunque presentes (...) hasta entonces no se destaca-
ban, no estaban puestos en si." 7

Lectura estructural o estudio reflexivo del nitcleo.  Esta tercera lec-
tura del nicleo se trata de la necesidad de confrontar o verificar la pro-
pia respuesta connotativa. Es decir, se necesita aclarar interrogantes que
los signos han dejado de precisar, como seria la relacidn que guardan los
signos entre si y su aulor (momento historico en que realizd la obra,
manera personal de ver la vida, ideologia, etc.).

Enriquecimiento del tema. Consiste en recabar la informacion posi-
ble por parle de alumnos y profesores, ya sea consiguiendo bibliografia
adecuada, notas periodisticas, fotografias, afiches, ete., tratando de que
el tema cuente con el material mas rico vy variado.

A pesar que este proceso debe realizarse antes de las lecturas expues-
tas anteriormente, resultd que en esta experiencia, por la dinamica del
grupo, funciond mejor después de ellas.

Estructuracién del niicleo: creacién de nuevos significantes. Este pun-
to del trabajo es uno de los miis importantes, pues la asimilacién de los
contenidos estudiados y analizados se realizan en circunstancias de crea-
tividad. Estas situaciones creativas vienen a ser también una especie de
evaluacion del nicleo: los contenidos analizados pasan a ser re-elabora-
dos, se crean nuevos significantes utilizando nuevas formas de expresidn:
collage, fotografia, modelado, guinol, teatro, ete, Asi, el alumno recreando
los contenidos pasa de receptor a perceptor activo.

El grupo de maestros dividido en cinco equipos utilizaron varias tée-
nicas de expresion a través de collage, foto-cuento, sociodrama, video
tape y comic, pasando cada equipo a exponer su trabajo frente al grupo,

7 Freire, Paulo, op. cit., p. 94,
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haciendo de nuevo una lectura denotativa y connotativa de cada una de
las creatividades expuestas y realizindose un andlisis critico de las
mismas.

Cada equipo hizo una autoevaluacidén de su trabajo que fue suficiente
para la evaluacion del nicleo y, posteriormente, todos los equipos anali-
zaron y criticaron cada una de las actividades.

De la misma manera se discutid si esta metodologia era aplicable a
la ensefianza de idiomas, concluyendo afirmativamente. Hubo algunos
maestros que comenzaron a aplicarla mientras tomaban el curso v apor-
taron las propias experiencias que iban teniendo con sus alumnos:

a) Esta metodologia permite a los alumnos participar activamente,
yva que parte de sus propios intereses e inquietudes,

b} No admite programas rigidos.

¢) La educacién se da en una forma horizontal ¥ no vertical,

d) Surge la necesidad de implantar una reforma en el sistema edu-
cativo acorde a las necesidades del pais.
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5

IMPLANTACION DEL SISTEMA DE INSTRUCCION
PERSONALIZADA CON ALUMNOS DE PRIMER
ANO DE LA FACULTAD DE PEDAGOGIA
DE LA UNIVERSIDAD VERACRUZANA

GRACIELA MIGUEL Aco

1.—INTRODUCCION

Lr::ls problemas sociecondmicos a los que se enfrentan los paises en des-
arrollo, como el nuestro, demandan con urgencia una educacion alta-
mente eficiente, que responda a las necesidades que plantea el exceso de
poblacidn y falta de recursos materiales y humanos,

Desafortunadamente se carece de una tecnologia educativa desarro-
llada para resolver los problemas educativos de estos paises y se tiene
una gran influencia de la logistica educacional extranjera, ajena a nues-
tra realidad y a nuestros fines, estructura social y necesidades.

Por lo tanto, considerando nuestras carencias cientifico-técnicas, la
solucidn seria el estudio de los procedimientos didiclicos que se consi-
deran funcionales en nuestro medio y utilizar aquellos elementos que
sean adecuados v enriquecerlos con factores que han demostrado su efi-
ciencia en la prictica docente; asi podremos contar con técnicas que se
ajusten a la situacidn social que vivimos.

En tanto se implanten técnicas de ensefianza importadas sin ser ana-
lizadas v experimentadas previamente en nuestro medio escolar, la edu-
cacidn serd cada vez menos eficiente para los sujetos ¥y mis negativa
para el desarrollo del pais.

El presente trabajo sobre una aplicacion del Sistema de Insiruccion
Personalizada a alumnos de primer grado de la Facullad de Pedagogia,
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no constituye un estudio riguroso sobre el mismo, sino la descripcion de
una experiencia que permitird a la informante establecer el empleo de es-
te sistema en otros grupos, modificando algunos aspectos sin violar los
principios basicos del mismo. Los datos se obtuvieron mediante una en-
cuesta que se aplicd al grupe después de haber estudiado un curso me-
diante Sistema de Instruccidn Personalizada.

2.—EL PROBLEMA

El panorama actual de la educacion es un tanto desalentador: Phillip H.
Coombs (1968) sehala que existe una crisis en la educacion mundial ¥
fue tiene modalidades de un pais a otro, ya que no se ha modificado rela-
tivamente la estructura, la logistica, los programas y los métodos de
ensehanza, con relacion al aumento excesivo de la poblacion escolar.

“Los sistemas de ensefianza, frente a una demanda creciente, ¥ dis-
poniendo de recursos limitados, intentaron resolver el problema repar-
tiendo, cada vez en forma méis magra, sus recursos entre los alumnos,
cuyo niimero crece sin cesar. E] resultado deplorable de esta politica
educativa ha sido el aumento inereible de las tasas de alumnos que aban-
donan sus estudios o que repiten su grado, v un descenso casi general de
la calidad educativa,'” !

Asl si se sigue a este ritmo no habrd presupuesto que alcance a cu-
brir las necesidades minimas de un sistema educativo, pues “los sistemas
de ensefianza pueden retardar la hora de ajuste de cuentas manejando
al maximo sus recursos, a expensas de la calidad. Se pueden abatir los
costos por alumno contratando profesores no calificados, llenando los lo-
cales a reventar y comprando menos manuales u otros medios de ense-
nanza, pero una vez que su eficacia y calidad disminuyen, llega un mo-
mento en que la educacion deja de ser una inversidon social™.?

Ademas del problema cuantitativo existe el problema cualitativo, en
particular la resistencia al cambio en los sistemas de ensefianza, sobre
todo en el nivel universitario, ha contribuido a la erisis que se ha refle-
jado tanto en los programas como en la metodologia que no corresponden
ni al avance cientifico ni a la evolucion de las necesidades reales de la
cducacion,

“El programa unificado, con sus «normas uniformess, cuyo sistema
venerado de exdmenes impone respeto: la hilera universitaria, como si

U Revista ln Educocidn, Secretaria General de Organizacidn de los Estades
Americanog, Washington, D, C., 20006, 1966-1967.

2 Coombs, Phillip, EI Devenir de la Edwcacidn, tomo I, Ed, Biblioteca SEP,
SerSeTENTAS, México, 1974, p. 96,
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todos los estudiantes progresaran al mismo ritmo; la clase normal aten-
dida por el maestro ¥ todo el resto del aparato pedagdgico de una era
diferente ¥ revolucionada crujen ¥ se desarticulan bajo la presién que
les impone la necesidad de adaptarse a un grupo de alumnos completa-
mente nuevos ¥ a una realidad totalmente distinta,”

Otro factor de la crisis educativa lo constituye el maestro que se afe-
rra a un rol que no corresponde a las necesidades reales v que impide
gue el alumno logre una auténtica formacidn, que posteriormente le per-
mita enfrentar los problemas en la prictica profesional. En nuestras
Universidades “el educador es el gue piensa, el que habla, el que sabe;
¢l alumno tiene la ilusidn de pensar mediante el pensamiento del educa-
dor; tiene la ilusion de hablar repitiendo lo que el educador ha dicho;
tiene la ilusion de saber, puesto que el educador sabe"* Es necesario
producir un cambio en la mentalidad del profesor, de tal modo que se
establezca una auténtica comunidad de aprendizaje para que el eslu-
diante vaya dependiendo menos del maestro y logre la capacidad de un
autoaprendizaje que le permita estar al alcance de los avances técnicos
en su campo profesional.

Los pedagogos tienen obligacion de buscar las soluciones mis viables
¢ idoneas para elevar la eficacia de la educacion tanto cuantitativa como
cualitativamente, Es obvio que el simple aumento de los recursos dedi-
cados a la educacién no es una respuesta realista que asegure por si sola
ese ineremento, ni esti en manos de los educadores avocarse a esa solu-
cidn, El campo especifico de éstos serd el de mejorar los programas tanto
en contenido como en planeacién v administracidn ¢ impulsar una meto-
dologia que permitan a cada alumno recibir la educacidn que necesita
para emplear a fondo su potencial personal. En esle trabajo se hard re-
ferencia a un estudio que se realizd con alumnos de primer afo de la
Facultad de Pedagogia para implantar el Sistema de Instruccion Perso-
nalizada en este tipo de poblacidn.

Considerando que el Sistema de Instruccidn Personalizada rene ca-
racteristicas que dan solucién a algunos de los problemas planteados
anteriormente (exceso de poblacidn escolar, necesidad de que ol estu-
diante logre autoaprendizaje, hacer del mismo un profesional de alta
calidad, escasez de maestros preparados), se aplicd dicho sistema para
conocer si era adecuado a las necesidades de un profesional que se en-
cargara de planificar, organizar y administrar la educacion.

El objetivo de este trabajo es saber si el Sistema de Instruccién Per-
sonalizada es aceptado por la poblacién de la Facultad de Pedagogia.

I Coombs, Phillip, op. eit., p. 100.
1 Freire, Paulo, Pedagogiae del Oprimido, Ed, Siglo XXI, Buenos Alres, 1976
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3.—ANTECEDENTES

A principios del siglo X% se establece un nuevo enfoque de la educacion,
que va a determinar el movimiento llamado de la “escuela nueva”, ese
enfoque lo da Dewey al poner en evidencia el proceso evolutive de la
vida: la formacidn del sujeto se realiza a través de las experiencias na-
cidas del [lujo de la propia vida y la educacion no debe supeditarse sino
adherirse a esa vida, Haciendo énfasis en la actividad e individualidad
del sujeto de la educacion, de acuerdo con Dewey, aparecen una serie de
escuelas que van a organizar la ensefianza con base en esos postulados.

En la década de los 20 aparece un tipo de escuela cuva base tedrica
de toda accidn educativa es la individualizacion de la ensepanza. En 1922
se sistematiza el Plan Dalton; las ideas generales en que se basa son:
mayor libertad para el escolar, autoactividad v adaptacion a las carac-
teristicas individuales,

Un andlisis eritico de tal pedagogia nos lleva a destacar sus caracte-
risticas: se desarrolla el espiritu de responsabilidad, favorece la aceion
del alumno y disminuye la del profesor, lleva a la autocorreccién y con-
tribuye a crear un ambiente méis natural en la escuela. Por el contrario,
luvo como deficiencias: la reduccion exagerada de las relaciones maes-
tro-alumno, el exceso de trabajo escrito y libresco, v la importancia re-
ducida de las actividades colectivas.

Con base en el anterior andlisis se crea otro sistema individualizado,
el de Winnetka: éste centra la atencion en la adaptacién individual de
la instruccidn de los escolares, pero hace énfasis en el aspecto social.
Cada alumno tiene la posibilidad, como en el Plan Dalton, de avanzar
segln la velocidad que corresponde a sus posibilidades. De hecho, tratd
de superar las defliciencias sefialadas de aquél v conservar los principios
bisicos de libertad, individualidad y autodidactismo.

Posteriormente aparecieron otras metodologias que se inspiran en la
preccupacién por respetar v desarrollar la individualidad, como la de
Morrison, que se basa en los principios de individualidad, aprendizaje
fundado en grandes unidades de trabajo, en la nocién de adaptacién glo-
bal que representa la vida.

Seglin Morrison, “el gran error de la escuela tradicional ha sido con-
fundir el aprendizaje verdadero con la asimilacion sistemética de progra-
mas parcelados v transmitidos a los alumnos en forma de lecciones coor-
dinadas. Un aprendizaje verdadero implica un perfeccionamiento efectivo
de la conducta del sujeto que aprende™.®

La base psicologica de los sistemas anteriores es que no existen suje-
tos iguales sino que difieren profundamente entre si: asi, el profesor

* Planchard, Emile, La Pedagogic Contempordinea, Ed. Rialp, Madrid, 1969.
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tiene en la clase cierto niimero de individualidades, cada una de las cua-
les posee sus caracteristicas, Cada sujeto evolucionard segiin una linea
personal para llegar a ser un adulto particular. La practica educativa
actual no ha tomado en cuenta estos postulados v se ha concretado a
impartir una ensefianza dirigida al alumno medio, pura abstraccion, ya
que no existe ese alumno; sin embargo, de esta ficeidn se han derivado
practicas inadecuadas como la de la estandarvizacion de los educandos,
que contraviene al principio de propiciar el desarrollo integral del alumno.

Con las condiciones socioecondmicas actuales, especialmente de nues-
tro pais, v el avance tecnoldgico de la ensefianza, se ha reiniciado un
analisis de los procedimientos individualizados v se ha enconirado que
son una alternativa a los grandes problemas que plantea el exceso de
poblacidn que acude a la Universidad y la demanda de calidad de los
egresados que exige un pais en subdesarrollo como es el nuestro,

Los procedimientos individualizados han demostrado, en una scrie
de investigaciones, ser superiores a los tradicionales, asegurando que to-
dos los estudiantes aprendan con éxito, siempre v cuando tengan tiempo
suficiente para hacerlo.

Las investigaciones mencionadas por Klaus, 1972, sefalan que:

En 46 cursos militares de entrenamiento que tenian objeti-
vos fijos, indicaron que 40 de ellos tuvieron un mayor apro-
vechamiento en quienes aprendian a ritmo propio, de quie-
nes aprendian mediante métodos de ensefanza tradicional,
El aumento promedio del aprovechamiento fue de 1196, Casi
todos los estudiantes emplearon menos tiempo en clase de
lo normal.

El promedio del ahorro en tiempo fue de un 40 por ciento. Una
investigacion sobre mejoramiento del adiestramiento industrial (Short
v colaboradores, 1968) demostrd que la instruccion individualizada, al
permitir variar el ritmo de aprendizaje, podria producir consistentemen-
te un promedio del 90% o mas, en las calificaciones de pruebas de
aprovechamiento, En dicho estudio los alumnos mis lentos necesitaron
cuatro veces el nimero de dias empleados por los estudiantes mds rapi-
dos para completar el curso.

Un ensayo hecho en clase de Quimica con materiales de ensefanza
programada, realizado con estudiantes de secundaria (Coolk, 1964), de-
mostrd que los estudiantes situados en niveles medios de capacidad nece-
sitaron cincuenta por ciento mds de tiempo para aprender el material
presentado, pero su aprovechamiento fue casi idéntico al de estudiantes
situados a mavores niveles de capacidad. Al finalizar el curso, la califi-
cacion promedio fue superior al 90%. Schramm compiléd los resultados
de treinta y seis estudios comparatives, que implicaban instruceidn indi-
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vidualizada, incluyendo dieciséis realizados en preparatorias, cuatro en
secundarias, cinco en primarias, diez con adultos ¥ uno con nifios re-
tardados (Schramm, 1964). De esos treinta y seis estudios, no tuvieron
significacidn estadistica las diferencias halladas en dieciocho compara-
ciones. De las restantes, diecisiete favorecieron la instruceidn individua-
lizada y s6lo una favorecié la tradicional, el caso de nifios retardados.
Otra compilacidn de comparaciones hechas en pruebas de campo revisd
los resultados obtenidos en quince estudios (Silberman, 1962). Entre esos
quince experimentos, los resultados favorecieron la instruccidn indivi-
dualizada en nueve de ellos y los restantes seis no produjeron diferencias
significativas. Ninguno de los estudios favorecid la instruccidn conven-
cional. En los quince experimentos, los estudiantes que recibieron ins-
truceifn individualizada necesitaron mucho menos tiempo de aprendi-
zaje que quicnes recibieron instruccién convencional.

En México el Sistema de Instruccidon Personalizada ha sido implan-
tado a nivel experimental y opeional en los Institutos Tecnoldgicos de-
pendientes de la Secretaria de Educacion Pablica, sin conocerse adn los
resultados en su totalidad.

En el Instituto Teenoldgico de Monterrey, el Sistema de Instruccidn
Personalizada ha pasado la etapa experimental y se ha implantado, en
¢l periodo 1974-1975, en 64 de los 300 cursos que ofrece la Institucion,
con miras a aumentar en los proximos anos.

EL SISTEMA DE INSTRUCCION PERSONALIZADA

El Sistema de Instruccion Personalizada fue disefado en la Universidad
de Brasilin en 1962, por cuatro psicologos, dos brasileiios y dos estado-
unidenses, Fred Keller, Sherman, Carolina Martuscelli v Rodolfo Azzi,
anle las condiciones propias de un pais en desarrollo: exceso de pobla-
cion vy carencia de maestros aplos.

A.~—Las caracteristicas de este método segin Keller (1967) incluyen:

1.—Ritmo propio, que permite al alumno avanzar a través del curso a
un ritmo adecuado a su habilidad v a otras demandas sobre su tiempo.

2.—FEl requisito de excelencia en el aprendizaje en cada unidad nece-
sario para avanzar, permite al alumno seguir con nuevo material, esto
s0lo si ha demostrado el dominio del material que le precede,

3.—FEluso de conferencias y demostraciones como vehiculos de moti-
vacion ¥ no como fuentes de informacion critica.
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4 —Enfasis en la comunicacion escrita entre maestro-alumno,

5.—Uso de asistentes, que permite la evaluacion repetida, la correc-
cign inmediata, la actividad tutoral y un enriquecimiento de los aspectos
socio-personales en el proceso educativo.

B.—La Teoria del Aprendizaje aplicable al Sistema de Instruccion
Personalizada es, de acuerdo a Horacio Junco, 1974, la siguiente:

1.—Se aprende mejor en pequeiios incrementos; asi, el material se di-
vide en pequefias unidades que representen un aspecto del programa y
que tengan cierta consistencia.

2 —La eficiencia aumenta cuando el que aprende sabe lo que se es-
pera de él; por lo tanto, el SIP demanda que el profesor especifique los
objetivos del curso ¥ la unidad en términos de comportamiento.

3.—Se pide respuesta sélo si hay oportunidad de estudiar. El alumno
solicitara se le aplique el examen si tuvo el tiempo necesario para hacerlo.

4.—La ignorancia es acumulativa, La asimilacidn imperfecta de co-
nocimientos termina con la inhabilidad del alumneo para manejar mate-
rial mas dificil, como ocurre con el material cientifico.

5.—La motivacion aumenta el éxito, A cada esfuerzo del alumno
corresponde una evaluacidén que estimula al estudiante para continuar
su tarea.

6—La participacién activa del estudiante garantiza la obtencidn del
aprendizaje. El SIP promueve el autoprendizaje. El avance en el pro-
grama involucra una interaceidn directa con el material de estudio y sus
dificultades.

Ademas, cada sujeto logra confianza en si mismo y en su propia ca-
pacidad de aprendizaje, recibiendo atencion personal en aquellos aspeclos
que mds necesita. Un estudiante timido o con pobre educacidn, o con
otra desventaja, recibe al menos un minimo de aprobacién, de motiva-
cidn, de aliento y una oportunidad de tener éxito.

C.—Estructura y forma de operar

Los elementos que intervienen en la metodologia del SIP son:

1.—Unidades de Trabajo. Con el material del curso fraccionado se
elaboran pequefias unidades que equivalen a la serie de temas de un curso
tradicional.

Cada unidad establece:

a) Objetivos en términos de complementos que ha de adquirir el
estudiante,

b) Una explicacién sobre la utilidad e importancia de la misma.
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¢) Una guia de estudio para el libro basico y la bibliografia se-
cundaria.

d) Actividades secuenciadas para obtener el aprendizaje.

e} Ejercicios de autoevaluacion.

Las unidades serin de contenido, v para evitar la atomizacion de la
ensenanza habrd unidades de repaso.

2 —Programacion de conferencias, discusidn en determinados perio-
dos, al que asistiran aguellos alumnos que hayan cubierto cierto niimero
de unidades.,

J.—Utilizacidn de ayudantes. Se designan a razdon de uno por cada
diez alumnos que excedan los primeros veinte. Su funcién sera la de
ayudar a administrar el curso, aplicarin eximenes v los calificardn, v
anotaran su avance en grificas especificas.

4. —Empleo de grificas de avance, tanto del grupo como de cada
alumno.

3.—Control de las evaluaciones en cuadernos individuales que serdn
supervisados por los ayudantes,

B.—Ultilizacidn de pruebas. Veinte por cada unidad, cuyas preguntas
seran congruentes con los objetivos.

Los alumnos estudian las unidades como y cuando quieren. Cuando
consideran que han cubierto los eriterios de autoevaluacidn, solicitan su
examen de unidad. En la primera sesidn se les da a conocer la estructura
v metodologia del curso vy los horarvios en que se les atendera. No es re-
quisito que asistan continuamente, slo si requieren asesoria o desean
que se les adminisiren y califiquen sus exdmenes.

4. —METODOLOGIA

Como anteriormente se dijo, el objetive de un curso tipo Sistema de
Instruccidn Personalizada, fue conocer si este sistema respondia a las
caracteristicas de los estudiantes de primer afio de la Facultad de Pe-
dagogia y si era aceptado por ellos. Con tal mira, se programd el curso
para los alumnos del segundo semestre del Grupo A, que asisten al turno
matutino, en la materia de Conocimiento del Educando 1. El curso SIP
se inicid el 23 de agosto de 1975 y las primeras alumnas terminaron el
16 de octubre, ¥ los Gltimos cuatro, tres mujeres y¥ un hombre, el 18 de
diciembre.

El grupo del primer afio, integrado por 49 mujeres y 7 hombres, es
un grupo cuyas lres caracteristicas principales son: responsabilidad, alto
nivel de iniciativa y cohesién social. Inicialmente demostraba una dispa-
ridad en cuanto a sus conocimientos en el nivel educativo anterior, va
que provienen de diferentes partes del Estado.
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Contenido temdtico.—Se programaron siete unidades de la materia
de Conocimiento del Educando I, de las cuales el grupo sélo realizd cinco,
y cuyo contenido tedrico se refiere a Psicologia del Desarrollo del Nino,
desde la etapa prenatal hasta edad escolar. El contenido es muy extenso
v con gran cantidad de informacidn establecida. No obstante estas carac-
teristicas, es una materia por la que los estudiantes sienten interés.

Ayudantes—Para elegir a los ayudantes se solicité estudiantes vo-
luntarios del cuarto semestre que ya habian cursado la materia; presen-
tandose cinco alumnas, de las cuales dos terminaron ¢l programa. La
actuacion de las avudantes fue de integridad profesional y abordaron la
tarea con interés v entusiasmo.

Exdmenes—Se elaboraron cinco para las primeras dos unidades, ¥
con este namero fue suficiente, No asi para la tercera y la cuarta, en las
que se aumentd el niumerc de exdmenes a diez. Ademas de los eximenes
escritos, a cada alumno se le sometia a un breve reconocimiento sobre
sus respucstas y éste podia defender sus puntos de vista cuando las res-
puestas que daba no eran las aceptadas.

Control del trabajo—Se hizo mediante graficas, elaboriandose dos
tipos: la que correspondia al grupo ¥ en la que se visualizaba el ade-
lanto comparativamente, y la que llevaba cada alumno en la Gltima hoja
de su cuaderno de eximenes v que le daba a conocer el tiempo que estaba
empleando, vy asi podia administrarlo mejor.

En general los alumnos no acudieron a asesoria sobre la dificultad
de los contenidos ni sobre aclaraciones de las unidades,

La ealificacién que se otorgd fue integrada [mr un 90% para apren-
dizaje a excelencia de las cinco unidades y el 109 por asistir a una re-
unién colectiva de discusion. Esta sesion tenia por objelo resumir los
puntos mas importantes del curso ¥y promover una visién de conjunto de
los conocimientos que se adquirieron a traveés del programa.

Para evaluar el desarrollo del curso se aplicd una encuesta con trein-
ta v seis preguntas cerradas, en forma anénima, y en la cual se deseaba
conocer, ademas del objetive primordial, la actuacién de las ayudantes,
la visualizacién del rol de la profesora, la elaboracién de las unidades.
De las treinta y seis, seis de ellas se refieren a la aceptacién por los alum-
nos del Sistema de Instruccién Personalizada y son las que se utilizan
para este informe.

5—PRESENTACION Y ANALISIS DE RESULTADOS

De las seis preguntas que se aplicaron para conocer la aceptacién, por
parte de los alumnos del Sistema de Instruccién Personalizada, todos ellos
favorecieron al sistema. Los resultados se presentan en la tabla 1 y en
las graficas de la uno a la seis.
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TaBLa 1.—Preguntas y porcentajes de las respuestas que se aplicaron
a los alumnos de primer grado de la Facultad de Pedagogia para conocer
su opinidn sobre el Sistema de Instruccidn Personalizada

Proguntas: 6 de lus respuestos:
|

1.—; Recomendarias un eurse SIF | SI NO

a un amigo que ha destacado | 9155 o

en un curso tradicional?
2.—; Recomendarias un curse SIP | 5I NO

a un amigo que ha tenido difi-

cultad en un curso tradicional 7| 8975 1155

I

3.—iEn qué tipo de curso logras- | En  tradi-| En SIP Absten-

te comprender con mayor cla- | cional cidn

ridad los objetivos del curso ¥

ln importancin ¥ significacion

del mismo? T 89% 455
4.—3;De qué manera se modifica- | Mejoraron | Sin conse- Absten-

ron tus hibitos de estudio por cuencias elin

¢l hecho de estar Hevando un

cursn SIP? 8075 18%% 2%%
S.—;El proximo afo escolar de-| SI NO ﬁ:::tcn-

seas estudine curseos SIP? 9355 4% ':’p,

| 3%

G.—5i estn téenien se genmeraliza, | ST MO Posible- Absten.

Levees que ln earrera resulte mente cion

mis efeetiva en el mejora-

micnto de los egresados? 829 T 458 7%




GRAFICA 1

Porcentaje de la respuesta uno sobre aceplacién del SIP, por alumnos del primer afio
de la Facultad de Pedagogia.
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GRAFICA 2
Porcenlaje de respuestas a la pregunla dos sobre la aceptacidén del SIP en alumnos

del primer grado de la Facultad de Pedagogia.
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GRAFICA 3

Porcentaje de las respuesias a la pregunta tres sobre la aceplacién del SIP por
alumnos del primer grado de la Facultad de Pedagogia.
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GRAFICA 4

Porcentaje de respuestas a la pregunila cuatro sobre aceplacién del SIP en alumnos
del primer grado de la Facultad de Pedagogia.
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GRAFICA 5

Porcentaje de respuestas a la pregunla cinco sobre la aceptacion del SIP en alumnos
del primer grado de la Facultad de Pedagogia.
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GRAFICA &

Parcentaje de respuestas a la pregunta seis sobre aceplacion del SIF en alumnos del
primer grado de la Facultad de Pedagogia.
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El anilisis de las opiniones encuestadas indican que ¢l Sistema de
Instruccion Personalizada es aceptado por los alumnos en un porcentaje
muy alto, v ademdas lo consideran adecuado v positivo como procedi-
miento de ensefianza en esta Facultad.

Por lo anterior, se considera que puede aplicarse en alumnos de la
Facultad de Pedagogia y que redundard, ademas de obtener un aprendi-
zaje de conocimientos consistente, en la adquisicién de habitos v habili-
dades que permiten la autoformacién de los estudiantes.

En este informe solamente puede apreciarse una opinidn de acepta-
cion del Sistema de Instruccidn Personalizada en un grupo de primer
grado de la Facultad de Pedagogia, pero los resultados de esta encuesta
no pueden generalizarse a todes los alumnos de esta Facultad, pucsto
que carecen de control metodolégico v Gnicamente constituyen datos de
una experiencia didactica.

Como puede apreciarse, no se contd con elementos materiales nece-
sarios, como salones adecuados al sisiema, que permiticran las mejores
condiciones de trabajo; ademas, se carecid de bibliografia secundaria que
sirviera de apoyo al texto principal.

Mo obstante las carencias y fallas de procedimiento, se considera que
fue una experiencia para todos los que en ella intervinieron, y contri-
buyd a que los alumnos obtuvieran una visidn de la ensehanza activa que
difiere de la que a lo largo de su vida escolar habian tenido.

Asimismo, permitird tanto superar los inconvenientes aparecidos en
este grupo como incrementar los elementos que hagan mis cficiente In
téenica en nuestro ambiente eseolar, aumentando ol nimero de reuniones
grupales, necesarias para el mayor intercambio entre alumnos.
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6

LOS MEDIOS MASIVOS DE COMUNICACION
Y LAS INSTITUCIONES EDUCATIVAS

EstEr Ecumoa

SI bien en la actualidad el problema de los medios de comunicacion ha
sido considerado desde un punto de vista critico, es decir, tratando de
revelar la carga ideolégica de los mismos, creemos que es posible tras-
cender tal esquema insistiendo en que las ciencias sociales planieen en
muy corto plazo, ¥ sobre todo, modelos de comunicacion masiva que [un-
cionen para revelar: la situacidn general de dominacion, la problemitica
total del proceso productive nacional, el problema de posesion y aprove-
chamiento de la cultura y, en consecuencia y en términos de Mattelart,
“la problemética de todas las fuentes de conciencia social”.?

De este modo, el hecho del lenguaje ¥ de la comunicacion se orienta-
rd ya no en la tarea de la observacién y descripcidn del fendmeno, sino
en un acto de cuestionamiento ligado al proceso histdrico: es necesario
que el cientifico social manifieste el uso y abuso que el poder politico
hace de la actividad cientifica. En efecto, la realizacion de modelos eje-
cutables, v que no sdlo revelan la carga ideoldgico-burguesa, sino que den
cabida a una nueva ideologia, obligara a las ciencias sociales a delinir y
determinar la funcién del intelectual social y a conducir a éste a una
adhesidn de su responsabilidad con la historia.

Partimos de que el problema de la comunicacion masiva es, antes
que nada, una concepcién de la realidad proyectada en las clases socia-

! Mattelart, Armande y otros, Comunicacin Masiva y Revolucidn Socialista,
Ed. Didgenes, México, 1972



les, Dicho de otro modo, es una problemdtica que revela las siguientes
situaciones dialécticas:

a) realidad codificada — masas
b) masas — diferentes clases sociales
¢) lenguaje — lucha de clases

De los titulos enunciados nos interesa destacar que el lenguaje, como
fundamento de los medios de comunicacion, se enfrenta al problema de
lucha de clases, intentando amortiguar, desvirtuar, volver inconsciente,
desvier la fuerza de las contradiceiones econdmicas, politicas y cultu-
rales.

Por ello, iniciaremos la tarea de definir el lenguaje, mis que desde
una perspectiva lingiiistica, desde una consideracién de la practica comu-
nicativa.

El lenguaje es una de las formas que le permiten al ser humano colo-
carse por encima de las demis especies animales: je posibilitan la comu-
nicacion y el encuentro con los otros. Como sistema de signos que hace
posible la comunicacion, permite la aprehension del universo cultural y
la transmision de las ideas.

El lenguaje v el pensamiento le posibilitan al hombre conocer la rea-
lidad, descomponerla, modificarla, v también explicar el pasado y pro-
yectarse a futuro. Asi, la internalizacién de cada nuevo vocablo le per-
mite al nifio ampliar su universo, mientras que en el adulto no deja de
proporcionar una contribucidn a la existencia. El lenguaje es el instru-
mento de que se vale el individuo para desarrollar su personalidad e inte-
grarse al mundo social. Es una conducta que no sdlo transmite un signi-
ficado intencional por ser conducta consciente, sino que es también un
estimulo para la conducta del otro.

Todo proceso de comunicacién incluye un receptor, un mensaje, un
emisor, ¥ una cirecunstancia historica que da cabida en un determinado
momento a un hecho particular de palabra. Proceso que no se realiza en
una sola direccidn, sino que implica siempre un circuito de retroalimen-
tacidn o feed-back, proceso mediante el cual el receptor se convierte a
su vez on emisor. Los participantes del circuito comunicativo desempe-
fian de una manera alternante el rol de receptor y de transmisor. Movi-
miento que va cambiando a lo largo del desarrollo evolutivo, ya que por
los progresos de la maduracidn alcanzados por una persona se observa
conjuntamente una mayor posibilidad de transmitir o percibir algo refe-
rente a un mismo grupo de hechos, segin varie la edad, el rol, el status
del intevlocutor o interlocutores.

Planteado de este modo el proceso de la comunicacion, podemos esta-
blecer dos formas en que puede manifestarse:

a) comunicacion personal

b} comunicacidén masiva.
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En el primer caso, la relacién comunicativa se realiza entre dos inter-
Jocutores por medio de la palabra oral, donde uno desempefa siempre
el rol de emisor y otro de receptor. Asi, la comunicacién personal se
concretiza a través del didlogo, la conversacion, el intercambio de ideas,
de opiniones, la clase universitaria, ete.

Por otro lado, no siempre el proceso comunicativo se produce de esta
manera, va que hay veces que el emisor emite mensajes a receptores
distantes en tiempo y espacio, que no comparten iguales intereses, ni
poseen actitudes semejantes; es decir, nos referimos al segundo esquema
comunicativo o comunicacién masiva que se produce a través del cine,
la radio, la televisidn, periddicos, los comics, ete.

Podemos esquematizar los dos hechos comunicativos a través de los
siguientes disefios:

a)  Comunicacion personal:

L

Emisor 5 Mensoje . TRecoptor

(habla) l (conversacion) = fesenchia )
b} Comunicacién masiva:

Emisor Mensaje Receptor

{habila) i cddigo) — {escucha)

Mo s6lo el proceso de la comunicacidn masiva incluye una sola situa-
cién, como es el caso de la comunicacidn interpersonal, sino que gene-
ralmente la comunicacién masiva puede analizarse en dos subesquemas:

bl
Emisor Receptor
(medio de comuni- —_ {masa o clases so0-
cacion masiva) ciales)

b2
Emisor Receptor
(personaje del me- o (personaje del me-
dio de comunicacion dio de comunicacion
masiva) masival
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El segundo esquema exige plantear y estudiar la interaccidn en el
deble proceso de identificacidn, ya que el receptor, o sea el pablico ma-
sivo, internaliza los dos niveles de dependencia a través de una carga
ideologica repartida. Esto es, en un primer momento el piblico masivo
como espectador, lector o radioescucha, se identifica con un sistema de
mensajes que lo llevan a aceptar la realidad social tal como se la entre-
gan o significan, por medio de un programa televisivo, pelicula, revista,
periddico. En un segundo momento, el esquema comunicativo refuerza
el “mensaje’ al exigirle al espectador identificarse con los protagonistas
{emisores y receptores), que realizan tal o cual prototipo ideologico,
coincidente con la axiologia burguesa.

Una auténtica comunicacion no se reduce al simple cambio de voca-
blos, sino que es la relacion de unidad, es decir, obra comin entre recep-
tor y emisor. Ella marca siempre una reciprocidad que no puede romper-
se; de ahi que en ese proceso no puede haber sujetos pasivos, porgue
consiste en la participacion de una o mas personas con ideas, sentimien-
tos, propositos y creencias. Cuando ambas personas se comunican esta-
blecen un cierto grado de comunidad entre ellas; esta comunidad es pro-
ducto de un cambio y reunion de productores de nuevos cambios, La
misma puede orientarse al aspecto emocional, pero la verdadera comu-
nicacion es la que se realiza de una manera critica, donde el sujeto puede
comprender “la significacion del significado”, logrando interpretar tanto
el discurso codificado como la importancia de la practica comunicativa,
a traves del hecho de compartir un mismo universo de signos, de reglas,
de senales, de indicios, de hibitos gramaticales. De este modo, el mane-
jo de la doble significacion sefalada se enriquece progresivamente en el
sentido en que el hablante alcance a profundizar la relacion pensamiento,
palabra, situacidn historica.

Existe una serie de influencias externas al individuo que se ejercen
a lravés de los medios masivos de comunicacion, tales como la prensa, el
cine, la radio, la television, etec., las cuales tienen como finalidad produ-
cir cambios en la conducta de los individuos que no poseen arraigadas ¥
fuertes actitudes contrarias a la intencién o propésito social del gran
emisor, ya que *“los medios masivos que tratan a la noticia como mer-
cancia, no pretenden el aumento del conocimiento de sus lectores, sino
tener la mayor influencia posible en su comportamiento”.* Todo esto
constituye la conversion del uso vy ejercicio de la comunicacion en pric-
tica de la propaganda. La propaganda introducida a través de los dife-
rentes medios de comunicacion de contenido comercial e ideologico, es
siempre adaptadora; ¥ esto no puede ser de otro modo, va que la burgue-
sin, situacion histérica de nuestros paises latincamericanos, desarrolla
un sistema masivo de comunicacion que “estd empeinado en desvirtuar

2 Toussaint, Flovence, Critica de Ta Informacidn de Masag, Ed, Edicol, México,
T3
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la teoria del enlace entre la base econdmica y la superestructura ideold-
gica, tratando de extender las representaciones colectivas, las aspiracio-
nes, las imégenes y los valores que circulan en la sociedad desarrollada
hacia la sociedad dependiente”.®

Todos los aspectos introducidos a través de los diferentes medios de
comunicacidn son formas wsadas por la estructura de poder para negar
la realizacién de un ser nacional capaz de replantearse y criticar las
condiciones econdmicas, politicas vy, como consecuencia, las culturales de
su pais. De esto resulta el empleo de técnicas de persuasiin y de propa-
ganda, que no son més que comunicados dirigidos a las masas para ser
conducidas, manipuladas y orientadas en una sola direccién, o sea en
la que el sistema ejecuta los mecanismos de ajuste necesarios. Asi, como
establece César Ferniandez Moreno, “cuando (las masas) son alfabeti-
zadas y absorbidas por el proceso de urbanizacién, pasan al dominio de
la radio, de la television, de las tiras comicas (comic strips) y revistas
de historietas, constituyendo la base de una cultura de masa. De ahi que
la alfabetizacion no aumente proporcionalmente al nimero de lectores
de literatura, como lo entendemos aqui, sino que lanza a los alfabetiza-
dos, al lado de los analfabetos, directamente de la fase folklorica a una
especie de folklore urbano que es la cultura masificada”t

En este nivel del trabajo es necesario introducir el concepto de rela-
cién educacidon-medios comunicativos.

La educacion debe dar al individuo los elementos propios para alcan-
zar un cierto tipo de conducta proyectada al cambio, siempre y cuando
la misma se funde en la realizacion del didlogo y la comunicacién, a fin
de desarrollar en el educando la toma de conciencia de su nuevo proce-
so de elaboracion social: juicio eritico, estabilidad emocional, creatividad.

Sin embargo, la influencia de los actuales medios masivos de comu-
nicacion, se halla conformando un hecho comunicative que bloguea la
posibilidad del mencionado proceso haciendo del alumno un espectador,
un ser pasive, adaptado, sin iniciativa, ni creatividad, es deecir, un prota-
gonista de los mismos comunicados masivos. Lo sefialado no constituye
una opcion de la practica comunicativa masiva, y bajo ningin punto de
vista los mass-media llegarian a cuestionar los aspectos generales de la
sociedad, sino, por el contrario, se subordinan pasivamente a las decisio-
nes de la estructura del poder.

Junto a la negativa incidencia de los medios masivos, encontramos
el bajo nivel eultural de la poblacién en general, asi como también la
imposibilidad de las instituciones educativas de hacer tomar conciencia
al individuo, o al grupo, acerca de como esta siendo enajenado, coloni-
zado, alejado de su verdadera liberacién, En vez de lograr la formacion

¥ Toussaint, Florence, op, cit., p. 93,
+ Fernindez Moreno, César, América Lating en su Literatura, Ed, Sigle 2XI,
México, p. 339.
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de un hombre conecreto, situado en el tiempo v en el espacio, forma-
cion totalmente humanista, sdlo estamos alejando al individuo de su rea-
lidad concreta, blogueando su modo de cuestionamiento. Por otro lado, el
empleo de los medios de comunicacion en la estructura educativa es, ante
todo, un uso del hecho comunicativo en la sociedad capitalista. Es decir,
*en la sociedad capitalista el medio de comunicacidn neutraliza y desor-
ganiza a las clases dominadas. Se encarga de hacer funcionar diaria-
mente la norma del individualismo. La transmision de las noticias es
anirquica vy sensacionalista. Se despoja a los hechos del contexto gue
les da sentido, La ley de organizacion de la noticia es aguella que privi-
legia los intereses de la clase en el poder”.®

Como plantea Reina Reyes, “la Antropologia v la Sociologia descri-
ben las caracteristicas de la llamada sociedad de masas, cuya existencia
ha sido favorecida por las nuevas técnicas de comunicacion, v asombra
que la Pedagogia se haya limitado a preconizar el uso del radio v la TV,
sin preccuparse por hacer del educando un espectador inteligente v eri-
lico para defenderlo de las sugestiones que por esos medios recibe™.®

Si bien aparentemente la television, el eine v la radio crean un es-
pectador quicto, sin aspirvaciones, sin creatividad, porque ya todo le
viene dado, elaborado, desarrollan un agente active, afirmador de la ideo-
logia vigente. Esa aparente pasividad que se origina en el espectador no
es nada mas que un reflejo de las formas de adaptacion existentes en el
medio social, caracteristicas de la sumisién o la dependencia en que se
halla inmerso nuestro pueblo, ya que estos medios se dirigen, sobre todo
la propaganda, a aprovechar los aspectos psicologicos mas susceptibles
de ser asimilados a un determinado modo de produccion, Es decir, si
planteamos ¢l proceso de comunicacion como aquel que hace posible el
didlogo y la expresion de una cultura, es imprescindible preguntarse si
¢l tipo de comunicacién que se realiza por medio de férmulas no verba-
les, o sea a través de imédgenes donde la informacidn visual se encuentra
por encima de la verbal como, por ejemplo, en el caso del cine, la tele-
visidn, las historictas, etc, no estd alejando al individuo de su medio
circundante, llevindolo de ese modo a evadirse de su situacién real v
concreta, del aqui ¥ del ahora, ¥ trayendo como consecuencia el empo-
brecimiento de la vida intelectual, total inereia del pensamiento, pobreza
de la creatividad y cierta imposibilidad de elaborar nuevos esquemas de
conducta que lo inserten en el verdadero dialogo con sus semejantes, en
lugar de desarrollar tendencias egocéntricas ¥ marcado individualismo.

El proceso de colonizacién en todos los niveles, v sobre todo en el
cultural, que han sufrido los paises latinoamericanos desde sus primeros
momentos, manifiesta claramente una situacién que condujo a crear
grandes diferencias sociales, traducidas tanto en la imposibilidad de ac-

& Toussaint, Florence, op. cit., p 93.
¥ Reyes, Reina, ¢ Para qud future educamos?, Ed, Alfa, S, A, Uruguay, p. 29.
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ceder a los diferentes niveles de educacion, como en las desigualdades
gue nuestras instituciones educativas siguen manteniendo hasta el mo-
mento. Por lo tanto, debemos agregar a esta situacion la incidencia de
los medios masivos de comunicacidn que, a través de la introduccidn
de una cultura ajena a la nuestra, limita la realizacién, el desarrollo v
rescate de nuestra propia cultura, manipulando de este modo la creati-
vidad, la posibilidad de integracion del individuo al grupo. Esto es, la
incorporacion de elementos que no estdn, bajo ninglin punto de vista,
al alcance de las actitudes ¥ necesidades del ser humano, llevan inmedia-
tamente a la colonizacidn integral. Se trata de formar sujetos pasivos ¥
simples receptores que se irdn a convertir en un elemento 0Util v facil-
mente mediatizado. Como plantea Vaolpicelli, “se dice que la television
engaiie a sus espectadores dandoles la sensacion de una participacion
gue en realidad no es tal, de un conocimiento que en realidad no es cul-
tura, si cultura significa ereatividad y originalidad”.?

Dado que los mass-media se hallan controlados por intereses de tipo
econdmico vy politico, ajenos a nuestra realidad y, sobre todo, a los inte-
reses de nuestros paises, los grupos poderosos son los que tienen la posi-
bilidad de dirigir el sistema educativo, la radio, el cine, la television,
ete., penetrando de este modo con sus ideas en la mentalidad de la
poblacion, ¥ de ahi que la mayoria de las veces, lag clases mis necesita-
das tienden a aceptar e imitar sus valores, identificindose y colaborando
psicolégicamente con su movimiento de accion. Todo esto, en consecuen-
cia, determina el bajo nivel intelectual, ¥ un proceso adaptador que se
acentia con el uso y tecnologia de la propaganda, convirtiéndose en una
forma de sugestidn que tiende a influir en los sujetos para someterlos,
v empleando para tal situacién ciertos elementos como la repeticion de
una misma formula, el influjo de la imagen de una persona de prestigio,
elementos que atraen de este modo la atencidn del espectador v debilitan
su capacidad critica.

i Qué mision le corresponde a la escuela frente al avance y poderio
de los medios de comunicacidn de masas?

Sélo cumplird su misidn, en la medida en que desarrolle la capacidad
critica del educando, le dé sentido y orientacidn a su vida y no siga man-
teniendo, como hasta el momento, el aparente desarrollo de los factores
intelectuales. Si no logramos esto, no podremos solucionar el problema
de nuestra educacidn con la introduccién de la moderna tecnologia en la
ensefianza, bajo el pretexto de modernizarla ¥ adecuarla a los cambios
del momento, sino mientras podamos integrar al educando a un mundo
en constante cambio y evolucidn para que pueda colaborar de esta ma-
nera en el mejoramiento social. Todo esto serd posible cuando el educa-
dor colabore plena y conscientemente en esta labor y, no por el contra-
rio, se ampare en la idea que con la introduccién de “nuevas técnicas”,

* Volpicelli, Luigi, La Television y los jévenes, Ed. Estrada, Arpenting, p. 86.
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se facilitara el proceso de ensefianza-aprendizaje y se logrard formar al
hombre para que pueda vivir un futuro mejor. Muchas veces el empleo
de la tecnologia educativa colabora con la ya existente deshumanizacion
del hombre, impidiendo de este modo el desarrollo del espiritu de coope-
racidn, colaboracién, organizacidon y socializacién, Es decir, junto a la
penetracién cultural, la colonizacion pedagdgica confluye hoy para absor-
ber, neutralizar y eliminar todo intento que responda a una tentativa de
descolonizacidn.

Frente a la creciente preocupacion de los gobiernos latinoamericanos
por introducir en los diferentes niveles educativos los medios de comu-
nicacidn masivos de manera sistemdtica, a fin de hacer frente a una serie
de problemas comunes tales como el alto porcentaje de analfabetismo, la
elevada desercion escolar, la gran demanda educativa, etc., existe la ex-
periencia que nos ensefa que no se han logrado solucionar los problemas
a pesar del empleo de dichos medios. En primer lugar, tanto por la falta
o carencia de una adecuada planificacion para determinar cudles son los
aspectos prioritarios a enfocar, como por la ausencia de un personal so-
cial e histdricamente capacitado para llevar a efecto tales programas. En
segundo Jugar, desde una perspectiva de politica educacional, existe la
carencia de una constante evaluacion para determinar los logros obte-
nidos a través de esta comunicacidon pedagdgico-masiva y la funcionali-
dad y adecuacion de los programas a las caracteristicas de la poblacidn
hacia los que van dirigidos. De ahi que la aplicacion eficaz de la moderna
tecnologia educativa sdlo ha de ser posible si se desarrolla para acoger
un vasto movimiento de eritica en nuestro sistema educativo. Es decir,
frente a los problemas politicos que plantea nuestra educacidén, inmersa
en una total estructura caduca, inoperante y tradicional, ¥ junto a la
necesidad de cambio que manifiestan algunos educadores con deseos de
renovacion pedagdgica, se echa mano de los recursos de esta nueva tec-
nologia para ir “solucionando” el conflicto social, al mismo tiempo que
convence al educador de su compromiso con la renovacion y el cambio.

Uno de los recursos mas directos empleados es la televisidon, como
medio para enfocar el proceso de ensefianza. El empleo de la misma
puede ser considerado de la siguiente manera:

a) como un auxiliar didictico mis que emplea el docente para en-
focar "adecuadamente” el proceso ensefianza-aprendizaje;

b) como la ensefianza del maestro completada por la television
pero sin perder el vinculo educador-educando;

¢) como la ensefianza realizada totalmente a través de los medios
televisivos vy,

d) como reforzador social de una determinada politica educativa a
través de programas pedagogicos.

Seria conveniente destacar algunos de los contenidos que resultan de
la funcidn ideoldgica de la comunicacidn masiva:
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Empleo de los medios masivos

Programacion ajustada a las ne-
cesidades econdmicas del sistema.

Politica comunicativa cuya fina-
lidad es adaptar al individuo al
sgrden” politico de la clase depo-
sitaria del poder.

Circuito pragmatico establecido
entre un gran emisor y numero-
sos receptores. Esto origina pro-
duccidn de mensajes vacios de
contenido social; audiencia hete-
rogénea y fragmentacién tempo-
roespacial en la practica comuni-
cativa.

Produceidn social de conductas
pasivas, de neurosis sociales que
fundamentan contradictoriamente
la base cultural del sistema capi-
talista.

Empleo de la tecnologia educativa

Programacién determinada por el
apoyo que la institucién ministe-
rial educativa hace al sistema
econdmico-politico vigente.

Politica lingilistica que conduce al
individuo a justificar la clase del
poder por un aparato juridico y
buroecratico de la clase deposita-
ria del saber.

Circuito pragmético dado por un
emisor oficial ¥ numerosos recep-
tores en situacion institucional.
Esto origina materias de estudio
vacias de contenido social; au-
diencia aparentemente homogé-
nea; f{ragmentacidn psicoldgica
del educando.

Produccidn de agentes pasivos, no
cuestionadores y adaptados a for-
mas educativas, enciclopédicas ¥
apoliticas.

Mientras que durante mucho tiempo los recursos empleados por el
docente fueron la tiza, el pizarrén v su propia verbalizacidn, respondien-
do a una verdadera situacién histdrica, aparecen posteriormente, como
colaboradores didacticos, las peliculas, grabadoras, equipos de proyec-
cién de diapositivas, la televisién de circuito abierto y cerrado, las ma-
quinas de ensefianza y de instruccién programada, creando una distancia
entre realidad social y tecnologia educativa. Esto es, una distancia entre
pais dependiente y aparato pedagdgico desarrollado.

En consecuencia, v a pesar de los “logros obtenidos” en cada uno de
los paises en que se emplean dichas técnicas, se ha de tener presente que
bajo ninglin punto de vista se ha podido reemplazar al docente, sino
que éste en su condicién de ser explotado y adaptado conserva el ;Entldﬂ
de que tal tecnologia no es més gue una apoyatura ideologica del sistema
educativo. o

Sin embargo, este sentido no se realiza como una toma de conciencia
sinp desde su contradiceién de trabajador educativo. -

La gran demanda educativa, junto a la carencia de instituciones es-
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colares, como asi también el aumento del nimero de estudiantes en las
escuelas por profesores, estimula en la practica el empleo de los diferen-
tes medios técnicos a fin de facilitarle al docente el cumplimiento de su
labor. Aungue por ello se corre el riesgo de caer en una educacidn menos
libre ¥ ereadora. Es decir, que si bien su empleo puede considerarse co-
mo una forma til de la labor didictica, se ha de limitar dentro de
determinadas condiciones.

En el campo de la pedagogia se estin realizando en este momento
esfuerzos con el fin de clasificar los medios técnicos existentes, a los
efectos de sehalar algunas vias futuras para su empleo, si bien es muy
compleja la determinacidn de la operatividad de cada uno de los disposi-
tivos, para ser llevados a la situacién prictica v concreta. Las ciencias
pedagogicas v las experiencias acumuladas por los investigadores en
este ramo, evidencian que los medios téenicos enriquecen el proceso de
enseianza, pero de ninglin modo eliminan al docente del acto educativo.

A su vez, la aplicacion de estos medios modifica la naturaleza del
trabajo profesional, cambiando los mecanismos de interaccidn maestro-
alumnos.

O sea, en el siglo de la revolucion cientifico-técnica, que se ha llevado
por una parte a la pérdida de la estabilidad relativa de los conocimientos
profesionales, ¢l objetivo de la educacion no solo serd aleanzar un nivel
determinado de conocimientos, sino adquirir habitos para el dominio
e internalizacion de los nuevos conocimientos que aparecen dia a dia.

En los Gltimos afios se ha producido un gran avance en los usos edu-
cativos de la radio v la television, introduciendo nuevos lineamientos a
los efectos de dar una mayor oportunidad a quienes habian interrumpido
sus estudios, a los que no pudieron ingresar a los centros de educacion,
como asi también para todo aguél que necesitaba actualizar sus conoci-
mientos profesionales, llegando a “solucionar”, a través de la escuela, las
nuevas contradiceiones que emergen desde la produceién econdmica.

Hoy, nuestra tarea es mas dificil, ya que tenemos que seleccionar
nuesiras téenicas didicticas para que la educacidn aleance a grupos mas
amplios, desarrollando la conciencia de la situacién nacional, a través
de los ajustes de los nuevos medios técnicos de la ensefianza masiva que
harin posible una real democratizacion de la educacién. No por esto,
creemos que el verdadero cambio social se produzea desde el “buen uso”
de la tecnologia pedagdgica.

Mo s6lo con la incorporacion de la moderna téenica vamos a poder
modificar nuestro sistema educativo, sino que el problema es mucho
miis profundo y requiere de una reformulacién de nuestra estructura so-
cial, a fin de adecuar dichos medios al conocimiento de nuestra realidad.
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LA TECNOLOGIA EDUCATIVA
Y LA FORMACION DOCENTE

Pepro D). LAFOURCADE

1. DELIMITACION DEL AMBITO DE LA
TECNOLOGIA EDUCATIVA

1.1 Al intentar el abordaje de algunas de las cuestiones mis eriticas
de la denominada tecnologia educativa en su relacién con la
formacion docente, emerge el primer problema que plantea
la elucidacién del significado de tal expresion.

Una revision de la bibliografia especializada da cuenta de
profusién de articulos que, fundamentalmente, tratan sobre
maquinas de ensefiar, TV educativa, cine educativo, radioense-
fianza, magnestocopio, grabador, video, disco, laboratorio de
lengua, ensefianza por computadora, teleconferencia, teléfono
pedagogico, etc.

De acuerdo con el contenido y frecuente enfogue de tales
articulos, se podria inferir que la Tecnologia Educativa se refe-
riria exclusivamente al conjunto de técnicas sobre manejo de
diversos ingenios mecdnicos y electrénicos que pueden ser em-
pleados con éxito en los procesos de ensenanza-aprendizaje.

Pero ocurre que también se suele hablar de téenicas de ins-
truccitn, técnicas de andlisis de sistemas, técnicas de supervi-
si6n, técnicas de evaluacidn, técnicas de interaccidn grupal, ete.,
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muchas de las cuales se aplican sin el concurso de artificios
mecénicos o electrénicos. Y estas técnicas, ;son también parte
de lo que podria entenderse por Tecnologia Educativa?

Si el concepto técnica se define como el conjunto de pautas
especificas de accidn, que tanto la empiria como la investigacion
han acordado como eficaces para el logro de algiin producto,
v si la tecnologia es el estudio de tales pautas, tal vez sea per-
tinente definir a la Tecnologia Educativa comeo el andlisis critico
de todas aquellas téenicas que posibilitan la optimizacién del
empleo de variedad de recursos seleccionados para el logro de
objeltivos educacionales claramente explicitados.

Dado el amplio especiro de téenicas que suelen emplearse
en el terreno de la ensenanza, bien podria intentarse algin tipo
de elasificacion que permitiria la discriminacidn de variedad de
tecnologias orientadas a otros tantos sectores del quehacer edu-
cativo.

Una delimitacion tentativa podria diferenciar tres grandes
seclores:

A). Tecnologia orientada a la utilizacidon tanto de los ob-
jetos de la realidad (o sus sustitutivos) y de los inge-
nios mecinicos y electrénicos que pueden accederla
con mds eficacia como de las contribuciones humanas
intervinientes en todo proceso de accidn directa o in-
directa orientada a la consecucidn de metas educa-
cionales,

Aqui se podrian incluir:

a). Tecnologias empleadas en los miltiples siste-
mas de interaccion humana (psicodrama pe-
dagdgico, philliphs 66, etc.).

b). Tecnologias empleadas en las estrategias de
acceso a la realidad (registro de datos a tra-
viés de reportajes, entrevistas, grabaciones,
filmaciones, ete.).

¢). Tecnologias empleadas en la estructuracion
didictica de peliculas fijas o en movimiento,
grabaciones, calcos, diagramas, grificos, ob-
jetos reales, ete.

B). Tecnologia orientada a la utilizacion de los modos mis
idoneos de distribucidn de los mensajes educacionales.
Tecnologias empleadas para difundir mensajes a

travis de:
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a). Emisiones de T.V.
b). Audiciones de radio.
c). Correspondencia.

d). Otras, etc.

C). Tecnologia orientada a la consecucién de una mayor
eficiencia y racionalidad en la organizacién de los
componentes que integran las estrategias de logro de
los objetivos educacionales propuestos.

Tecnologias empleadas en la elaboracion de:

a). Textos programados de tipo convencional.

b). Textos programados desde un enfoque ciber-
nético,

). Sistemas de ensefianza estructurados o semi-
estructurados (que implican un uso integrado
y secuencial de diversos medios).

El acordar con claridad el ambito de la Tecnologin Educativa
determinard una mejor toma de posicion en relacion a la mayor
o menor relevancia que la misma podria asumir en la forma-
cion profesional del docente. Asi, por ejemplo, si se adoplara
el primer enfoque a que se¢ hizo alusién en el punto anterior,
tal vez s0lo fuera suficiente incorporar, a su plan de estudios,
contenidos referidos a técnicas muy simples sobre ¢l manejo
de los principales medios que contribuirian a motivar y a crear
nuevos nicleos de actividad en sus alumnos.

Si, por el contrario, primara la acepcidon sugerida, su plan
de estudios sufriria una profunda transformacidn, ya que, ade-
mds de los contenidos aludidos, deberia adquirir suficientes co-
nocimientos y habilidades sobre teoria de la comunicacién y de
la informacitn, analisis de sistemas, procesos heuristicos y al-
goritmicos, técnicas de acceso a la realidad, ete., todo lo cual
le permitiria, ya en una nueva dimensién del uso de tal tecno-
logia, participar més eficazmente en los trabajos de equipos
que deban elaborar las estrategias de logro a nivel de los ma-
cro, meso y microsistemas educativos.

La incidencia de la Tecnologia Educativa en la formacion do-
cente se podria apreciar desde tres grandes direcciones que res-
ponderian a las siguientes formulaciones:

a). ;Qué Tecnologia Educativa deberian aprender a usar
lng alumnos de los institutos de formacidn docente que
les resultara de alguna utilidad en su futura actuacién
profesional?

1
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b). ;Qué Tecnologia emplear en dichos institutos para des-
arrollar con mayor eficiencia todas aquellas habilida-
des que definirdn su quehacer docente en una nueva
concepeion de la educacion?

¢). ;Qué Tecnologia emplear para perfeccionar o reestruc-
turar del modo méas eficaz, la formacion docente de los
que ya estan incorporados en el servicio educativo y
necesitan de renovados recursos para asumir con ido-
neidad el compromiso de contribuir al logro de un nue-
vo proyecto de pais?

Las dos primeras cuestiones constituirin los ejes sobre los
cuales se desarrollard esta comunicacion.

IDEOLOGIA Y TECNOLOGIA EDUCATIVA

21 Esevidente que la T. E. que ¢l docente necesite adquirir se halla-

ri profundamente condicionada por la concepeidn educativa que
la ideologia de una determinada estructura social haya produ-
cido e institucionalizado. En regimenes en donde un grupo o
una clase ejerce de modo encubierto o explicito una politica de
dominacion y sometimiento, a través de diversos mecanismos
que procuran proveer en su favor una version distorsionada
de Ia realidad, favorecer la alienacidn e impedir de modo per-
suasivo o represivo la formacidn de una auténtica conciencia
critica de la situacion en vigor, la T.E. que se implemente esta-
rd, como es obvio, al servicio de dicho ideario. En el plano de
las relaciones educador-alumno se reproducird, naturalmente,
el sistema de dominacion a través de un peculiar principio de
autoridad basada en una aguda distincion de roles entre los que
ensefian v los que aprenden, entre los que se consideran depo-
sitarios del saber y los que acuden a recibirlo pasivamente. La
T. E. que preferentemente se empleari, fortalecerd la unidirec-
cionalidad de la comunicacion a través de la clase magistral v
la infraestructura de apoyo que fuere necesaria: espacios des-
tinados fundamentalmente a contener individuos que sélo toman
notas; frente con grandes pizarrones para que el docente actie
su pericia didictica de la tiza o, mis modernamente, su habili-
dad en el manejo del retroproyector.

La incorporacion de la TV en las circunstancias aludidas
no ha hecho mis que consolidar dicho modelo. La propia natu-
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raleza v estructura del contenido, asi como la modalidad de 1a
comunicacion, so6lo ha servido para generalizar, en la mavoria
de los casos, las formas pasivas de recepcion. La aparicion de
la instruccién programada ha coadyuvado, tal vez inocentemen-
te, a consolidar auténticas formas de adiestramiento intelectual
v a ejercer un sutil aherrojamiento sobre las capacidades crea-
doras v decisorias de sus destinatarios, Robert M, W. Travers
ha formulado recientemente, en una importante publicacion de
la Asociacidn Americana para la Investigacién Educacional: en
¢l propio pals de origen de esta difundida innovacién tecnols-
gica, han tenido severas criticas por el amplio apoyo presupues-
tario que han recibido los maltiples centros que han promovido
diversidad de programas basados en el condicionamiento ope-
rante, al cual considera como una de las mds adecuadas formas
de manipulacion y control de la conducta humanas y cuyas con-
secuencias en relacion con la autonomia de los sujetos pueden
ser dramaticas. Subraya, enfaticamente, que una de las caracte-
risticas de la psicologia del condicionamiento operante es que
puede ser adscripta a algunos de los supuestos que fundamen-
tan el control de una moderna sociedad capitalista: “En dicha
sociedad hay consenso en creer que la conducta puede ser con-
trolada por un sistema de recompensas y que dicho sistema es
la Gnica fuente practica de control del conocimiento y del poder
politico . ..” “Tanto los psicologos del condicionamiento ope-
rante como las fuentes influyentes de poder en la cultura ame-
ricana, exploran nuevas técnicas para ejercer un mejorado
control sobre la conducta humana.” Para un mundo cada vez
mas amenazado por sutiles mecanismos de dominacién proce-
dentes de las més diversas fuentes, no parece que la psicologia
del condicionamiento operante y la Tecnologia Educativa que
se ha elaborado en torno a sus principios, represente el modelo
mads plausible para superar su alienacién y recuperar su ya casi
perdida capacidad de autorrealizacion.

En una formacién social cuyos miembros hayan iniciado un
proceso revolucionario de cambio, tendiente al logro de un mo-
do de vida que le permita a cada cual el disfrute real de todos
aguellos bienes que contribuyan a su realizacidn mis plena ¥
al ejercicio de su potencial critico y ereador, la T. E. que s¢
estructure, estara obviamente al servicio de tales propositos.

La tradicional relacién unidireccional profesor-alumno, con
todas las implicaciones ya harto enunciadas, serd l'EﬂmplaIﬂdij.
por un sistema de intercambio y dialogo, en donde la riqueza
interactiva del grupo coadyuve al enriquecimiento experiencial
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de sus miembros, ¥ en donde ademis la iniciativa v toma habi-
tual de decisiones de los mismos, constituyan los ejes sobre los
cuales se elaboren las bases de una nueva T. E. Es evidente que
para tal contexto, la formacidn que reciba el futuro docente ya
no aparecerii signada por una concepeidn tecnocritica de su
quehacer, para la cual tal vez sea suficiente gque comprenda el
mecanismo de algunos procesos de aprendizaje v el funciona-
miento de algunos aparatos tendientes a la modernizacion de
su ensefianza, sino por un enfoque profundamente humanista
que le proporcione la suficiente idoneidad y sentido critico para
ejercer su accion cuestionante y transformadora en la direccidon
mis arriba explicitada.

3. DISTORSIONES, EQUIVOCOS Y RESISTENCIAS
EN TORNO A LA T. E.

3.1

3.2

Sin entrar a considerar que aln existen cientos de escuelas en
donde sus alumnes =6lo han apreciado la tecnologia educativa
emergente del uso exclusivo de la tiza, puede ser de interés
efectuar un breve andlisis critico sobre la T. E. en uso en algu-
nos sectores del sistema escolar. Ello podria orientar nuevos
puntos de vista a ser introducidos en la formacidin docente es-
pecifica. En general, tal vez habria que admitir que la T. E.
conocida en las escuelas, con muy pocas excepciones, ha sido
asimilada al uso auxiliar de los denominados medios audiovi-
suales en el aula. En relacion a su mavoer o menor aceptacidn
se ofrece un continuo que va desde un entusiasmo ingenuo, has-
ta la indiferencia mas absoluta. Muchos de sus mas fervientes
partidarios han imaginado que la inclusidn de aparatos y equi-
pos electronicos en las escuelas o en sistemas para escolares,
provocarian una auténtica revolucitn educacional, convirtien-
do de paso a dichos medios en verdaderos agentes de cambio
que, resulta obvio afirmar, sélo puede producirse en la medida
en que un contexto sociopolitico lo decida, lo defina v lo imple-
mente.

Entre las multiples justificaciones de la necesidad de contar
con el aporte de proyectores, grabadoras, etc., en el aula, se
suele esgrimir el argumento de que su inclusién provocara la
actividad de los alumnos, transformando asi el tradicional
vineulo educando-educador, Huelga afirmar que tal afirmacidn
tecnoeritica sobre el problema, que centra en los medios el po-



3.3

3.4

3.5

der de cambiar la estructura ideoldgica que implica dicha rela-
cion, carece de sentido. Su cambio sélo serd una consecuencia
del modo en que una determinada formacién social, ¥ el docen-
te como parte de la misma, havan concebido a la naturaleza
humana v al caricter de su insercion en el medio.

Se piensa también gue una proyecceion o una forma armada
en un pizarrdn magnético, o el uso de un esteredorafo, introdu-
cirdn en la clase los estimulos necesarios para motivar a los
alumnos sobre temiticas que se deben ensefiar, cuando lo co-
rrecto tal vez sea que se interesen intrinsecamente por las mis-
mas, en la medida en que constituyan cuestiones que valgan la
pena abordarse, por estar vinculadas a sentidas y auténticas
necesidades emergentes de sus impulsos a actuar de modo mds
idéneo sobre un entorno que espera de su activa participacion.
Seria como pensar que alguien aprende una lengua por la moti-
vacion que le puede provocar el uso de un laboratorio de len-
guas y no por la necesidad de adquirir su dominio en razdn de
algin proposito definido,

El supuesto de que el uso de medios audiovisuales favorece el
aprendizaje, constituye olro argumento de peso en favor :Jv su
empleo. Se puede acotar —no sin razon— gque tales aparatos
pueden presentar la realidad en forma visual ¥ /o acistica, sim-
plificada, reducida, aumentada, dinamizada a voluniad, esli-
tica, ete., con lo cual el alumno recibe una version mis envi-
quecida y tal vez menos mediatizada de los conceptos que deba
adquirir. De acuerdo. Pero, jcuinto material del existente ha
sido habilmente producido para proveer, a traviés de la forma
en que ha sido estructurado, el acceso a un nivel de compleji-
dad dificil o casi imposible para algunos de ser caplado a travis
de la encodificacién oral o escrita? Y, por otra parte, ;los do-
centes han adquirido la suficiente formacién como para decidir,
en relacion a los estilos cognitivos de sus alumnos, al nivel de
aprendizaje a lograr y a las caracteristicas estructurales del
sector de estudio o focalizar la seleccidn criteriosa de los me-
dios que por el tipo de encodificacién (simbdlica, pictdrica, ete.),
de configuracitn de componentes, etc., se ajustaran a tales pres-
cripciones?

Si gran parte de la aplicacién didictica de estos materiales no
esta respaldada por supuestos vilidos, ni por una eoncepeion
clara de los procesos de aprendizaje que corresponderian a cada
producto identificado como valioso; si hasta se los considera
coauxiliares de la ensefianza, lo cual seria indicativo de su
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prescindibilidad sin que por ello se afecte el funcionamiento de
la misma; entonces, ;cémo justificar el dinero gue las organi-
zaciones educacionales suelen destinar a la compra de dichos
medios? ;Habrin incidido estas razones para que tantos mate-
riales adquiridos por establecimientos mas favorecidos econd-
micamente permanezcan en los depdsitos, deteriorados o sin
uso, o estén destinados a la sub-utilizacidon? ;Sera un problema
de actitudes o de inhabilidad profesional el emplear material
moderno costoso para funciones iradicionales, como sefala
Duhourq? Todas las falencias anotadas, ;jseran un problema
derivado de la deficiente formacion docente recibida o del pro-
pio sistema educative dentro del cual, cualquier nueva capaci-
tacion de sus agentes, careceria de sentido en ausencia de una
profunda transformacion del mismo?

3.6 IEs posible efectuar un andlisis critico mis amplio y profundo
de la Tecnologia Educativa en uso, no sdlo en el ambito de la
escuela, sino en relacion con los programas radiales o televisi-
vos de apoyvo escolar o reemplazantes de los sistemas conven-
clonales de ensefianza, Dicho andlisis cumpliria el mismo propd-
sito anudado a los comentarios anteriores; procurar esclarecer
los aspectos negativos de dicha Tecnologia a fin de precisar los
reajustes que deberian efectuarse a los puntos de vista que se
suclen mantener sobre su presunta eficacia y reorientar, ya en
¢l plano de la formacidn docente, su propia ubicacidn y sentido.
Si bien en mérito a la extensidn y objetivos de este articulo, se
omitird dicho andlisis. Muchas de las apreciaciones del préximo
punto, procurarin implicitamente superar esta omision.

4. EL PAPEL DE LA T. E. EN UNA NUEVA
CONCEFCION DE LA EDUCACION

4.1 Cuando no se posee una clara conciencia de cuiles son los valo-
res criticos que un pueblo acuerda promover, no solo por medio
de las instituciones que cree el efecto, sing a través del influjo
de todo lo que la organizacion social actie como expresion cohe-
rente de su fuerza formativa, no es dificil en la practica educa-
tiva emplear medios que sean realmente contradictorios con el
fin que se desea aleanzar, No es raro encontrar docentes que
procuran formar actitudes de solidaridad v cooperacién por
medio de la clase magistral o disposiciones hacia la criticidad
para la lectura y posterior repeticion de lo descrito en algin



4.2

manual. Tal vez resulte reiterative explicar que la tecnologia
es un simple medio para un fin que la determina v la subor-
dina. Frente a esta afirmacién habria que preguntarse ;cuil es
la concepcidn educativa que define los esfuerzos de logro de un
pais? Su esclarecimiento serd clave para decidir la naturaleza
de la Tecnologia Educativa que, parva concretar dicha concep-
cidn, deberian profundizar quiencs acceden a la formacion do-
cente.

Una linea de pensamiento que parecce lograr cada din mas
adeptos en algunos paises, es la que alirma que la mision de In
educacion es formar hombres que posean, entre olras cosas,
suficiente idoneidad v dizposicion para participar de modo cri-
tico creador y responsable en la tarea de construir un pais que
provea, a cada cual, la oportunidad real de vealizarse social e
individualmente en su mas plena y libre expresion.

Si realmente lo apuntado busca modos eficaces de concrecion
dentro de un sistema, no es necesario ser muy entendido para
afirmar gue las formas de escolarizacion existentes on algunos
paises cuyos objetivos politicos se enmarcan en la concepeion
aludida, no garantizan en absolulo el logro de tales objetivos
y que la T. E. que se le subordina corre la misma suerle, Il
esquema béasico de las organizaciones educativas en vigor, suele
centrar su razon de ser en la escuela, considerada como el lugar
de formacion, al cual concurrivin durante una serie de afios
una parte de nifios v jovenes de todo el pais. En ese lugar, el
90 de lo que algunos esliman como valioso que ellos sepan,
se les proveerd sin necesidad de salir del dmbito escolar y a
través de los conocidos medios de transvasamientos que algunos
procuran mejorar mediante el concurso de aparatos y variedad
de artificios que introducen un poco de animacidn al ya de por
si aburrido e inocuo modelo de formacién, En cierta etapa del
desarrollo los que tengan la “suerte” de conlinuar avanzando
verdin que el cambio mas radical que se les presentari serd que,
en lugar de ser una la persona que les seleccione y les dispense
la informacion, ahora serdn 8 o 10 docentes que representarin
8 o 10 “sectores del saber”, totalmente incomunicados, por lo
general ajenos a prioritarias necesidades individuales y sociales,
v que les serin presentados en espacios de tiempo recortados
seglin pautas administrativas, divorciadas, por supuesto, de al-
giin principio del aprendizaje mis o menos cuerdo. Sin entrar
a considerar otros despropdsitos ya por todos conocidos y mejor
sefialados por variedad de criticos, cabria preguntarse: jes de
esta manera como alguien alcanzard a desarrollar su identidad
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eultural o suficiente conciencia critica y poder de reaccion fren-
te a toda forma manifiesta de minimizacion de su impulso a ser
mas? ;Es asi como se construird la disposicion para la creati-
vidad v el compromiso? ;Es a través de dicho modelo como se
aprenderd a decidir, a asumir posiciones con plena conviceion
de lo que se crea? ;Es para esta forma de implementacion la
T. E. que los docentes deberan adquirir?

Sin caer en posiciones extremas que rechazan todo tipo de es-
colarizacién, pero teniendo en cuenta algunos de los cuestio-
namientos aparecidos en los Gltimos afios ¥ la compulsién moral
de imaginar alternativas que realmente posean eficacia para
lograr los fines ya mencionados, tal vez fuera de interés el sefia-
lamiento de alpunas de las caracteristicas méas notorias que defi-
nirian innovaciones més o menos profundas del sistema y la
T. E. que tal vez habria que desarrollar.

Si alguien debe capacitarse para actuar de modo critico,
creador ¥ comprometido frente a un medio que necesita de su
contribucion, tal vez lo mas sensato [uera promover su paula-
tino acceso al mismo a través de una seleccion criteriosa de lo
que dentro su dmbito pudiese ser de interés profundizar. Asi,
por ejemplo, una central telefénica, una usina hidroeléctrica,
un aeropuerto, un hospital, una fabrica, pueden representar
sectores reales de estudio que incorporan diversidad de aplica-
ciones de fisica, quimica, teorias de los sistemas, psicologia,
sociologia, matematicas, ecologia, biologia, derecho, ete, El es-
tudio de cada sector, en el nivel secundario de ensefianza, por
ejemplo, puede ser abordado a través de multiples enfoques, en
cada uno de los cuales se generaria una amplia variedad de pro-
blemas a resolver, Asi, si se acuerda estudiar una planta frigo-
rifica existente en la comunidad, el enfoque socioecondmico po-
sibilitarin andlisizs criticos vinculados con: propiedad de los
medios ¥ modos de produccion, sistema de trabajo en vigor,
retribuciones, ete. El enfoque tecnoldgico, el tipo de refrigera-
cidn empleado y las instalaciones que requirio. El enfoque cien-
tifico, las leyes ¥ conceptos de la termodiniamica aplicada, ete.
El enfoque histdrico, el porqué de la existencia de dicha planta
en el momento en que aparecid; en enfoque prospectivo, qué
ajustes o transformaciones se efectuarian en el future, v el en-
foque politico: en qué medida dicha planta contribuye a los
objetivos del quehacer local vy nacional.

La idea de interdisciplinariedad se concreta en los hechos
por el apoyo que cada miembro de la planta y cada profesor,
desde su respectiva especialidad, puede ofrecer a la elucidacion
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de los interrogantes que los alumnos se planteen. Si se planean
adecuados niveles de andlisis en la secuencia de los sectorves y
problemas que se seleccionen, se iran estableciendo y consoli-
dando los prerrequisitos que se necesiten para acceder a estruc-
turas cada vez mdis complejas,

El punto inicial serd, en lo pesible, el estudio critico de la
realidad inmediata con toda la riqueza gque la misma puede
ofrecer. A partir de una clara comprension de las estructuras
que la integran, es mis fdcil lograr la extension de dicha capta-
cion a realidades més lejanas, mis complejas o mis abstracias,
(En el ejemplo precedente: la industria frigorvifica en el pais,
en Latinoamérica v en el mundo, a través de los enfoques alu-
didos.) Y al mismo tiempo dar sentido a posibles profundiza-
ciones optadas por los alumnos en respuesta a nuevos intereses
suscitados (estudiar en profundidad la teoria que respalda los
sistemas de refrigeracion, o llevar a cabo un estudio de andlisis
de costo, ete.). De igual modo, la seleccidon de sectores de estu-
dios identificados de los grandes problemas sociales que afligen
al hombre actual (la contaminacidn ambiental, la agresion cul-
tural a través de los medios de comunicacion de masas, In ex-
plotacién irracional de los recursos naturales, la desnutricion
en el pais, etc.), o emergentes de otros aspectos de la multi-
forme actividad humana, configurarian no solo la posibilidac
de accederlos interdisciplinariamente y desde distintos niveles
de analisis, sino desde una perspectiva motivacional profunda-
mente distinta de la que suele generarse en las temdlicas con-
vencionales.

El esquema bosquejado procura desalentar el activismo tri-
vial v el intelectualismo vacuo que campea en las modalidades
ya conocidas, donde los alumnos adguieren informacion de los
libros o del profesor por la informacion misma, informacidn
que, nadie lo ignora, en la mayoria de los casos sblo resultan
ntiles dentro del recinto escolar,

Es evidente que la versidn presentada exige una marcada mo-
dificacion a las consabidas estrategias docentes. Aqui ya no seri
auxiliar sino necesario que los alumnos reciban instrucciones
sobre cémo preparar, conducir y grabar una entrevista, un re-
portaje, una encuesta, o sobre como lograr [otograflias adecua-
das al proposito de lo que se esti estudiando, o cdmo elaborar
diagramas, tablas, cuadros, ete., en relacién a la organizacion
de la informacién recogida. La posibilidad de comprender cier-
tas estructuras conducird a que se elaboren modelos simplifica-
dos v a escala de las estructuras reales observadas, y la exlen-
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sifin del tratamiento a nuevas realidades, tal vez a la basqueda
de materiales filmicos especificos, En tales circunstancias, la
incorporacion de diversos medios no se efectuard a titulo de en-
riquecimiento o con un cardcter meramente auxiliar, sino en
razon de que constituyen componentes esenciales que optimi-
zarian los diversos tipos de aprendizaje que integrarian las es-
trategias trazadas. Lo apuntado plantea, naturalmente, el pro-
blema de la formacion que deberd recibir el docente para que
no solamente conozea técnicamente los recursos electrdnicos
a los cuales tal vez tenga acceso, sino que sepa como emplear-
los de modo que su adquisicidn no represente un gasto indtil,
ni su empleo una sofisticacion que contradiga otras prioridades.

Si otro de los grandes objetives de un pais es la promocion de
valores de solidaridad social, el sistema educativo deberd optar
por todas aquellas modalidades de trabajo v de estudio que pri-
vilegien el intercambio ¥ la ayuda mutua entre los individuos.
En los hechos significard que las actividades grupales consti-
tuirin el eje sobre ¢l cual se efectivizard el aprendizaje. Inti-
mamente vinculado a su constitucidn, esti también el margen
de decisiones que se le acuerde v la capacidad de autogestion
que los grupos vayvan adquirviendo en su proceso de madurez
hacia formas cada vez mis satisfactorias de intercambio v pro-
ductividad, En tal sentido, también constituye una finalidad
declarada, la formacidn del espiritu indagativo v la capacidad
de los sujetos para desempefar un rol protagénico en las deci-
siones que movilizan importantes mecanismos del ambito pri-
vado, social o institucional. Frente a lo expuesto, los medios v
recursos técnicos ¥y humanos que intervendran en los procesos
de logro, serin, en gran parte, un reclamo de los propios inte-
resados, quienes deberin, naturalmente, adquirir suficiente
habilidad para decidir lo que conviniera a sus dudas y a sus
bisquedas dentro del amplio espectro del material que se halle
a su disposicidn, o del que fuera necesario elaborar, En tal sen-
tido, los métodos de ensefianza deberdn convertirse en estrate-
gias de apoyo didictico a las estrategias de aprendizaje que
aprendan a organizar los propios alumnos. Como corolario, los
docentes deberdn transferirles la mayor parte de las técnicas
que aprendieron, para acceder a las fuentes primarias o secun-
darias de informacion y para procesarla de acuerdo a algin
proposito dado.



ALGUNOS ASPECTOS DE LA T. E. A SER INCORPORADOS
EN LA FORMACION DE LOS DOCENTES

5.1 En la medida en que todo pais se encamine hacia la blsqueda
de su propia identidad ¥ hacia la conecrecion de todos aquellos
valores que procuren contribuir a la consolidacion de un mun-
do en donde cada cual sea digno de respeto v de consideracion
por cada cual, los que se constituvan en agentes mis espeeifi-
cos de dicha empresa deberdn recibir un tipo de formacidn que
les permita actuar con la miaxima efectividad posible. En el
caso particular de los que asuman la docencia como un modo
mas incisive de ayudar a los demis al logro de tales metas, los
recursos para la accidon conereta que proveerin las institucio-
nes responsables de su formacion, garantizavan, en relacion a
dicho ideario, la eficacia real de su cometido. Esto implicara,
por un lado, el dominio de un conjunto de téenicas que optimi-
zaran su quehacer v las razones cientificas o empirvicas que jus-
tificardan su aplicacion, y por oiro, la adopcion de una serie de
puntos de vista criticos que ayudardan a una toma inteligente
de decisiones frente a la eleecion de medios y a la organiza-
cion de estrategias de logro.

5.2 ;Qué contenidos deberian incluirse o enfatizarse en los planes
de estudio de los fuluros docenies para que se habiliten en el
dominio de una Tecnologia Educativa acorde con los postulados
de una nueva concepeidn de la educacidin?

Si la idea fuerza es fortalecer el protagonismo del alumno
en la basqueda y procesamiento de la informacion v en la trans-
formacidn de lo aprendido en conductas de accidn iddéneas y
criticas, modificantes de su escenario de acluacidn, las curricu-
la debera ingresar a variedad de cursos que centralicen su
atencion en cuestiones vinculadas con problemas de comunica-
cidn, dindimicas grupales, procesos heuristicos, percepeidon, auto-
gestidn, semiologia, teoria de los sistemas, teoria de las deci-
ciones, psicolingilistica, aprendizaje, informética, evaluacion y
cibernética, entre otros, con el objeto de que ¢l futuro docente
disponga de un conjunto de principios bisicos que le permitan
advertir la razdén de ser de la logistica que reclame para favo-
recer la organizacion y funcionamiento de las estrategias, el
logro que intenten sus alumnos, La modalidad de desarrollo de
estos cursos y los criterios de seleccidn de sus contenidos habi-
litard a los alumnos para que un conjunto de principios bisicos
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puedan ser realmente utilizados en su futurc &mbito de trabajo.
Quizis sea de interés analizar algunas de sus eventuales aplica-
ciones practicas.

Sin cierto minimo conocimiento de los mecanismos mentales
que emplea el ser humano para percibir, comprender, estructu-
rar, retener, transferir v,/o recuperar la informacidn, serda su-
mamente dificil v azarose idear una tecnologia que justifique
el esfuerzo que demande su implementacion. Para efectuar
aproximaciones de conocimiento a tales mecanismos, tal vez
haya necesidad de discriminar con antelacion la variedad de
productos del aprendizaje que se espera obtener y saber cudles
recibirin mavor atencion. Asi, por ejemplo, adquirir cierta des-
treza en el manejo de determinado instrumental, o una habili-
dad aceptable en inferir conclusiones, predecir consecuencias,
juzgar la validez de una afivmacion, precisar la exactitud de
una informacion, idear mejores métodos para lograr un propd-
sito, plantear problemas, descubrir el sentido oculio de un
mensaje o lograr comportamientos habituales comprometidos
y criticos, implica el interjuego de una serie de operaciones que
posiblemente tipifiquen cada proceso. Se advierte que, en gene-
ral, no es mucho lo que se sabe sobre lo que ocurre en la mente
del sujeto cuando, por ejemplo, intenta comprender una estruc-
tura dada, resolver una ecuacién o descubrir una nueva alter-
nativa. Por lo comin, exisle preocupacion por el resultado fi-
nal del proceso, pero no por el proceso mismo de la actividad
mental desplegada, y es necesario subrayar que el producto ya
viene determinado por el proceso, La instruccion programada,
al margen de las criticas senaladas anteriormente, tampoco ha
prestado ayuda alguna a la formacion de lo que podrian deno-
minarse habilidades heuristicas. “El programa sabe cdmo res-
pondié el alumno, pero ignora cdmo pensaba mientras buscaba
la respuesta, como razonaba en aguel momento, qué procesos
se producian en su mente ¥ le conducian a la respuesta”, ob-
serva L. N, Landa. En consecuencia, no desarrolla la habilidad
en sl de pensar, de razonar, de estructurar caminos que, desde
un estado inicial, procuren operar sobre sistemas de transfor-
maciones que conduzean a estados finales exitosos. Un anilisis
de los procesos heuristicos v su relacidn con aquellas operacio-
nes de carviicter algoritmico que determinados tipos de apren-
dizaje implican, creard en el fuluro docente una idea mis clara
de como ayudar mas efectivamente a sus alumnos a elaborar
sus estrategins resolutivas y cudles eslabones o sectores de las
mismas optimizar por la incidencia eritica del medio que mejor
las estimule.



5.4 La posibilidad de percibir sin distorsiones aquello que haya sido
acordado como valioso de aprender, interpretar criticamente
su significado e integrarlo al contexto de lo va adquirido en
calidad de enriquecimiento o de nuevas respuestas, esta depen-
diendo de multiples factores. Uno de ellos, es ¢l modo en que
ha sido encodificada la informacién que se deberd procesar, Un
mensaje, para ser transmitido, debe ser estructurado a traves
de un sistema de signos. Estos pueden evidenciarse a través de
una codificacién iconica, en donde los simbolos zuardan una
cierta similitud con lo que representan (fotografia, mapa, di-
bujo, ete.), o digital, en donde el codigo empleado cavece de
total semejanza con el objeto, evento o idea que se desea co-
municar (palabras, nimero, semiforo, cédigo morse, ete). Todo
mensaje, en un proceso de comunicacion, se transmile con una
intencionalidad abierta o velada. El objetive maniliesto puede
serr persuadir a alguien a que cambie su aulo por un Gltimo
modelo. La intencion oculta, consolidar un principio ideologico
tipico de una sociedad de consumo. Lo manifiesto puede ser
indicar a los alumnos que aprendan tales o cuales cosas, El
metamensaje, afirmar una relacion de dependencia. La efecti-
vidad del propdsito del mensaje dependeri, entre olras cosas,
del modo como se lo estructure, del medio de comunicacion ele-
gido, de la distancia que medie entre el emisor y el receplor,
v de la capacidad decodificante de éste. Los dos condicionantes
iniciales, en relacidn al contexto educacional argentino, atn no
han sido investigados en profundidad. Aqui se plantean muchos
interrogantes: jla estructura de signos icdnicos v digitales ele-
gida para transmitir con fines educativos, por ejemplo, una
serie de mensajes por via televisiva, es la que mejor se adecin
al tipo de aprendizaje que se procura promover, y a la concep-
cidgn educativa de movilizar la capacidad eritica de los televi-
dentes a través de una serie de recursos habilmente integrados
(pausas oportunas, finales inconclusas, preguntas abiertas, imii-
genes-estimulo a la imaginacién, limitada, redundancia del sis-
tema semioldgico al lenguaje, sdlo utilizada por razones justifli-
cadas, ete.)? ;Los materiales bibliogrificos que con deslino a
las escuelas se editan en cada pais, representan el més esclare-
cido esfuerzo téenico para generar, a través de la encodifica-
cion adoptada, el mejor repertorio de interroganies que los
destinatarios sean capaces de plantearse en relacion a su propio
sentido y quehacer en un mundo que necesila de su aporte
creador y cuestionante? ;Qué criterios tener cn cuenia para
estructurar mensajes y elegir medios que se adecien a la capa-
cidad perceptiva e interpretativa de los sujetos? ;Como mane-
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jar, con objetivos claramente definidos, la saturacidén y redun-
dancia de sefales emitidas en una comunicacién? Tante la
semiologia como la teoria de la comunicacion v la psicolingiiis-
tica, entre otras disciplinas, proveerdn al docente un conjunto
de principios ¥ puntos de vista que orientaran la elaboracidn de
la Tecnologia Educativa que fuere necesaria para cubrir los
aspectos sefalados.

Los modos de concretar los objetivos de una prictica educa-
tiva se suelen definir a través de una estructura de factibilidad
formal (la escuela) o informal (la extensién por maltiples me-
dios de comunicacion). Para el primer caso, la estructura de
factibilidad puede asimilarse a un verdadero sistema organi-
#zado para satisfacer objetivos que le trascienden. Sobre esta
base parece aceptable hablar de un sistema curricular ergani-
zado para producir comportamientos humanos habilitados para
ofrecer respuestas iddneas a los reclamos del medio v de esti-
mular ¥ de producir los cambios y transformaciones que re-
guiere su propio crecimiento. La idea de sistema implica un
modo de organizar una pluralidad de elementos que adquieren
una nueva significacidn al interactuar entre si v ser interde-
pendientes en razon de alglin propésito general que los incluye,
¥ en donde el equilibrio de su funcionamiento, se ve regular-
mente controlade y realimentado por constantes ingresos de
informacion externa (del medio donde actiie) y de la informa-
cifn que provea su propia evaluacién, Si el futuro docente debe
basar su quehacer habitual en modos integrados v coherentes
de accién, permanentemente reorientados en funcién de los
mecanismos de realimentacién que se determinen, le sera de
suma utilidad que su plan de estudios le ofrezca, a través de al-
gin curso que incluya problemas de cibernética y teoria de
los sistemas, un conjunto de ideas claras sobre aquellos aspec-
tos de estos iimbitos que podrian inspirar mejores decisiones en
la movilizacién y combinacién optimizada de los multiples re-
cursos que se hallen a su disposicion para la consecucién de los
objetivos que se hubieren acordado.

Ya en la preparacion especifica que como profesional de la en-
senanza deba adquirir, es evidente que, ante las nuevas concep*
ciones sobre modos de proveer educacidn a todos, en un esfuerzo
de consolidar una democratizacién real de la ensefianza (su-
puesto el esfuerzo previo de instaurar una democratizacién real
de la economia y de los bienes de la cultura) deba ingresar a su
formacién el dominio de nuevas formas de trabajo educativo
no institucionalizado, a llevarse a cabo dentro de los propios



escenarios de necesidades, con o sin ayuda de los denominados
medios masivos de comunicacidn. El manejo de téenicas de tra-
bajo grupal, el aprovechamiento didactico de lo que el medio
ofrece, la comprension de las pautas de accion ¥ reaceion de
guienes han sido marginados por un sistema que privilegia
otros valores ¥ la asuncién de un compromiso de movilizacion
del potencial originario ¥ creador de los que aspiran a inte-
grarse a la tarea de crear un mundo mdas justo v solidario,
constituirdn elementos claves que definirin el nuevo sentido de
la formacion docente que el pais reclame.

6. LA T. E. APLICADA AL LOGRO DE ALGUNAS
HABILIDADES DOCENTES

6.1

6.2

La capacitacion prictica de los alumnos que concurren a los
institutos de formacion docente suele consistir, por lo general,
en el estudio de una variedad de normas de conduceion frente
a alumnos, en el andlisis de sus respectivos soportes tedricos,
v en la actuacion real sometida a ciertos controles, no siempre
claramente establecidos en relacidon a la diversidad de habili-
dades profesionales discriminables y a las posibles situaciones
de clase en que las mismas pueden resultar criticas. La utiliza-
cidon de grabadoras, peliculas, juegos de simulacidn y magne-
toscopios, ha posibilitado la ereacion de nuevas tecnologias apli-
cables a la formacion de tales habilidades, cuyos resullados
parecen justificar el esfuerzo, el tiempo y el costo que repre-
sentan. Se describirdan brevemente las que el autor ha empleado
més frecuentemente en virtud de su concepcidn del quehacer
docente.

Microensefianza. Dwight W. Allen describid, hace unos afios,
en Stanford, una original estrategia destinada inicialmente a
la preparacidn de maestros. Habiendo discriminado con ante-
lacidn las principales habilidades que juzgd claves en el desem-
pefio docente, instruyd a los alumnos para que, en un breve lap-
so (por lo general entre 5 ¥ 8 minutos), evidenciaran ¢l dominio
de sélo una habilidad a un grupo de alumnos que oscilaba entre
5 ¥ 6 miembros. Simultineamente se filmaba el episodio en
video-tape. Con posterioridad, el interesado analizaba critica-
mente la filmacidn, conjuntamente con el instructor, compa-
rando dicha actuacién con pardmetros de calidad acordados con
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antelacion. Miltiples aplicaciones y revisiones, tanto en Esia-
dos Unidos como en Francia, Alemania y Suecia, han intro-
ducido diversas variantes en cuanto a la estructuracidn de la
estrategia, pero los principios bésicos no se han modificado:
identificacion y aprendizaje del modo ideal de actuar una de-
terminada habilidad (a través de lecturas, observacion de una
pelicula-modelo, ete), desempefo filmado y, finalmente, andlisis
eritico del mismo, actividad que provoca un marcado impacto
y una alta retroalimentacidn en el sujeto, que incide poderosa-
mente en la reestructuracion de sus actuaciones posteriores.

Con excepeitn de algunas habilidades (formulacién de pre-
guntas, por ejemplo), las restantes, discriminadas por Allen y
sus seguidores, corresponden casi fundamentalmente al modo
tradicional de actuacidn docente (conferencia, manejo de silen-
cios y de claves verbales, variaciones en los estimulos que man-
tienen la atencion, ete.). Si, como se sefald en paginas ante-
riores, el eje del trabajo escolar deberi estar centrado en la
actividad grupal v en la capacidad de sus miembros para la au-
togestion, serd menester efectuar un replanteo de cudiles se-
rian las habilidades docentes que resultarian mas criticas para
esle renovado enfoque, Probablemente deba aprender a identi-
ficar los [actores y mecanismos que determinan habilidades
generadoras de una alta productividad grupal vy un adecuado
indice de satisfaccion por lo que se estd haciendo (;frecuencia
de participacion?, jmultidireccionalidad de las interacciones?,
jealidad del intercambio?, ;medalidad interactuante?) y apli-
car a sus alumnos la estrategia descrita. El autor estd efec-
tuando una serie de investigaciones sobre el particular a efectos
de contribuir a la elaboracion de una tecnologia que promueva
el logro mias incisive y acelerado de las habilidades que deter-
minan la eficacia de lag dinimicas grupales.

Simulaciones.,  Constituyen situaciones estructuradas en torno
a problemas criticos habituales del quehacer docente. Por lo
general, frente a las descripeiones que se efectien de las mis-
mas, ¢l fuluro profesional debe asumir decisiones cuya justi-
fieacion podrd ser discutida por el grupo v, o enfrentada a la
que se hubiera supuesto como la mis razonable,

Una unidad de simulacion puede ser, por ejemplo, la presen-
tacion de dos o tres hechos de marcada indisciplina producidos
en una escuela frente a las cuales un maestro recidén iniciado
deberd decidiv. Cada situacion puede estar integrada por una
pelicula sonora de breve duracion (4 a 5 minutos), en donde
pueda observarse con claridad ¢l hecho v las circunstancias que
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lo rodearon; por una grabacion en donde se hubiere registrado
las declaraciones de los causantes; por un informe sobre condi-
cién social y demis antecedentes escolares de los mismos; por
un folleto que incluya el regalmento de disciplina del estableci-
miento, ¥ por la ejecucién de un rol playing que implique el
desempeno de diversos roles vinculados con los personajes ac-
tuantes.

Segun se advierte, la tecnologia aplicada permite una parti-
cipacion casi real del sujeto en una amplia variedad de situa-
ciones escolares, casi imposible de reunir a voluntad en las con-
diciones reales, pero que tarde o temprano deberin afvontar en
su trabajo. Por otra parte, la propia condicidn de totalidad
que caracteriza la naturaleza de la situacion simulada, propor-
ciona al alumno-docente la oportunidad de actuar de modo inte-
grado, la mds diversa informacion ingresada de los distintos
cursos que definen su carrera.

El apoyo tecnologico al logro de una capacitacion mis incisiva
y de resultados mis predecibles, implicard que cada estableci-
miento de formacion docente cuente con una minima dolacion
de equipos electronicos v con personal habilitado para efectuar
un uso sistemdtico de los mismos. El costo y mantenimiento de
dichos equipos podran hallar mayor justificacion si el servicio
se amplia a docentes en ejercicio que requieran el reajuste de
sus habituales pautas de accion. Si el personal de ensehanza
debe mantener una permanente actualizacién como condicidn
inexcusable de su propia responsabilidad social, las institucio-
nes que en un momento dado de su vida le ofrecieron una habi-
litacién inicial, pueden ahora convertirse en organismos de
apoyo a su constante mejoramiento profesional. Ello proveeria
a los establecimientos educacionales de una inestimable infor-
macién sobre los problemas reales que enfrentan los docentes
y movilizarian, en tal sentido, su capacidad de ayuda. Por con-
trapartida, la experiencia de éstos podria ser allamente aprove-
chada por los que se hallan en proceso de formacién, si se es-
tructuran modos sisteméticos de comunicacion entre ambos
sectores.

Proposiciones

A modo de resumen de todo lo expuesto en esla comunicacion
se formulan las siguientes proposiciones que pueden servir de
base para orientar la pertinente discusion.
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1). La Tecnologia Educativa estara claramente al servicio
de la concepeidn educativa que emerja del Proyecto o
Modelo de pais que se acuerde, sobre la base de la par-
ticipacién critica, creadora y responsable de cada cual.

3). Mucha de la Tecnologia Educativa que se adguiera de-
berd tener la posibilidad de ser paulatinamente transfe-
rida a quienes son los reales protagonistas del proceso
educativo.

3). La Tecnologia Educativa que ensefien los institutos de
formacién docente serd, en primera instancia, aguella
que tenga la mayor probabilidad de aplicarse, sea por
su bajo costo, ¢l gasto de mantenimiento aue implique,
la facilidad de su manejo u otras razones similares.

4). Aparte de las lineas directrices, que emergen de la con-
cepeion educativa adoptada, el futuro docente deberid
adquirir una adecuada base cientifica a través de nue-
vos ambitos del saber, a ingresar en su curriculum
(semiologia, teoria de la comunicacidn, psicolingtiisti-
ca informitica, ete.), que le permita un empleo versatil
de las téenicas v de los medios que disponga y, en to-
dos los casos, las razones que fundamentan tal o cual
eleccion,

3). En el curriculum de los Institutos de Formacion Do-
cente deberia existir uno o dos cursos de Tecnologia
Educativa, que iniciara a los futuros profesionales en
el dominio de las mailtiples tecnologias a que se hizo
referencia en esta comunicacidn.

6). En los afios de formacion se procurara consolidar todas
aquellas actitudes e idoneidades que impulsen a los do-
centes al ensayo v a la investigacidn permanente de
innovaciones tecnologicas que introduzcan mayor efi-
ciencia a sus actividades especificas.

Conclusion

Muchos trabajadores de la educacion no han estado ajenos a la
elaboracion de multiplicidad de tecnologias destinadas a una
mayor efectivizacion del servicio educativo. Nadie puede des-
conocer ¢l esfuerzo que se ha efectuado, ¥ se esta realizando,
en tareas de perfeccionamiento docente y educacidn de adultos
a través de tecnologias que incluyven la correspondencia, la ra-
dio ¥ la TV. Lamentablemente, la mayvor parte de tales esfuer-
zos, ol no estar integrados en una accidn coherente y amplia-



mente conectada con un provecto de pais clavamente definido
y consensualmente apoyado, han carvecido de suficiente signifi-
cacion dentro del contexto de necesidades reales existentes.

En la misma linea, de poco serviria introducir sensibles
transformaciones en los curricula de los institutos de forma-
cion docente y elaborar la teenologia que mejor los implemenie
si ello no constituye una resultante de lo que se haya acordado
promover en ¢l Ambito de la educacion. La calidad v orvienta-
cidn de la ensefianza no cambia sdlo porque los docentes con-
curran a cursos de perfeccionamiento, sino en la medida en que
los mismos sean una respuesta a necesidades reales, nitidamente
identificadas por todos los miembros de un contexto socio-csco-
lar dado, cuyos miembros hayvan aprendido a unir sus esluerzos
para solucionarlas.

Sdlo en la inteligencia de este prineipio poded justificarse
la preocupacion, el empeiio, el tiempo v el dinero empleado en
descubrir vy producir medios que realmente garvanticen ¢l logro
de las metas que se hubieren estipulado,



RELIGION Y EDUCACION

WALTRAND HANGERT

HABL.M?. de religion, en relacion con la educacidn, parece en nuestros
dias algo anacronico. En muchos paises se ha llegado a una separacidn
definitiva entre el estado y las instituciones religiosas, y la cuestion de
la educacidn religiosa se ha convertido cada vez mis en asunto privado.
Al mismo tiempo, se ha llegado a una gran tolerancia, o mis bien indi-
ferencia, en el sentido de ni siquiera interesarse por el credo de otras
personas, Las iglesias hoy en dia admiten el matrimonio con personas
gue profesan religidn diferente, cosa gue hasta no hace mucho causaba
los mayores problemas. En otras palabras, la religion parcce ser algo
que pertenece a la esfera intima de cada quien solamente, y que para la
comunidad no tiene gran importancia.

Sin embargo, las apariencias engafian. Esto se puede ver en los si-
guientes hechos. Paquistan se separd en tiempos relativamente recientes
de la India, principalmente por cuestiones religiosas; la lucha entre ara-
bes e israelies tiene mas de un aspecto religioso; desde afios se combaten
irlandeses catflicos v protestantes, v a diario se oyen noticias espeluz-
nantes sobre la cruenta guerra civil entre drabes cristianos y érabes
musulmanes en el Libano. Por otra parte, se estd formando un movi-
miento nativista alrededor del culto del péyotl? y otro en relacion al
vodoo,® ¥, naturalmente, podrian darse muchos ejemplos miis, 51 bien es

1 Sandner, G. y Steger, H. A., Fischer Linderlamde, Lateinamerika Frankfurt/

M., 1973, p. 156.
* Ihid., pp. 190, 206.
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cierto que el aspecto religioso en todos estos problemas v movimientos
no se da aislado sino mezclado con aspectos politicos y sociales, es tam-
bién clerto que el solo hecho de existir nos indica que la religion ain es
v significa algo para el hombre moderno. Pero para darnos realmente
cuenta de su importancia, debemos primero delimitar el concepto co-
mo tal.

Se entiende que cuando se habla en este lugar de religion no se tie-
nen en la mente solamente las grandes religiones universales, como el
cristianismo, el judaismo, el islam y el budismo, con cada una de sus
variantes, Estas religiones tienen en su favor grandes masas de millones
de fieles, pero no por ello son menos “religion” que los centenares de
miles de credos que sdlo cuentan con un nimero reducido de creyentes.

Eliminar esta distincion se justifica etimoldgicamente. Cuando los
romanos acuiiaron la palabra religio, designaron con ella “el cumpli-
miento de todos los deberes impuestos por los multiples poderes sobre-
naturales reconocidos por el Estado”.” Esta deflinicidn es aplicable hasta
la fecha con sdlo sustituir “el Estado” por “la comunidad”, O sea, no
puede considerarse como religidn, en el sentido de la palabra, la ereencia
aislada de un solo individuo, Pero dondequiera que exista una comuni-
dad, por pequena que sea, cuyos miembros compartan la misma creencia
en cuanto a lo sobrenatural y traten de cumplir con los deberes que este
algo sobrenatural supuestamente les haya impuesto, se puede hablar de
religion.

Lo que aqui no puede discutirse es la existencia de este “algo” o es-
tos “poderes™ sobrenaturales. Es de dudar mucho que la mente humana
sea jamis capaz de alcanzar la verdad de Dios o los dioses, pero esto no
puede ser un problema de la ciencia. Partimos del hecho de que no hay
religion si “lo sobrenatural”, Dios o los dioses existen sin que nadie crea
en ellos; en cambio, si no existen pero hay la creencia en ellos, hay reli-
gion, ¥, logicamente, también hay religion si se dan las dos cosas a la
vez. Esto quiere decir que para que exista la religion lo importante no
s la existencia en si de los poderes sobrenaturales, sino la ereencia en
ellos.

La definicion romana habla de “miltiples poderes sobrenaturales”
¥, en efecto, no hay limite en lo que el hombre puede considerar como
poder sobrenatural. Puede tratarse de un Dios tnico y personal, de [uer-
zas personificadas de la naturaleza o del universo, de espiritus de ante-
pasados o de leyes total y absolutamente impersonales.

Cuando se piensa en los “deberes impuestos” por estas fuerzas sobre-
naturales, se imagina, por lo general a priori, que debe tratarse de debe-
res de tipo ético, pero en realidad son pocas las religiones que establecen

* Glasenapp, H. V., Die nichichristlichen Religionen, Fischer-Lexikon, toma 1,
Frankfurt/ M., 1957, p. 5.
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normas éticas, Es un error pensar que las religiones tengan la finalidad
de elevar el nivel moral mediante un cédigo de normas éticas cuyo origen
esté en la voluntad divina. Religidn significa, en primer lugar, creer en
determinados poderes sobrenaturales y acatar sus d6rdenes, cualesquiera
que searn.

Lo altimo no debe entenderse en ¢l sentido de que los pueblos que no
tienen una religion ética carezcan por completo de ella. Todos los pucblos,
tanto los de la antigiiedad como los modernos, tanto los llamados primi-
tives como los civilizados, tienen sus normas éticas, pero la cuestion cs
si se hallan o no ligadas a lo religioso; si se consideran reglas de origen
humano o de origen divino.

A consecuencia de lo anteriormente dicho, podria llegarse a la con-
clusidn de apreciar como “mds elevadas” o “mdas verdaderas” las reli-
giones éticas que las que carecen de tales normas. Pero la realidad de
las cosas no justifica tal punto de vista. Religion —cada religion— cs
en cierto modo el producto de la reflexion sobre el sentido de I vida,
¥ aun cuando no se duda del valor del esfuerzo por alecanzar allos ideales
de moralidad, cabe preguntarse si no es lo mis realista basarse —para
las reflexiones— en las experiencias e incorporar en lo sobrenatural no
tnicamente las fuerzas benéficas, sino también las maléficas, puesto que
existen, tanto en el hombre mismo como en la naturaleza,

Mos conduciria, dentro de este breve espacio, demasiado lejos discu-
tir los problemas de la relacion entre la religion v la ética. En un trabajo
anterior ¥ méis extenso he hablado ampliamente de este complejo.! Y fue
durante los estudios que condujeron a la redaccidn de aquel trabajo
cuando me di cuenta de que no es el contenido ético lo que da a la reli-
gidn su valor determinado vy determinante para la comunidad de sus
fieles, sino la medida en que proporciona a ellos o a su comunidad auto-
comprension, comprensidn en la comunidad y del ambiente en ¢l que se
desarrolla v la posibilidad de autoidentificacién. De manera que no pue-
de distinguirse entre religiones més elevadas o menos, mas verdaderas
0 menos, sino solamente entre religiones que proporcionan tales posibi-
lidades de comprension e identificacidn, y religiones que no las propor-
cionan, lo que quiere decir: entre religiones adecuadas y no adecuadas.

Ahora bien: puede preguntarse qué es una religion adecuada, y quién
decide si lo es o no.

Para dar una respuesta a tales preguntas, he analizado un nimero
bastante grande de sistemas religiosos, Me sorprendié el hecho de que
las religiones de pueblos que tienen el mismo tipo de economia son Lipo-
légicamente muy similares, aun cuando a estos pueblos los separe una
gran distancia en cuanto a tiempo y espacio. No tomando en cuenta las
religiones universales, se puede distinguir claramente entre:

* Hangert, W., Bl pensamiento religioso, Ed, mimeografiada, Jalapa, 1976,
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a) religiones de pueblos cazadores y recolectores,
b) religiones de pueblos cultivadores,

¢) religiones de pueblos nomadas avanzados, v
d) religiones de pueblos agricola-urbanos.®

Me pregunté por el significado de esto. jSon las religiones no otra
cosa que especulaciones utilitaristas para asegurar —digamos madgica-
mente— una buena caza, buenas cosechas, el hallazgo de agua v pastos
para el ganado u otras ventajas econdmicas? En realidad, esta idea sim-
plista no solucionaba en nada el enigma. Entonces, jtratabase de la difu-
sion mundial de ideas muy antiguas? En algunos casos afirmar esto
podia ser correcto —aungue ni comprobado ni comprobable—, pero en
otros debia excluirse por completo. Nuevamente me pregunté por el “por-
que' de esta relacidn, va que era cien por ciento cierto que habia tal
conexion entre la religion de un pueblo ¥ su economia.

A una respuesta aceptable me condujeron los mismos datos, Me hicie-
ron ver que operaba en los elemenios religiosos, especialmente en los
mitos, una especie de asociacion de ideas, una logica peculiar como la
que suele experimentiarse en los suefios, v que la interpretacion de tales
asociaciones, su formulacion mitologica y transformacion ritual enca-
jaba perfectamente en la vida que estos pueblos llevan, Las ideas reli-
giosas eran, por decirlo asi, extraidas de la economia o, mejor dicho, de
los objetos, animales, circunstancias vy experiencias diarias que en su
totalidad forman el ambiente natural y cultural del hombre, Es facil
comprender que tal ambiente debe ser muy distinto para los diferentes
pueblos, y que siendo la economia un factor decisivo en la formacion
del ambiente, debe cambiar el tipo de religion cuando cambia la eco-
nomia,

iQué es, entonces, una religion adecuada? De acuerdo con lo arriba
dicho, 1a que se basa en el ambiente natural y cultural del pueblo o
comunidad que la profesa v que forma una visidon del mundo que este
pucblo o comunidad puede comprender, aceptar y creer. Y ;quién decide
si es adecuada? Supongo que en este terreno no hay decisiones conscien-
tes. La respuesta esti en la comprension, aceptacion y creencia, en el
grado de incorporacion de la religion en la vida diaria de un pueblo y
en su cultura en general. En este sentido, no hay religion que no haya
sido adecuada por lo menos en el momento de su formacion, pero tam-
poco cabe duda de que no hay religidn que no pueda volverse, en deter-
minado momento, totalmente inadecuada. De todos modos, cualquier
religion lo es en “terreno ajeno”, donde nunca puede dar una vision del
mundo que corresponda a las experiencias de la vida real del pueblo

* Mo ez este el lugar para explicar detalladamente las diferencias o presentar
In tipologia respectiva, que se encuentra en el trabajo ya sehalado en la nota na-
mero <.
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misionado, sino sélo intentar hacer comprender el mundo de los misio-
neros.

Daré un ejempo:

Los grupos cazadores y recolectores dependen por completo de los
animales salvajes. Su carne les sirve de alimento, sus pieles de vestido
o para la fabricacion de bolsas y cubiertas de tiendas; sus cuernos, huesos
y garras les sirven de armas. Practicamente no hay nada del animal
muerto que no sea aprovechado, y no hay en la naturaleza nada que
iguale en importancia al animal. En consecuencia, es perfectamente
comprensible que el cazador vea en el animal su bienhechor; pero tam-
bién su enemigo, porque no consigue nada de é]l gratuitamente, La caza
con armas e instrumentos primitivos siempre significa una lucha de vida
o muerte. El cazador tiene que desarrollar grandes habilidades v astu-
cias para vencer al animal, ¥y a menudo resulta ¢l mismo vencido. Por
tanto, no es de extranarse que los animales figuren en las religiones de
los cazadores como seres sobrenaturales. En los milos aparecen como
creadores del mundo, como grandes maesiros que enseiian al hombre no
solo la fabricacidn de armas sino también ciertas reglas de comporia-
miento social, Son ellos los que prohiben matar la eria junto a la hembra
o la hembra junto a la cria, o en general matar, excepto en caso de
necesidad. Prescriben el respeto ante el animal, la reparticidn del botin,
el compartir incluso con fordneos. Recompensan al cazador que acala las
normas con salud y suerte en la caza, y después de la muerie se refinen
con €l en un mas alld comun,

Se entiende que este tipo de religion se le antoja al hombre moderno
algo absurdo y probablemente se niegue a llamarlo “religion”. Pero el
esquimal o el selknam de la Tierra de Fuego no llevan tal tipo de vida.
Sus conocimientos y experiencias no son las de un individuo que vive
en una gran ciudad, ¥ por tanto no tiene las mismas necesidades reli-
giosas en cuanto a comprensidn e identificacidn, de las que anterior-
mente se hablé. El mundo que él vive neeesila una interpretacion par-
ticular, misma que le ofrece su religidn, que no sdlo da senlido al tipo
de vida que lleva, sino también le proporciona una buena cantidad de
reglas que —si las acata— le aseguran que nunca se exterminen las
diferentes especies que caza y que no muera de hambre si se extravia
en los bosques o estepas y busca refugio en una tribu ajena.

Supongamos ahora que tal grupo reciba misioneros cristianos, lo que
decididamente ocurrié en la mayoria de los casos, Supongamos que estos
misioneros, aparte de la firme conviccién de que su religién es la tnica
verdadera y que es preciso salvar las almas de los cazadores, tuvieran
la mejor voluntad posible de ayudarles a elevar su estandar de vida.
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Supongamos ademds, que los cazadores estuvieran dispuestos en todo
sentido a aprender lo nuevo y creer en el mensaje cristiano: ;lograrian
comprenderlo? ;Lograrian entender todo este mundo ajeno, lleno de
enigmas? jQué significaria para ellos un rey, un profeta, soldados ro-
manos, ¢l imperio, e incluso muchas cosas infinitamente mas sencillas
pero inexistentes en el mundo de los cazadores v de las que no puede
formarse una idea sin tener un ejemplo ante los ojos? De los animales
la Biblia no habla, Hay una pardbola del buen pastor, pero incluso en
ella los animales carecen de alma; no son seres a los que hay que res-
petar; el hombre puede aprovecharse de ellos sin tener que agradecerles
nada.

Supongamos ahora que a pesar de todas estas dificultades ¢] cazador
se adapte a la nueva religion ¥ hasta logre llenarla con un sentido que le
sea comprensible, ;Satisfard esta religion sus necesidades de autocom-
prension e identificacion, sin la cual el hombre es, en el fondo, una hoja
en el viento?

Y supongamos finalmente que el cazador que ha perdido la identifi-
cacion con su mundo, ¢l respeto ante los animales, que se ha olvidado
de las leyes que lo obligaban a conservar las especies, se le proporciona
un rifle. ;Qué pasarda? ;Obedecerd razones, o matard a los animales
hasta exterminarlos? ¥ en altimo caso, jde qué vivird si la tierra no se
presta para el cultivo?

De lo anterior se desprende que la religion o, mejor dicho, la forma
en que la religion se expresa en determinado pueblo, es parte integrante
de la cultura de este pueblo. ¥ como ¢l hombre no solamente es forma-
dor de su cultura, sino también producto de la misma, se puede decir
gue la religion —su religion o la de su grupo— ejerce una gran influen-
cia sobre él, su carvicter y sus decisiones, porque es parte del trasfondo
ante el cual se desarrolla. Esto se hace notar en muchos aspectos: en el
codigo de leyes que un pueblo se da, en las tradiciones, costumbres v
fiestas, en la filosofia, en la organizacion familiar v social, en los ideales
que un grupo o individuo trate de alcanzar, etc, Es mads, las tradiciones
¢ instituciones basadas en determinada religion sobreviven normalmente
a la religion misma. De manera que un individuo que nunca recibid edu-
cacion religiosa alguna, cuyos padres no profesan ninguna religion v
que se rodea de amigos ateos, sigue siendo, en cierta forma, producto
de la religidn que su pueblo practica o incluso dejé de practicar, puesto
que lleva el sello de su cultura, en cuya formacién la religion ha parti-
cipado decisivamente,

La razin por la cual el pensamiento moderno se aparta de la religion
se busca a menudo en la ciencia. En efecto, muchas afirmaciones reli-
giosas se descartan completamente ante la luz de la ciencia. Se publico
alguna vez en un periddico que los chinos que celebraban una de sus
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mas altas fiestas religiosas en honor de la luna,® dejaron de hacerlo en
¢l momento en que el primer hombre lleg6é a poner el pie en ella; v asi
ocurre con muchos detalles en muchas religiones. Nada de lo hecho o
pensado por el hombre es eterno. Como va se dijo antes, las religiones
cambian, quizd olvidandose o sustituyéndose por otras al transformarse
las culturas a que pertenecen. Pero esto se vefiere tan solo a las formas
en que las religiones se expresan, no a religién como tal, Una determi-
nada religién puede perder sus fieles, sus verdades pueden llegar a care-
cer de sentido, pero esto nada tiene que ver con la necesidad del hombre
de tener religion. La fe —a menudo ciega— gque la humanidad moderna
deposita en la ciencia, en el fondo no es mds que una afirmacion de esto.

Pero la ciencia no puede sustituir a la religion. La ciencia trata de
cosas reales y su tarea es conocer vy reconocer la realidad, ¥ no puede
ofrecer verdades, La ciencia busca y encuentra —aungue no sicmpre—
soluciones a problemas reales, pero no puede ofvecer ninguna solucion
a la eterna pregunta del “;de ddnde vengo?", “;a dénde voy?". La cien-
cia puede decirnos coémo es el hombre, pero no cuil es el senlido de su
existencia. La ciencia puede curar enfermedades, mas no consolarnos
mas alla de la muerte. La clencia puede calmar nuestros nervios median-
te pastillas tranquilizantes, pero no puede darnes tranquilidad verdadera
v menos hacer que desaparezcan las angustias existenciales. Es la reli-
gion la que ofrece solucionar estos problemas, de los que nadie se escapa,
v cumple con lo prometido siempre v cuando se trate de una religion que
pueda ser creida por sus fieles. Esto significa que on nuestros dias se
encuentra en directa oposicidn a los reconocimientos cientificos,

He tratado de sefalar que la religion sigue siendo, incluso para el
hombre moderno, muy importante, aun cuando ¢ mismo lo ignore. La
ciencia v la tecnologia tienden a enajenar no solo a la naturaleza sino
también al ser humano; al parecer, lo Gnico que da cierla resistencia a
tal enajenacidn es la religion.

Pero esto no quiere decir que pueda existiv alguna religion vilida
para todos. Por el contrario, las enormes diferencias en el modo de vivir
y ganar la vida, el asi llamado pluralismo, exige una muliiplicidad de
credos diferentes. No hay verdades universales y absolutas reconocibles
por el hombre, sino solamente verdades relativas. Lo que el hombre
acepte como verdad o crea tal, depende de su eultura y, probablemente,
de sus conocimientos, intuiciones y anhelos personales. Y puede llegar el
momento en que la religién se vuelva definitivamente un asunto de libre
eleccion personal.

Educacitn y religion, jeducacidn religiosa? Yo diria que si, pero no
en el sentido tradicional de la palabra. Con un sentido nuevo, la educa-
cidn religiosa podria tener la finalidad de sefialar, en primer lugar, las

* Desde luego, en tiempos reclentes csta fiesta solamente se celebraba fuera
de la China Popular.
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diferentes formas de religidn que existen en el mundo; no como algo
exdtico y extrafio, sino como parte integrante de las culturas en que se
desarrollaron, para llegar a una mayor comprension vy, finalmente, al
respeto ante el pensamiento ajeno. Sin tal respeto, que es mds que una
simple tolerancia, es muy dificil que la humanidad llegue a una verda-
dera coexistencia pacifica v a un progreso gque rebase lo meramente
técnico. El respeto basado en conocimientos es, ademis, una de las me-
jores armas contra el prejuicio, ¥ serda probablemente mas facil adqui-
rirla una vez que la humanidad haya comprendido lo vital que para cada
uno puede ser tener su religidn.
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9

SOBRE LA ENSENANZA DE LA LITERATURA
EN EL NIVEL SUPERIOR

RaUL Doirra

SITUACION DEL TEMA

Amﬁﬂm un tema como el que ahora va a ocuparnos supone que se ha
dado por resuelta una interrogante previa, no la menos ardua, que pro-
ponen los estudios literarios: jes posible ensefar la literatura? Desde
luego, el supuesto de su solucidn no sélo esta implicito en el tema de es-
te trabajo; hay otros hechos mis importantes: la misma existencia de
las instituciones dedicadas a la ensefianza de la literatura empieza por
indicar que ya desde mucho tiempo se ha dado, en la prictica, por ce-
rrada la pregunta, Sin embargo, no es ocioso ni arbitrario volverla a
considerar, Sabemos que han circulado, v circulan, corrientes de opinidn
que niegan que la literatura sea un objeto reductible al analisis, inclu-
50 que sea un objeto demarcable v sefialable. Por lo tanto, niegan también
—especialmente— Jla posibilidad de construir un método. Para esas co-
rrientes de opinidn, la literatura seria una pura experiencia subjetiva,
¥ cualquier método que pretendiera dar cuenta de ella seria inevitable-
mente algo extrafio e inconciliable con tal experiencia. Por otra parte,
los docentes especializados en esta problematica drea del conocimiento,
por lo general, ¥ por lo menos alguna vez, ante alguna sensacion de fra-
taso ¥ ante la resistencia del objeto de sus preocupaciones, han llegado
a vivir, como un reconocimiento atribulado, el sentimiento de que la
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literatura es “lo que no puede ser ensehado”. Esto ocurre sobre todo
con aguellos que antes de ser docentes han sido, o han querido ser, es-
critores. Ellos, como muchos de los gue mantienen con la literatura una
relacion mas afectiva que intelectual, se han visto llevados a concehir
(a vivir) la literatura como un dmbito cerrado, una experiencia interior,
irreductible, Para esta perspectiva, la literatura empezaria donde ter-
mina la exposicidn del profesor o del critico, en ese reducto al que llegan
las palabras como un zumbido merodeante, estéril. Ella podria apropiar-
se de las palabras de Kierkegaard, que al imaginarse en manos de los
profesores, como quien imagina su desagracia, vaticinaba: “Me explica-
rin, quizid con esta advertencia: su particularidad consiste en que no
puede ser explicado.” La literatura, asi, seria esa zona siempre ajena a
la posibilidad de una comunicacidn sistemitica, una experiencia de vida
que rechaza a la cultura, una “zona salvaje.

Estas visiones no se sitQan, sin embargo, fuera de la historia; ellas
son una consecuencia de los propios estudios literarios que de alglin modo
han venido promoviendo o alentando esas visiones. En efecto, hasta no
hace muchos anos, los estudios literarios han sido —cuando no un dis-
curse subjetivo, impreciso— tentativas de deseripeion hechas desde la
perspectiva y el lenguaje de otras disciplinas. La historia, la sociologia,
el psicoanillisis, han avanzado sobre los estudios literarios prestando a
veces sus métodos y sirviéndose de la literatura para sus propios fines.
Y esto por la iniciativa de los propios estudiosos de la literatura en bis-
queda de métodos y amparo, en blisqueda de un lenguaje que recordara
las virtudes de la objetividad y terminara con los devaneos, que alcanza-
ra un rigor que no podia nacer de la propia disciplina literaria. Por su-
puesto, no se trata de negar los aportes que la sociologia o el psicoanali-
sis han brindado y pueden seguir brindando al estudio literario: lo que
se pretende decir es que estos préstamos implican el reconocimiento de
que la literatura es un objeto que no puede ser explicado en si mismo,
que solo puede ser rodeado. Recurrir al lenguaje de otras ciencias para
hablar de la literatura es afirmar su rigueza, su interés: pero es también
aflirmar que, en el fondo, es “lo que no puede ser estudiado”, un objeto
en si inapresable, librado a la experiencia estética del lector, ¥ que no
puede ser analizado sino sdlo recuperado para alimentar otros conoci-
mientos,

Asi, el estudio y la ensefanza de la literatura se han mostrado como
un ejercicio conflictivo, acechado por las eontradicciones, mas bien co-
mo un ejercicio del antagonismo v la escision, Porque si por una parte los
encargados de ensefiarla llegaban a afirmar que la literatura no puede
ser ensenada, por la otra el hecho mismo de persistir en sus puestos, de
recomenzar tras cada decepeidn, indicaba, més alli de las declaraciones
cambiantes, una conducta que era un acto de fe en las posibilidades de
trasmision del conocimiento literario. En este sentido, seria dificil en-
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contrar ejemplos de abandonos definitivos. Por el contrario, si amplia-
mos la nocidn de la experiencia ensehanza-aprendizaje hasta abarcar las
préicticas no institucionalizadas, podriamos decir que nadie que se hava
interesado por la literatura se ha sustraido a tal experiencia, que nadie
ha dejado de aprenderla seglin una practica social (escuchando a quien
reconocia como mas adelantado, estableciendo relaciones de intercambio,
levendo v consultando, poniendo a discusion los efectos de su lectura,
asistiendo a lugares donde la literatura aparece como un patrimonio co-
mun, trasmisible), como, asimismo, nadie ha dejado de ensefiavla de
alglin modo en cuanto se ha sentido competente para reflexionar sobre
ella en presencia de otros. Curiosamente, aun la afirmacion de que la
literatura es la experiencia de una irveductible subjetividad, ha necesi-
tado darse a conocer ¥ explicarse en un dmbito social., Casualmente, ol
postulado de que ante la literatura hay que callar ha necesitado ser ha-
blado, objetivadeo, sometido a discusion.

De igual modo, los estudios que por un lado sefalaban la imposibi-
lidad de internarse en el espacio literavio, por otro lado, al refularse con
tanta radical asiduidad como lo han venido haciendo, al terminar decla-
rando como insatisfactorio cada intento de mdétodo despuds de haberlo
desarrollado, han estado también senalando una secreta obstinacion, una
secreta certidumbre, una voluntad tal vez oscura pero, de cualquier ma-
nera, central de construir el lenguaje apropiado para ¢l objeto apropin-
do, Piénsese en la sucesion, ¥ aun simultaneidad, de enfoques y propues-
ias practicadas desde el final del siglo pasado hasta el presente; picnsese
que cada tendencia de la critica, por lo general, se ha presentado como
quien propone una vision inaugural, mientras que las refutaciones de
una tendencia a la otra se han dirigido casi siempre a la totalidad del
método eriticado, es decir, que no han tenido ¢l caricter de parcialidad
que las refutaciones adquieren cuando se dirigen a un seclor no para
negar, sino para corregir ¥ afinar los instrumentos; en literatura, la re-
futacién de una escuela a la olra ha apuntado a los supuestos bisicos
sobre los que se apoyaba tal o cual explicacion, tal o cual enfoque, como
si los estudios literarios no tuvieran otra forma de avanzar sino con
gestos que repitieran, a cada paso, aquellos versos de Eliot: "No, no es
eso lo gue quise decir/ de ningin modo.”

En suma, sobre este camino de negaciones se fue instalando —por
virtud, muchas veces, de las propias negaciones— la conviccion de la
historicidad de los estudios literarios, la certidumbre de que cada método
destronado no se hundia en una especie de nada original, sino que mis
bien se constituia en un avatar del proceso, La literatura, entonces, pre-
sentaba otra imagen: era aguello que no podia estudiarse o ensefarse,
tal vez, pero no podia estudiarse o ensefiarse todavia,

Pero para entender con mdas amplitud el sentido de este desarrollo
acaso sea necesario introducirlo en un marco general que abarque las
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transformaciones culturales contemporineas. Porque todo lo que acaba-
mos de apuntar no son sino formas de la persistencia de un sistema ideo-
légico en retirada (el idealismo) cuya manifestacion mas tenaz (el ro-
manticismo) sigue negandose, en muchos aspectos, a abandonar sus
baluartes, sus mitos, sus astucias. Afincado en una visidn dualista, el
romanticismo consolidd una metafisica de elementos contrastantes, una
cadena de opuestos en la que cada eslabdn se formaba de dos términos,
uno de los cuales era el valido, el verdadero, v el otro la impostura, el
simulacro, Asi, a lo visible se le opuso lo invisible, a lo contingente lo
esencial, a la materia el espiritu, a la cultura la naturaleza, al cuerpo
el alma, a la forma el contenido, a la palabra el sentimiento, al trabajo
la inspiracidn. En suma, a lo profano lo sagrado. En esta retirada, algu-
nos de los elementos de la cadena fueron quedando en la oscuridad (disi-
mulandose) mientras otros persistieron en su arraigo. Pero apoyarse en
un eslabdn es reintroducir la cadena, por lo menos llegar a un punto
ciego, caer en la emboscada, v es curioso observar este fendmeno; mien-
tras en algunos niveles se da por terminada la ideologia del dualismeo,
en otros, en el nivel del arte, de la literatura, por ejemplo, se sigue pro-
clamando su vigencia. De este modo, los estudios literarios se han visto
lastrados por una metafisica encubierta con variadas estrategias. La
tentacion de considerar la obra literaria como un compuesto de dos par-
tes, una exterior, corporal (la forma, la palabra, lo que las palabras
dicen) y olra interior, espiritual (el contenido, el sentimiento, la idea,
lo que las palabras velan), es la tentacidn de declarar que la obra litera-
ria tiene una esencia que esti mias alla de las palabras, ¥ que aln se
opone a ellas, y que esa esencia es misteriosa, sagrada, irreductible, Pa-
ra ¢l pensamiento romintico la palabra era la “circel material” de la
poesia, ese ropaje fatal que degradaba la pura contemplacion de la be-
HNeza, el pecado que introdujo la cultura. El poeta contemplaba la belleza
¥ luego, atado a la servidumbre de lo social, “caia™ en la palabra, De ahi
que fuera concebible la imagen de un poeta més alto que los conocidos,
el poeta patural que no se atara a la servidumbre, que contemplara y no
cayera, es decir, que no escribiera. Y si escribia, si ejercitaba ese acto
social, lo hicicra en el limite de la inspiracidn, en ese momento de privi-
legio estético en que una fuerza superior se hacia cargo de los instru-
mentos materiales, El poeta, pues, se situaba mas alla del esfuerzo, mis
alla del trabajo.

Esta curiosa leyenda que quiere hacernos pensar en un hombre de
letras ajeno a la palabra, despreocupado del trabajo de la palabra, casi
no haya asidero en la velidad, La propuesta de un poeta que no escri-
biera no tendia, en el fondo, a mostrar la imagen de un hombre sino la
imagen de una aporia, un problema limite para la inteligencia. Sabemos
que en pocos periodos se ha reflexionado tanto sobre el ejercicio de la
creacion como en éste, que pocas veces el escritor ha estado tan com-
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prometido con su oficio. De los poetas romanticos podria decirse (pién-
sese en los alemanes, en los ingleses, en Nerval, en Bécquer, mis ade-
lante en Rilke) lo que Garcia Lorea dijo de si: “poetas por la gracia de
Dios o del Demonio pero sobre todo por darse cuenta, en absoluto, de lo
que es un poema’.

Para el romanticismo, entonces, la literatura era una experiencia que
aguardaba mds alla de la palabra, en una zona de intimo silencio. Sin
embargo, ese silencio era incesantemente explicado en los libros, en la
catedra, en los cendculos. Habia que hablar y teorizar, ensehar v apren-
der, argumentar con lucidez que ante la poesia era preciso cervar los
ojos callando.

INTERROGACIONES Y SUPUESTOS METODOLOGICOS

En el reflujo del idealismo, en este “gran Andbasis de las sombras ro-
minticas" frente a la “epopeya de la racionalidad” —segin las palabras
de Antonio Machado— se fue pisando sobre parcelas cada vez mis gran-
des de territorio sdlido. La palabra fue tomando un papel proiagonico,
la literatura emergia como un objeto susceptible de estudinrse con mélo-
dos propios y de progresivo rigor, Pero no todo lo literario aparecia como
objeto de estudio, habian atn aspectos en estado nocturno, Haciendo una
exposicidn de la estilistica —un método de reconocida travectoria v de
finos instrumentos—, Diamaso Alonso determina su campo de operacio-
nes: hay formas diferentes y sucesivas —explica el critico (Poesia espa-
fiola, Gredos)— de ponerse en contacto con la obra literaria, Hay una
aproximacion primera, una lectura espontinea que recoge un mensaje
intransferible, una intima comunicacion del lector colocado en un estado
anterior a la racionalidad frente a la obra. Sin esta primera lectura no
hay propiamente experiencia literaria. Se trata de un momento virginal
en el que el intelecto ha sido puesto entre paréntesis ¥ se moviliza la in-
tuicidn, El andlisis no aparece aqui: debe aguardar una segunda lectura
realizada en un momento posterior, una vez producida la emocion, para
explicarla. Basado en un riguroso estudio del texto, ¢l método estilistico
se propone precisamente eso: producir una segunda leclura en la cual,
desmontando la organizacién formal de Ja obra —el estilo— se pueda
sefalar qué construcciones, qué desviaciones y combinaciones de la ma-
teria verbal han servido de base a la descarga emotiva, El texto es un
camino recorrido en un sentido vy en otro para internarse, por ambos
extremos, en una subjetividad emocionada: la del autor y la del lector.
El texto, pues, es ese paso, ese puente para el didlogo —diflogo intem-
poral, entre dos entidades que permanecen fuera de la historia— y la
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primera lectura es la que cruza lal puente, la que permite el encuentro,
mientras la segunda viene a explicar de gué modo la disposicion de
las palabras —y s0lo la disposicion de ellas— ha propiciado el encuen-
iro, Sin embargo, aungue la segunda lectura se vuelve sobre la primera,
media el abismo entre ambas, La primera lectura podrd ser explicada
pere nunca influida —tocada— por la segunda. Ningin proceso cultural
podri interferir en ese didlogo primigenio porque la disposicidn para el
diilogo es algo que pertenece al orden de lo natural —la emocion—, v
es ajena a la cultura. Asi, la estilistica despeja v analiza una parcela,
pero vuelve a afirmar la existencia de una “zona salvaje”, vuelve a opo-
ner la naturaleza a la cultura, instaura una relacion de subjetividades
que se desarrolla fuera del ambito de lo social. Podria uno preguntarse,
entonces, hasta qué punto la estilistica no esti buscando, como Gltima
causa, preservar el dualismo razdn-emocidn, razon-intuicion, es decir, un
eslabdn en el que se contrae toda la cadena metafisica.

En efecto, desde una reflexion aun somera sobre este punto de vista,
seria legitimo extrafiarse de que la inteligencia hayva sido asi desplazada
del area de la sensibilidad v, complementariamente, de que se conciba
una sensibilidad que funcione sin participacion de la inteligencia. Pero
ipodemos pensar en una lectura receptiva —por més primaria que ella
gsed— que no muestre un impulso de inteligibilidad?, ;es que podemos
pensar en una razon desarrollindose en una forma autdnoma, tabicada,
enajenada de todo el conjunio de procesos receptivos que llamamos sen-
sibilidad? ¥, finalmente, ;podemos seguir negando que la emocion es
una respuesta también historica que adquiere formas y matices segiin el
contexto de intercambios sociales que la alimenta? Todo ello, mds bien,
parece una astucia idealista que vuelve a dividir en dos partes a esa
incesante unidad de funciones que es el hombre,

Pero es preciso, asimismo, reconocer que el mdétodo estilistico ha
recuperado la unidad del texto en el nivel de la palabra, que ha demos-
trado que es en el lenguaje donde debemos buscar su explicacion, v ha
sabido, ademds, desmontar v describir los mecanismos del discurso lite-
rario. Ello ha tenido una consecuencia saludable en la ensefianza, ha
permitido que el profesor pudicra mostrar la eficacia de una frase o de
una estrofa analizando su estructura sintactica, sus periodos ritmicos,
las relaciones entre el sonido y el sentido, es decir, tratando al lenguaje
como a una materia sobre la cual es posible practicar verificaciones con
un grado aceptable de objetividad. De tal suerte, la estilistica ha rendido
sus servicios ¥y ha encontrado sus limiles en su propia contradiccion:
simultineamente ha desarrollado la idea del misterio v de la ldgica gra-
matical del lenguaje literario.

En cuanto a las corrientes formalistas, esa variedad de tendencias
que nos hemos acostumbrado a llamar, de una manera cada vez mds va-
ga, el estructuralismo, ellas han avanzado con resolucidn sobre el miste-
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rio decididas a acabar con él para siempre, han afirmado que puede ser
sometido al analisis lo que antes habia sido un “no sé qué que queda bal-
buciendo”. Metddicamente despreocupadas del escandalo, proponen ol
camino, el limite: no se trata de estudiar la literatura sino la “literarie-
dad”, es decir, las leves generales v abstractas del discurso literario, no
la obra en particular sino la manifestacion de e=as leyes en la obra. Para
ello, pues, se cinen al texto escrito con el rigor ¥ el interés del botanico
que tiene entre sus manos una flor. No los pétalos sino la ley que preside
la distribucion de los pétalos. Habra entonces que abstraerse de las ré-
moras que entorpecen la descripeidn de las obras: las condiciones histd-
ricas en que la obra se produce, las relaciones que esa obra ha estable-
cido con los hombres, las particularidades que le dieron su proyveceion
social, De aqui la necesidad de distinguir, desde esta perspectiva, dos
formas del estudio literario: la “poética™ y la “interpretacion”. “La poé-
tica —en la expresion de Todorov (Podtica, Losada, Buenos Aires, 1975,
pagina 22)— no se propone nombrar el sentido sino que apunta al cono-
cimiento de las leyves generales que presiden el nacimicento de eada obra,”
Y agrega, enseguida, que su enfogue es “*a la vez abstracto ¢ interno”, He
ahi lo que se puede estudiar, lo que el profesor puede enseiiar: no ¢l libro
sobre el que me reclino con los ojos abiertos; no el poema que leo, sino
el discurso que ellos actualizan; no lo que cl libro ha entregado y sigue
entregando a los hombres, lo histdrico de ¢, sino un sistema interior
de relaciones formales.

La interpretacion, por su parte, es el enfrentamiento de cada obra
en particular (diriamos mas: es el enfrentamiento de un hombre en
particular a una obra en particular) a la bisqueda de su sentido. Pero,
caidos de lo genérico a lo particular, encontraremos que a una obra pue-
de atribuirsele tantos sentlidos comao lecturas permite. Y aungue hay lec-
turas mis fieles, aunque hay intérpretes mejor pertrechados y mis auto-
rizados que otros, cada lectura generard su propia interpretacion, cada
hombre, cada generacidn, cada momento historico dird su palabra acerca
del sentido. Asi, el Quijote no serd ese texto que escribid o quiso escribir
Cervantes, sino las lecturas que log hombres hicieron de él en cada tiem-
po, tampoco la suma de esas lecturas sino la contingente sucesion, Porque
la interpretacion estd sujeta a cada circunstancia, estd modificada —en-
riquecida, perturbada— por el azar que rodea a cada aclo de lectura.

Entre la “poética” y la “interpretacion” hay, quiérase o no, la dis-
tancia que va de lo esencial a lo contingenie. Y aungue se declare que
poética e interpretacidn no se oponen sino que se ligan por una “relacion
de necesaria complementariedad” (p. 17), ambas quedan marcadas
por una diferencia de status. La “poética” ha ingresado a la dignidad
de lo cientifico. La interpretacidn —que los hombres han llamado, tam-
bién, exégesis, explicacidn de texto, andlisis, lectura— es un conocimien-
to contaminado, cargado de subjetividad, es un discurso indiferenciado
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gue puede cambiarse por otro discurso, una voz que se hace oir hasta que
otra voz viene a borrarla. La interpretacion es lo que, desde la exigencia
“de un rigor gnoseolégico, cubre aquello gque “no puede ser estudiado”,
Es lo que desde esta exigencia vendria a constituir la “zona salvaje” de
los estudios literarios.

Mo es poco lo que los estudios literarios tienen que reconocer como
deuda a estas corrientes formalistas, Es con ellas que la literatura pare-
ce haber alcanzado su madurez de objeto. A partir de una decision de
rigor, ¥ con un plan donde por ahora son tal vez mayores los espacios
vacios que las zonas cubiertas por el andlisis, la literatura, por fin, se
muestra como un lenguaje constituido por estructuras reductibles a una
descripeion sistemdatica. Y esto pudo occurrir, scbre todo, porque el
estructuralismo abandond resueltamente la dualidad forma-contenido,
letra-espiritu, y considerd al texto como una produccion material, como
el producto de un cierto trabajo aplicado a una cierta materia —materia
verbal—. Sin embargo, por las necesidades que le dictaba su decisidn de
rigor, pero también por razones mds profundas (que habria que buscar
en lo ideoldgico), el estructuralismo optd por deseribir el texto y excluir
la mirada; y eliminar, por lo tanto, ese espacio de entrecruzamiento en-
ire el texto y la mirada: las interacciones de la escritura y la lectura.
Podriamos preguntarnos si la mirada —la lectura real, histérica— no
forma parte de la literatura, si la literatura comienza y acaba en el
iexto v es ahi mismo donde hay que buscar la lectura, la “lectura opti-
ma”, el “lector incluido” en el texto como una idealidad, en la forma
en que lo ha propuesto el estructuralismo, Pero la pregunta aparece yva
contestada de antemano porque nadie, ni siquiera los representantes del
estructuralismo han pretendido que el texto sea “toda™ la literatura.
Simplemente ocurre que mientras el texto se presta a la formalizacion,
la mirada es irreductible a un seguimiento metodoldgico. Mientras el tex-
io queda del lado de la ciencia, la mirada se presenta como la “‘natura-
leza", la “zona salvaje”. Y he ahi que, inesperadamente y en otro terre-
no, nos volvemes a encontrar con la dualidad. Salvo que ahora hubo una
inversion de valores: ahora el privilegio aparece del lado de la cultura
v no de la naturaleza; ahora la lectura “pura" es la lectura cientifica.

Volviendo al tema de la ensefianza de la literatura, diremos que la
experiencia aportada por las corrientes formalistas indica que la litera-
iura puede ser, metddicamente, ensefiada a condicidn de reducirla al
texto. Para ello es necesario poner entre paréntesis su proyeccidn social,
a menos que el profesor prefiera una contaminacion de cuya seriedad
puede dudarse porque no tiene la solvencia de lo cientifico. La propues-
ta es una encrucijada: hay que aislar el texto, vaciarlo de su vida histé-
rica, hacer a un lado, precisamente, su eficacia como mensaje ideolégico.
Porque aunque se alegue que el estudio de la “poética™ no excluye la
interpretacion, se propone entre ambas una comparacidn inevitable; in-
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cluso, en los hechos, una opcion. ;Como ensefar al mismo tiempo la
“poética’ v la “interpretacion”?, jcémo elaborar el discurso docente con
materiales heterogéneos, como afirmar, en un momente, lo que se niega
en otro? En lo conereto, la “poética’ aparece como el triunfo de la razén
positiva aplicada a la literatura, como el momento en que esa razon ha
tomado la iniciativa frente a las “sombras romdanticas” apresurando su
huida. Y la interpretacidn aparece como lo que sigue resisticndose. ;Co-
mo podria ponerse el docente, a la vez, en ambos bandos? Ello quiere
decir que a pesar de los avances la tarea de ensehar la literatura sigue
siendo una tarea problemdtica.

El hecho deviene de que las corvientes formalistas han aplicado la
razon positiva al estudio de la literatura vy han logrado con ello una vie-
toria que tiene sus costos v sus limites: se ha avanzado sobre la irra-
cionalidad, pero no sobre la propia razom, la que, por el contravio, se
muestra consolidada alli donde debia revisarse a si misma; consolidada
v frenada. Uno se pregunia: ;es posible aplicar a la literatura los crite-
rios descriptivos de la anatomia o de la botinica?, jes posible hacerla
funcionar como la tabla de elementos periddicos de la quimica?, jno se
imponia, antes que nada, una revision del supuesto de racionalidad sobre
el que se ha hecho descansar tales estudios?

En nuestros dias se esti desarrollando otra perspectiva —mis radical
y totalizadora— frente al estudio de la literatura, con una fecundidad
cuyas proyecciones atun no es facil caleular. Alrededor de nombres como
los de Maurice Blanchot v Jacques Derrida —enire olros— se ha ini-
ciado una aproximacion a la literatura que ha comenzado por la revision
de nociones elementales como las de “escritura”, “texto”, “lectura”,
“produccion literaria™, “libro”, “autor”, ete. A Jacques Derrida le de-
bemos, por ejemplo, no solo redefiniciones radical y polémicamente enri-
quecedoras, no solo el haber puesto en cuestion nada menos que la
constitucion del signo lingiiistico impuesta por Ferdinand de Saussure,
sino su fundamental desmontaje del vasto criterio de racionalidad que
ha venido sirviendo de base a todo el desarrollo de la cultura oceidental.
Marcada y lastrada ideologicamente, esta nacionalidad v las construc-
ciones de esta racionalidad (todo el lenguaje) debe ser, seglin este pen-
samiento, rigurosamente denunciada v “desconstruida”. No la destrue-
ecidn ciega sino la lhcida desconstruccidn, el desmontiaje hasta la raiz:
de este modo se hara posible situar otra razdn, dinamica y totalizadora;
dialéctica. En literatura, se trata de “desconstruir” la historia de una
lectura ¥ una escritura ideclogizadas y de abarcarla como una totalidad
que envuelve texto y mirada. Se traia de devolver la potencia de la lite-
ratura, sobre todo de volver al poder del lenguaje, poder negado por el
orden impuesto en occidente, poder que se ha cristalizado en una cadena
metafisica de absolutos: Dios-Logos-Sistema-Hombre-Escritor-Libro, Es-
ta cadena ha de ser descontruida: su interioridad ha de ser sometida
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a la violencia de todo lo que ella ha dejado afuera y ha negado. Esa vio-
lencia es la revolucidn,

Como se ve —aun en una exposicidn tan torpemente somera como la
presente— la actividad “desconstructora” de este pensamiento excede
con creces el marco de lo literario ¥, por lo tanto, el marco del trabajo
gue nos hemos propuesto, Retrotrayéndonos a ese marco, tal vez el des-
arrollo de este trabajo nos dé la posibilidad de extraer algunas conclu-
siones de validez general. Estas conclusiones podrian ser las siguientes:
1) Aunque sea mavor lo gue hay que hacer que lo ya hecho, sabemos
con certeza que la literatura puede ser estudiada y, por lo tanto, ense-
nada, explicada, 2) Esta misma practica del estudio ¥ la ensefanza ira
clarificando y modificando (conformando) el objeto literario. 3) Siendo
el lenguaje la materia del texto, y siendo la historia de la produccidn
social lo que conforma la mirada, los estudios de la literatura (intersec-
cion del texto v la mirada) estin llamados a cobrar una significacion
trascendente en el futuro desarrollo del saber. 4) El docente de litera-
tura tiene, en su ambito, la responsabilidad de ligar la literatura (pre-
sentada como materia activa, transformadora) al proceso general de
la cultura y a los procesos sociales, sin que esto signifigue abandonar la
prictica de su especilicidad.

PROPUESTA DE APLICACION

Ahora bien: luego de todas las consideraciones precedentes, cabria pre-
guniarse lo siguiente: ;cOmo ensefar, entonces, la literatura? ;Como
expresan, en términns coneretos de docencia, las conclusiones a gue
hemos arribado? ;Cémo organizar planes y programas, como conducirse
en la cotidianeidad de las clases, qué pedir y esperar de los estudiantes
que cursan carreras de literatura?

Como siempre, cuando dejamos atris las consideraciones tedricas y
nos disponemos a ejercitar sus resultados en la prictica, nos enfrenta-
mos a una realidad que empieza a mostrarse ya menos generosa, mas
ardua v limitada, al punto de hacernos pensar que aquellas considera-
ciones eran apenas algo mas que un lujo de la imaginacidn, Las dificul-
tades materiales, las presiones de la vida moderna, los vicios de forma-
cion, las alteraciones del ritmo escolar, la escasez de tiempo atil, entre
otros factores, son un sabotaje constante a todo provecto docente. Sin
embargo, mas tenaz que la adversidad, organizindose a partir de su pre-
sencia siempre puntual y avanzando sobre ella, la practica docente es
esa decision de seguir adelante, Por ello, en cada dvea, el docente ha de
enfrentarse a una suma de problemas generales ¥ problemas especificos.
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En nuestro caso, queremos senalar esos problemas especificos en el area
de la docencia literaria, ahi donde el maestro lucha por organizar un
discurso coherente ¥ sistematico y se siente situado ante obsticulos di-
versos que resisten a ese discurso. Y aunque el docente, segtin hemos vis-
to, dispone va de garantias de que ese discurso es posible v necesario,
sabe también (debe saber) que no puede hacer pie sino sobre fragmen-
tos, las primeras, dificiles conquistas. Ese discurso posible, hoy por
hoy, es un mapa en el que podemos transitar sélo por algunas regiones.
Y ante esa realidad, el docente ha de concebir un proyecto que tenga en
cuenta su particular situacion, que haga pie en lo conocido, pero que
no se enquiste en él, que se mantenga siempre abierto a la exploracidn
del futuro. Es muy posible que un proyecto semejante signifique fre-
cuentes insatisfacciones, pero es posible también que se llene de incen-
tivos v —lo que es mdis importante— que cada avance sea un progreso
en la objetividad del conocimiento, es decir, que cada conocimiento sur-
ja de una correccion o refutacidn a un conocimiento anterior y se ofrezca
a su vez como susceptible de ser refutado, dando lugar asi a un des-
arrollo que cumpla las exigencias de una prictica cientifica.

En cuanto al disefio de planes v programas de estudio, ¢l cje visible
gue estructura la practica docente, es ahi donde se suele tropezar con
las mayores confusiones, incluso con coniradiceiones que limilan seria-
mente la eficacia docente, Asi como el plan de estudios, el programa de
cada materia descansa, por lo menos, sobre dos supuestos: uno de orden
tedrico ¥ otro de orden pedagdgico. Por rudimentario que sea, un pro-
grama expresa siempre una concepeidn implicita de la literatura, intro-
duce una valoracion, supone objetivos y da de algiin modo la idea de un
método. Simultineamente, expresa una imagen de lo que se propone
conseguir, por la via de la ensefianza, con el estudiante: desarrollar su
capacidad para la memorizacién, ponerlo en posesién de un conjunio de
informaciones, despertar su gusto por determinadas lecturas, estimular
su inteligencia critica, condueirlo a la reflexién sobre el fendmeno lite-
rario, ete. Y es ahi donde se impone la necesidad de la explicitacion v
la coherencia porque en un mismo programa puede haber propuestas
diversas, graduadas o no, compatibles o no. Sin embargo, es en plan de
estudios donde por lo general encontramos la mayor heterogeneidad
de propuestas, que suele caracterizarse por una no sistematizacion de
los supuestos pedagdgicos, y una diversidad esterilizante en los supues-
tos tedricos acerca de la literatura; es facil, por ejemplo, encontrar reu-
nidos los siguientes factores: estudio por pais (supuesto de un estilo
nacional que se desarrolla diacrénicamente siguiendo las vicisitudes de
una vida nacional) ; estudio por escuelas o corrientes (supuesto de estilo
de época que se organiza sincronicamente cubriendo dreas geogrificas
no siempre bien delimitadas); estudio por autores (supuesto de que la
literatura se organiza a partir de nombres propios, de individuos en los
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cuales ha de buscarse el sentido de un determinado nimero de textos):
estudio de la actividad creadora (supuesto de que la literatura se explica
por su génesis y gue hay que buscar, entonces, su explicacidn en la his-
toria, la sociologia, cuando no en un estudio psicoldgico, cuando no en la
biografia del autor); estudio de las obras (supuesio de que las obras
totalizan el campo literario, de que el texto posee autonomia v debe ser
tratado como un objeto en sl mismo) ; estudio de la lectura de las obras
(supuesto de que el sentido de las obras esta dado por las interpreta-
ciones que se han hecho de ellas) ; estudios de valor (supuesto de que el
sentido y la calidad de una obra estin dados por sus valores éticos, di-
daclicos, sociales, politicos o filosdficos) ; ete,

Ciertamente, es facil advertir que no todos estos supuestos son in-
compalibles entre si, que incluso varios de ellos se complementan. Lo
que queremos expresar, es que un plan de estudios debe organizarlos v
explicitarlos, debe seleccionarlos e integrarlos en la bisguda de objeti-
vos coherentes. Ante todo ha de preguntarse cual debe ser el objeto de
los estudios literarios, por lo menos el eje de su constitucion (autores,
obras, estilos, vicisitudes histéricas o sociales) y, simultineamente, qué
tipo de formacidn tratard de procurar al estudiante (se lo instruird para
que sea una persona “‘culta”, informada de una serie de procesos litera-
rios; se buscard convertirlo en un escritor; se buscara que sea un critico,
un sujeto que investigue y reflexione acerca de la literatura).

De acuerdo a nuestras convicciones, un plan de estudios universita-
rios debe apuntar a la descripeién y explicacion de este tipo particular
de discurso que es el discurso literario, Es decir, que el estudio de la lite-
ratura debe ser, por lo pronto, un estudio de discurso. Por dicurso que-
remos entender aqui no sélo el lenguaje de los textos tomados en si mis-
mos, sino también las relaciones que esos textos han establecido con
otros —la red intertextual— y las transformaciones que la lectura (la
mirada) ha introducido en dicho procese. Si pensamos que la lectura
puede ser considerada una forma complementaria de la escritura —una
nueva escritura que se deposita sobre la primera, la enriquece ¥ modi-
fica—; si pensamos que el texto nunca nos llega solo sino rodeado, leido
a su vez, explicado y transformado por otros textos, el discurso serd en-
tonces, en definitiva, ese proceso de transmutaciones e intercambios que
no es cadtico sino estructurado, He ahi el objeto de los estudios litera-
rios y he ahi —segin nuestro criterio— lo que debe ser el centro orga-
nizador de un plan de estudios.

Ahora bien, ese proceso debe ser explicado como un proceso del len-
guaje (y de la cultura en general) y no por la referencia a determinados
individuos —los escritores— que se caracterizarian por ser los suminis-
tradores del sentido de los textos. Segiin algunos han propuesto —Valéry,
Borges, entre otros— se podria describir todo el proceso de una litera-
tura sin dar un solo nombre de autor; ello seria posible porque la
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literatura pertenece al dominio del lenguaje y no a un dominio privado.
Pero aungue no sea necesario llegar a estos extremos, deberiamos con-
venir en que un nombre propio servira para designar un cierto corpus
textual y no una pertenencia del sentido, no un protagonismo en el pro-
ceso literario. Asi como podemos estudiar el proceso de una ciencia co-
mo un discurso que se explica en su propio desarrollo, asi como en ese
discurso los nombres propios sirven para designar otapas, fendmenos,
revelaciones, puntos de vista, y no peripecias biogrificas, asi la literatura
debe explicarse como una red intertextual que abarca escrituras y lec-
turas, que se refiere al dominio de lo social, pero no al de los individuos,

Se trata, repetimos, de un estudio del discurso. Pero también de una
reflexion general sobre ese discurso v una reflexion sobre las formas de
abordar sisteméaticamente dicho discurso. Es decir, también de una pric-
tica tedrica ¥y metodolégica. Habria que contemplar entonces estos dos
niveles: el analisis descriptivo v explicativo del discurso, v la reflexion
tedrica ¥y metodologica.

Lo que llevamos dicho, ademas, implica haber respondido al segundo
interrogante que debia, en nuestro criterio, formularse un plan de estu-
dios: qué tipo de formacion procurari al estudiante, El estudiante, segiin
esto, serd iniciado en el analisis, la critica, la investigacion v la reflexion.

Obviamente, debemos desprender que un plan semejante ha de ser
exigente, riguroso, ¥ para un alumnado que posea un repertorio mdis o
menecs importante de lecturas, frente a las cuales se haya formulade ya
ciertos interrogantes. La experiencia, sin embargo, indica que los alum-
nos no tienen, por lo general, tal acopio de lecturas, que muchos de los
textos a estudiarse son leidos por primera vez cuando el profesor asi lo
exige, que la informacidn es precaria y que la reflexion también lo es.
Todo lo cual indica que se empieza con un déficit que es necesario cubrir.
De ese modo, para proceder con realismo, a los dos niveles de estudio
que sefialabamos anteriormente, hay que afadirle una etapa previa, eta-
pa que no formaria parte de los estudios propiamente dichos, pero que
seria la base a partir de la cual esos estudios se hacen posibles: la etapa
de la informacidn. También es claro que, para seguir procediendo con
realismo, habria que declarar que una carrera de literatura no puede
hacerse auténticamente sin una exigente dedicacidn, sin amplias lecturas
y relecturas de los textos, sin una reflexidn atenta y metddica, En una
palabra, habria que declarar que estudiar literatura es algo tal vez mas
dificil de lo que se tiende a suponer. Una préctica de confusion en la do-
cencia, y aun en la critica, literaria, ha permitido alimentar la imagen
de que el estudio de la literatura se sitiia en los dominios del sentido
comin, de que dentro de él es posible seguir hablando un lenguaje mis
o menos doméstico, mas o menos cotidiano, de que la herramienta de
andlisis puede ser una vaga intuicién sentimental acompanada de cono-
cimientos también vagos y diversos. Incluso se ha llegado a concebir
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que de ese estudio puede estar ausente el analisis del lenguaje de la poe-
sia (la poesia, sabemos, sufre una baja en las preferencias del gusto) o
a confundir ese estudio con la relacidn emocional.

Pero un plan de estudios no puede orientarse sino en la perspectiva
de una exigencia de rigor y objetividad, no puede sino tender a cons-
truir un lenguaje especifico, a menos que comience por negarse a si mis-
mo seriedad. Porque, cuestionada la utilidad social de los estudios lite-
rarios, es seguro que si alguna pueden brindar, esa utilidad provendra
del esfuerzo v del rigor intelectual, empefiados éstos en dar cuenta de
un dominio del conocimiento humano. En la misma medida, es también
soruro que toda simulacion o negligencia serin a la postre dilapidacion
vy esterilidad,

Entiéndasenos bien: no se trata aqui de impartirv directivas, de pro-
poner recetas para un plan de estudios; se trata de imaginar como pue-
den ser volcadas a la priactica una serie de reflexiones —que parecen
legitimas— sobre el estado actual de los estudios literarios v lo que seria
su correcta version en la docencia. Por ello, de acuerdo a esas reflexio-
nes, decimos que el plan deberia cubrir tres momentos: a) la informacion;
b) el andlisis, v ¢) la reflexion. No hay motivos para indicar que estos
tres momentos deben necesariamente totalizarse en el ciclo de una carre-
ra de licenciatura; podria pensarse en un plan escalonado que contemple
los estudios de prostgrado. Es ocioso, en ese sentido, hacer sefalamien-
tos sobre la duracién de cada momento del plan, va que eso dependera
de circunstancias reales: el nivel de la poblacion estudiantil, las dispo-
nibilidades materiales de la institucion que lo aplique, los resultados de
las evaluaciones previas practicadas por los encargados de llevar ade-
lante la iniciativa del plan, los proyectos institucionales, etc.

Hechas estas aclaraciones, v aclarade también que cada momento
no debe ser rigido v excluyente, acaso seria oportuno sugerir la caracte-
rizacidon que podria hacerse de los estudios en cada momento.

PRIMER MOMENTO: LA INFORMACION

Los textos que pueden considerarse literarios alcanzan una cantidad
pricticamente ilimitada incluso circunscribiéndolos a la literatura pro-
ducida en un determinado pais. De tal modo, nunca es posible alimentar
ambiciones totalizadoras. Se trata, sin embargo, de que en un lapso sefia-
lado un estudiante se haya provisto de un corpus de informacién sufi-
ciente para comenzar un estudio propiamente literario. En este sentido,
tampoco podrd esperarse razonablemente que el profesor vaya acompa-
fiando cada lectura con exposiciones desarrolladas en clase. Se trata de
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un periodo de lecturas intensivas por parte del estudiante y la tarea del
profesor consistira en la organizacion y orientacion de esas lecturas, en
la exposicion sobre textos que, por su representatividad, puedan consti-
tuirse en modeles, ¥ en el desarvollo de nociones basicas para el mejor
aprovechamiento del texto literario. Tal vez la organizacién mas con-
veniente, tanto para las lecturas como para las exposiciones docentes,
gea la que agrupe a las obras con arreglo a esos campos referenciales
que son las escuelas y corrientes literarias. En este sentido, el profesor
podria seguir dichas convenciones, que mis adelante serdn objeto de
anilisis, v podra sefalar, también, materiales bibliograficos —manuales,
libros de interpretacion v de critica, estudios de autor, ete.— que en ol
segundo o en el tercer momento serdan sometidos a examen y aun a refu-
tacion. Lo que primordialmente interesa es el acopio, la base que dard
lugar a la posibilidad del estudio.

SEGUNDO MOMENTO: EL ANALISIS CRITICO

Ya quedd aclarado que el nombre que le damos a cada momento proviene
de aquella actividad prevista como predominante pero que no serd exclu-
siva, En el caso del momento referido al andlisis se indica que no por
ello se entenderd que ha cesado el acopio de informacion ¥y que ain no
ha comenzado la reflexién tedrica y metodolégica, Por el contrario, es
necesario suponer que esos dos momentos estarin también presentes,
aungue subordinados al andlisis ¥ al desenvolvimiento de la conciencia
critica.

El andlisis se aplicard a descomponer, para describir e interpretar, los
elementos que integran la organizacion formal del texto en cuestion.
Pero el interés del analisis serd no solamente el de la descripeidn es-
tructural; el interés sera mas bien el del relevamiento y la recomposicitn
de los mensajes ideoldgicos, de la representacion de la realidad inserta
en la estructura. Esto significa partir del supuesto de que nada hay de
gratuito en la organizacion formal de un texto, de que cada elemento se
relaciona con los otros como constituyendo un cddigo, de manera tal que
la sintaxis global expresard una vision de las relaciones existentes en la
realidad concreta, v de que es posible dar cuenta de esa visién sin aban-
donar el analisis literario. Asi, en la poesia, por ejemplo, el estudio de
un encabalgamiento (escisién entre sonido y sentido) puede llevarnos
al relevamiento de otra escisién al nivel de la visién del mundo o de las
relaciones sociales, O el estudio de una metafora puede indicarnos que,
en esa figura de sustitucién, lo que en verdad se ha tratado de sustituir
es la existencia de lo real. Cuando leemos los siguientes versos de Gon-
gora (en la Fibula de Polifemo y Galatea) :
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Bon wna y olra luminosa estrella BI.E
Tucientes ojos de su blanea pluma;
i roce de cristal no es de Neptuno
pavdn de Venus es, cisne de Juno.

podemos analizar las figuras que nos ofrece este texto, esa red de ima-
genes que supuestamente describen a una mujer —Galatea—, y también
podemos avanzar con el andlisis hasta establecer las relaciones que ofre-
ce con la realidad, incluso podemos ver hasta qué punto el texio de
Gongora aparece ante nosotros vinculado a otros textos, constituyendo
asi la historicidad de nuestra lectura. El ejemplo es demasiado breve
como para no tener limitaciones, pero puede darnos una idea: segin esta
descripeion, Galatea no tiene va ojos sino “estrellas” (obsérvese que ha
habido, en el comienzo una sustitucion directa entre ambos términos);
pero esas estrellas son, a su vez, como ¢l “ojo” de una pluma (segunda
sustitueion, de una pluma “blanca” como su piel; porque la piel de Ga-
latea es como la “pluma”™ de un cisne; pero las pulmas con “ojos"” son las
plumas de los pavos reales: de donde tenemos que concluir que el cuerpo
de Galatea retine la blancura de la pluma del cisne y la belleza de una
pluma de pavo real que tuviera como “o0jo" el ojo de Galatea, De ese mo-
do nos explicamos el entrecruzamiento del Gltimo verso (“pavon de Ve-
nus"”, “cisne de Juno"): en la imaginacidn mitologica, el pavon —pavo
real— es el emblema de Juno, mientras el cisne lo es de Venus,

Agui no acabaria el analisis formal; incluso puede decirse gue no
hemos pasado de la superficie, que no hemos hecho sino el relato de
estos cuairo versos; sin embargo ya tenemos suficiente acopio como
para deducir —sistematicamente— la relacion que este texto mantiene
con la realidad, la concepcidn implicita de la tarea poética, el tipo de
lectura —y, por lo tanto, el lector— que incluye y el tipo de lector que
excluye, la valoracidn social que esta discriminacion introduce, el papel
que se le asigna al lenguaje v a la inteligencia, ete, Réipidamente, po-
driamos decir que el interés de estos versos no es la deseripeidon de una
figura femenina sino la instalacidén de un juego del lenguaje; que ese
lenguaje estd usado como un poder auténomo que se interpone para dis-
tanciar o clausurar la realidad concreta; que el mundo de los hechos
concretos (donde se mueven las figuras femeninas) apavece negado ¥
sustituido por ese lenguaje; que la creacion poética estd concebida como
un codigo de la inteligencia destinado a lectores “cultos” que puedan
desentrafar sus figuras y sentir, por ello, un deleite aristocratico; que
se trata de un ejercicio de la discriminacidn social, pero también de la
alienacidn cortesana. ¥ que para nosotros, lectores modernos hay, ade-
mds, otras perspectivas: para nosotros la poesia de Gongora aparece in-
tegrando ung nueva red textual que la pone en contacto con la escritura
de Mallarmé, de Garcia Lorea, de Lezama Lima, para citar algunos nom-
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bres; que desde esta nueva red este lenguaje cortesano del siglo xvit
viene a iluminar los modernos intentos de “literatura pura”, esa inten-
cién de dotar al lenguaje de un poder absoluto, ¥ resulta a su vez ilu-
minado, medificado, integrado, en una lectura histérica, a la experiencia
moderna de la expresidn literaria.

Tedo lo que acabamos de enumerar tendria que ser justificado v des-
arrollado, pero la intencidn era la de, coh un ejemplo, dar idea del tipo
de analisis que proponemos. Y el ejemplo nos puede servir, ademis, para
otra observacion: si se trata de ejercitar un andlisis lo mdas rigureso
posible de un texto, es imprescindible que ese texto se presente en la
lengua original en que fue escrito, no en una traduccion. Por lo tanto,
el material sobre el cual se realice el andlisis serd siempre la litevatura
de habla espaficla (a menos que en cursos avanzados se proceda con tal
dominio de una lengua extranjera que permita no sdlo leerla sino des-
componerla). Esto, que de por si es una limitacidn, tiene sin embargo
la ventaja de asegurar la frecuentacion de nuestras literaturas y de apre-
ciarlas con mayor detenimiento. Al cabo, es posible afirmar que cualquier
literatura ofrece un universo suficientemente rico y vasto como para
nuirir la sensibilidad v el horizonte cultural de un pueblo. De modo que,
si se trata de decidir una frecuentacion, siempre serd preferible la lite-
ratura propia. Esto no implica cerrarse a las otras literaturas, pregonar
un rechazo; implica ubicar las otras literaturas como marco conlextual
de referencias y recuperar su vigencia en el estudio de los textos de
habla hispana.

Finalmente, observaremos que en este universo literario sometido al
andlisis se podra proceder, diacrénicamente, estudiando la evolucion de
un discurso, ¥ sincrénicamente, haciendo un corle en determinados mo-
mentos de esa evolucion para estudiar el discurso en la exiensidn de un
estado. Estos cortes sincrdnicos se efectuarin con arreglo al interds de
los estudios, v pueden o no coincidir con aquellos momentos que tradi-
cignalmente se han denominade neoclasicismo, romanticismo, realismo,
modernismo, etc.

TERCER MOMENTO: LA REFLEXION

El ejercicio del analisis pone en relacién dialéctica a los tres factores
intervinientes, es decir, al objeto, al método y al operador del método.
Por lo tanto la reflexién debera hacerse sobre cada uno de estos tres fac-
tores y sobre la relacién que los alimenta y los modifica. Basada en la
experiencia del analisis, basada en las reflexiones previas, esta etapa
deberi tratar de producir una teorizacién sistemdtica. Se estudiard, pues,
el objeto literario para clarificar sus determinaciones, su forma de exis-
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tencia, sus leyes generales de funcionamiento, su estructuracién orgénica,
las leyes que presiden su constitucién y su evolucidn, su clasificacion por
géneros o tipos, ete. En suma, se tratard de una reflexion sobre el lengua-
je literario. Por este camino se llegard a poder establecer una teoria del
objeto o, por lo menos, una formulacion metddica de hipétesis o de inte-
rrogantes.

La reflexion sobre el método serd el estudio de los posibles accesos
sistemiticos a la descripeidn v explicacion del texto literario. En este
caso se hard una revision critica de los métodos existentes, estudiando
los supuestos o soporties ideoldgicos que le dan sustento, sus virtudes v
sus limites, sus técnicas de aplicacidn, la forma particular en que cada
método busca dar cuenta del objeto literario, ete. Por este camino se
llegard a establecer las condiciones generales del método, su radio de
alcance, su funcién como metalenguaje; incluso se podrd llegar a esco-
ger o producir una metodologia o, quizd con mds frecuencia, a dejar
planteadas las insatisfacciones.

Si consideramos que el operador de un método es un lector —privi-
legiado, tal vez, pero un lector— la reflexidn sobre éste serd la reflexidn
sobre la lectura, En este caso, se tratard de clarificar las condiciones
desde las cuales se hace la lectura, los factores sociales que la determi-
nan, los factores ideoldgicos que gravitan en la decodificacion de los
mensajes, ete. Para el caso de lecturas hechas desde ¢l seno de socieda-
des dependientes —nuestro caso— serd, sin duda, valioso determinar el
peso de esa dependencia en el lenguaje y el metalenguaje literarios, los
mecanismos de interpretacidén que propaga el sistema de la dependencia
y, simultineamente, la posibilidad de una lectura que trate de contra-
restar, reducir o desconstruir tales mecanismos. Esta instancia, acaso
la mas alta a que pueden arribar los estudios literarios, podra llegar a
convertir la lectura y, conjuntamente, la eleccidn de una metodologia,
de un lenguaje critico, en un acto liberador.

A partir de estas Gltimas consideraciones, tal vez se haga mas ficil
ver como puede estudiarse la relacion entre objeto, método y operador.
Puede decirse que el lenguaje y la historicidad son los elementos rela-
cionantes, que cada una de estas instancias (objeto, método, operador)
implica la instauracion de un lenguaje que depende y se modifica en con-
tacto con los otros; que el lenguaje que constituye el objeto es una pro-
duccién historica, que ese lenguaje genera un metalenguaje, también
histérico, que se vuelve sobre el objeto para reconocerlo, ¥ que la lec-
tura es un tercer lenguaje que —en el caso de la lectura metddica, pero
también en las otras lecturas— se produce, asimismo, en circunstancias
histdricas que es necesario precisar, v se alimenta de los otros dos len-
guajes, alimentiandolos a la vez. Determinar esa historicidad y determi-
nar lo que queda —si algo queda— mas alli de esa historicidad seria,
pues, el objetivo. Por este camino se podra llegar a incorporar el estudio
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de la literatura a los otros estudios que tratan de las formas de produc-
cion de la cultura, para dar respuestas cada vez mas amplias sin hacer
abandono del terreno especifico.

Finalmente, aclararemos que las presentes sugerencias para un plan
de estudios literarios no pretenden extenderse hasta la sugerencia de las
materias que podrian integrarlo, ya que eso dependerd de las condiciones
y posibilidades reales de cada institucion que lo aplicaria. Naturalmente,
cada materia deberd reproducir, en su ambito particular, los criterios
generales del plan, y establecer, con las otras, un sistema gradual de
relaciones que asegura la homogeneidad y un avance coherente. Tal vez
con un plan semejante —o con otro mejor— el estudio de la literatura
aleance su deseable eficacia ¥ se convierta en un factor de progreso no
silo del conocimiento, sino también de la sociedad que le da su apoyo ¥
su contexto, sociedad en cuyas fransformaciones los estudios literarvios
—para ser vilidos— deberén, inevitablemente, hacerse presentes.
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10

LA ENSENANZA DE LA LITERATURA

A NIVEL MEDIO Y SUPERIOR

Mok JITRIK

1) — La enseiianza de la literatura, a nivel medio como universitario,
tomada como un hecho, como una institueidn presupuestaria, su-
pone o implica varios tipos de problemas. .. si no la queremos
dejar tal cual:

a) — Su situacion en un curriculum o sistema global de ense-

b) —

¢) —

fanza. Si se da por conocido el sentido del sistema, basta-
ria con saber si la enseiianza de la literatura se inlegra
o0 no; al menos provisoriamente, esta resolucion deja de
lado todo lo que podria ser inmanente a la ensefianza de la
literatura y, desde la perspectiva de esta falla, plantea
la cuestion de la crisis del sistema de enseiianza en ge-
neral.

Su mecanica o metodologia, respecto de la cual se puede
pensar que la ensefianza de la literatura es un espacio en
el que se cruzan concepciones que pretenden ser fijas ¥
proposiciones que tienden a conmoverlas (propuesias con-
servadoras y vanguardistas).

Su sentido en relacién con los objetos que intenta “ense-
fiar”, En ese sentido —que habitualmente se da por cono-
cido (transmitir grandes experiencias humanas, valores
ejemplificadores, sentidos excelsos, tradiciones que dan
cohesion a la cultura de una nacién)— y en el cual conflu-
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yen dos planos —una cierta concepeién del objeto a ense-
flar ¥, en relacidn con ella, una cierta concepeidn de la
ensefianza— actila una misma ideologia que es, proba-
blemente, lo que hay que discernir ¥ poner de relieve para
no dejar que los dos problemas anteriores, resueltos en
si, absorban la cuestion y la diluyan.

2) — ;Cdmo abordar este tercer orden de problemas? Presuponemos
que enfrentarlo nos llevara a los otros dos, o sea que ahi vemos
un punto de partida para considerar la cuestidn en su conjunto.

3) —
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a) — Empecemos por sefalar que la ensefianza de la literatura

b) —

no tiene la precision que tienen otras ensenanzas, Corre-
lativamente, no lo tiene el aprendizaje. Esta ignorancia
sobre sus alcances crea cortos circuitos: ni el maestro
sabe qué ensehar ni el alumno sabe qué aprender. De agui
se desprende el autoritarismo profesoral v la indiferencia
estudiantil por el campo.

El maestro impone, el alumno trata de evadirse. Esa im-
posicion se hace mediante sustituciones de un objeto au-
sente: la historia de los textos consagrados, el temor re-
ligioso a los textos, el genio de sus autores, la importancia
que ese campo tiene ya sea para la formacidén personal,
la solidez cultural o la comprensién de un destino histérico.

¢) — Faltos del objeto en el cual se pueda ver, concretamente,

operaciones especificas cuya inteleccion implique un cono-
cimiento, los alumnos se escapan, descreen no sdlo de los
supuestos valores sino, ademas, sienten vedado el camino
para comprender lo que les es escamoteado,

Pero hay algo de caricatural en esta ubicacion, Podemos permi-
tirnos algiin matiz que rescate esfuerzos sinceros que se realizan
en la prictica. Para eso, retomaremos el tema en cuestion desde
otra perspectiva. ;Qué puede ser ensefiar y qué aprender literatu-
a? jQué se ensena y qué se aprende? En esta forma simple de
preguntar se esbozan dos movimientos y un objeto entre ambos:

ensefiar X aprender
objeto

a) — Convenimos en que una de las salidas mas frecuentes v

no menos plausibles es la de considerar ese objeto como
un conjunto de erperiencias importantes. Ensefar es re-
cuperarlas ¥ trasmitirlas sobre la base del valor que in-
visten. Cabria preguntarse por la vigencia de ese valor,
aun admitiendo que aparezca con claridad. Cabe, igual-



4) —

by —

c) —

d) —

mente, preguntarse por el sentido que pueda tener la per-
petuacion de dicho wvalor, finalidad implicita en la tras-
misidn.

Hagamos un recorte por lo menos: si esas experiencias
son, & su vez valiosas porque han contribuido a forjar un
valor que reside en las obras, no cabe duda de que son
individuales v, por lo tanto, hasta cierto punto intrans-
feribles, & menos que se persista en la estoica moral del
ejemplo. En el mejor de los casos, por lo {anto, se enseia
lo que son desde su admitido valor pero no se enseiia a
hacer del mismo modo, lo que no podria pretenderse de
ninguna manera. En consecuencia, a través de la ense-
nanza de tales experiencias, lo que se ensena es la admi-
racion por ellas, lo cual valoriza, a su turno, a quicnes se
incluyen en este concepto.

Pero hay una variante: muchos que ensehan entienden
que esas experiencias son sociales y, entonces, lo que en-
seflan es un instante o un modo o un producto concen-
trado y privilegiado de la personalidad social o de una
sociedad.

Consecuencias: si en el primer caso b) no hay mis re-
medio gue propugnar la inactividad o la pasividad en tan-
to aprender —la admiracidn es no aprender nada— en
el segundo se puede argumentar que lo que aprendemos
de la sociedad a través de la literatura podria aprenderse
también desde v en otros campos,

Estas cuestiones no suelen plantearse: el sistema de enschianzi

cn su

conjunto permite que asi suceda, puesto que los oculla.

Pero, sin embargo, no puede decirse que todo esté inmavil: para
canalizar esta movilidad aparente, manteniendo silencio sobre
los problemas de fondo, se habla de método y de lo que de ello
deriva, Los métodos se suplantan y la discusion tiene por objeto,
invariablemente, la eficacia y la adecuacion a lo actual: si se
trata de biografia, de historia, de sociologia, de politica, de es-
tructura, de psicoanilisis, de estilistica o de, simplemente, puro
goce sin compromiso ideoldgico.

a) —

Todos estos “métodos” indicarian presiones de la realidad
para ver el objeto, pero no caminos para entrar cn ély
restituirle una presencia en el cruce E/A.

Juego entre exterioridades, su resultado, a pesar de la
vehemencia con que se abren paso estas diferentes opti-
cas, es consolidar una institucion, la literatura, cuyos con-
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b) —

c) —

tenidos se aceptan ¥ cuya situacidn en la sociedad no
puede discutirse, aunque se perciban —defensivamente—
los efectos de la crisis que afecta dicha situacidon.

Pero es claro gue los métodos ocupan un lugar en el eru-
ce E/A sdlo que hay que determinarlo como lugar. Yo
diria que esta en un espacio virtualmente intermedio en-
tre una Teoria del Trabajo Critico v lo que los objetos
—definidos por lo mismo que define la Teoria del Trabajo
Critico— requicren:

T.T.C. Metodologia OBJETO

De este "lugar" se desprende que los “métodos” deben ser
definidos en cada ocasion de ensefanza o de acto critico
y, ademds, se debe hacerlos actuar para ensefiar algo.
iPor qué el acento en “para”? Pues porque si un objeto
literario es de algiin modo una conerecidn, el instante per-
cibido de un proceso, como proceso es fundamentalmente
un hacer; surge claramente que lo que habria que ense-
far es ese hacer, pero inevitablemente mediante ofro ha-
cer, puesto que si el objeto apareciera tal cual no habria
nuevas instancias de la accidn, sino una redundancia (lo
que ocurre con devastadora frecuencia en la practica a
través de la glosa “exaltante”). Debe tomar forma un
metalenguaje, pero no cualquiera (puesto que referirse
a un lenguaje configura un metalenguaje), sino uno que
tenga en comin con el objeto los conceptos que puedan
definir uno y otro.

5) — A partir de esta precision pareceria que ya hay algo para ense-
far: un campo —o dos— de operaciones que dan lugar a sendos
pero interrelacionados discursos. Lo que se ensefia es una pro-
duccidn y, en consecuencia, un sistema de formas que conciernen
a todo sujeto que tiene que ver con la produccidn en general,
aungue no sea con osta.

6) —
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En este sentido, la literatura es privilegiada y comprender su
discurso, como sistema productivo, implica la presentacion de un
saber que se amplifica y engloba otros sistemas que, por cierto,
no dependen de él, pero a través de &1 podrian entenderse mejor,
en todo su vigor.

a) — Aqui se ve qué relacion podria establecerse entre lite-

ratura y otras pricticas: todas estarian entretejidas en
un texto que el texto literario recoge v realiza, y, por eso,



al devenir lugar de cruce, concentra y retine multiplici-
dad de procesos, en algunos de los cuales los que aprenden
estan situados o lo estaran.

7) — ;Cudl es, por lo tanto, ese objeto sobre el cual se realizarvia la

8) —

9) —

10) —

1) —

relacion ensefianza-aprendizaje, en esta nueva perspectiva? Lo
llamaremos “texto” y lo definiremos como “objeto producido
por un sistema de operaciones que tienden a reunir diversos co-
digos, lingliisticos y extralingiiisticos”; llamamos “escritura”™ a
ese sistema. Ademads, ese objeto es articulado con vistas a una
especificidad que lo diferencia de los otros objetos producidos, es-
pecificidad marcada por un proceso de produccidn de significa-
cion. Diremos, por altimo, que este concepto —significacion—
es reconocido por nosotros como no solo no agotindose en la ve-
cepcidn y el consumo, sino como continudndose, como si las
operaciones que le dieron lugar persistieran en su accion,

Si bien definimos —y en consecuencia— le damos existencia al
texto desde ciertos conceptos, el texto también posee una existen-
cia concreta frente a la cual nos situamos: lo que podriamos de-
signar como “instancia critica” es la confluencia de clementos
ideoldgicos que ligan nuestro “ver' al texto con aguella deflinicion
que le confiere existencia, que permite que veamos,

FPero ese “ver" es, de todos modos, también un proceso con ela-
pas: la “lectura”, proceso que va enconirando los peldafios de
la ideologia que lo anima. Existe, por lo tanto, una teoria de la
lectura que determina lo que se ve en la produccion de un lex-
to, ¥ en todos los casos, en todas las lecturas. Pero, para que
la ensefianza cumpla un fin ¥ no siga permaneciendo en la va-
guedad de su situacién actual, podriamos sefialar que la teoria
de la lectura que nos proponemos presentar, en tanto la pensa-
mos como un trabajo, como una produccidn que da sentido a la
significacién sobre la que se reconoce, guarda estrechas relacio-
nes ideoldgicas con la teoria de la produccion textual.

¥ estas relaciones diferencian la lectura que de agui puede sur-
gir, de otras lecturas que, de este modo, no serian mas que mate-

rial de base, etapas en Jas que la ideologia todavia no surge para
esclarecer el circuito productivo.

Se puede hacer un eshozo de esta teoria de la lectura.
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12) —
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Tres niveles: lectura literal — inconsciente
lectura indicial — preconsciente

lectura critica — consciente (que absorbe lo
inconsciente de la produccion
textual).

¥ antes, como integrando estos niveles que ordinariamente fun-
cionan separados, la eleccion material, el rescate de una primera
espacialidad que da, necesariamente, lugar a una segunda, la es-
pacialidad imaginaria.

Y bien, poner en evidencia estos problemas, establecer relaciones
como éstas, implicaria la instauracidon de una ensefianza que qui-
taria de la insignificancia sacralizada en gue se mueve a la lite-
ratura que todos aqui, de una manera u otra, pretendemos salvar.,



