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EL MARCO TEORICO

RAQUEL GLAZMAN

INTRODUCCION

EN la investigacion cientifica, especialmente la referida al campo so-
cial y humanistico, asume un papel basico la definicién del marco teérico.
Este, como se vera mas adelante, integra los conocimientos del investi-
gador y se constituye en el fundamento del analisis, del método utilizado
y de las conclusiones de la investigacion.

El trabajo que aqui se presenta constituye uno de los resultados par-
ciales del seminario interno de preparacion metodolégica seguido por los
integrantes del area de disefio de planes de estudios de la CNME. Como
tal, se limita a sintetizar los conocimientos adquiridos en dicho seminario
y a tratar cuestiones de mayor interés, surgidas en torno al tratamien-
to de un marco teérico. Se analizaran aqui aspectos sobre la relacién de
la practica y la teoria en la investigacién y en el proceso de formacion
de conocimientos; se buscara definir el marco teérico indicando el papel
que asume la formacion de conceptos, y su lugar en el proceso de inves-
tigacion; y se vera la funcién de las definiciones como elemento opera-
tivo e instrumento de trabajo del investigador.

Interesa sefialar que éste es un ensayo de carécter introductorio cuya
intencién es iniciar a los investigadores en un aspecto fundamental para
su trabajo: el planteamiento de marcos referenciales que ubiquen su
investigacion.

1. Relacién de la teoria y la practica en la labor de investigacion.

El marco tebrico se integra con el conocimiento del] individuo o los
individuos que desarrollan la investigaci6n. Este conocimiento compren-
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de elementos subjetivos y objetivos;' objetivos porque el objeto de co-
nocimiento tiene su existencia propia, independiente del tratamiento que
le da el sujeto que conoce; subjetivos porque entre el objeto que se
conoce y el sujeto que conoce, se establece una relacion dialéctica: el
sujeto cognoscente recrea al objeto, se apropia de €l y lo transforma
al atribuirle dimensiones condicionadas por su conocimiento previo y su
actividad social. A partir de lo anterior, se explica por qué los individuos
y los grupos de investigadores elaboran marcos tedricos diferentes basa-
dos en las mismas teorias, puesto que aquéllos se construyen con dife-
rentes formas de interpretacion de las teorias que los fundamentan. Por
otro lado, las caracteristicas sociales, los conocimientos y la practica
individual de quien interpreta la teoria para fines de investigacion, con-
fieren dimensiones particulares al marco tedrico.

El hombre transforma un objeto cualquiera en objeto de conocimien-
to al conocer sus leyes, esto es, al captar su esencia y al incorporarlo a la
esfera de su actividad a través de la practica objetiva. Por tanto, el co-
nocimiento que fundamenta la elaboracion del marco tedrico, se origina
a partir del analisis del objeto y en la practica del sujeto; ésta no cons-
tituye una simple generalizacion de las experiencias sino que es el resul-
tado de la influencia reciproca entre sujeto y objeto. Todo el plantea-
miento anterior se opone al idealismo, que concibe el conocimiento co-
mo un reflejo pasivo de la realidad y al empirismo, que ignorando el
carécter unilateral y superficial de los datos obtenidos de la percepcién
sensible les concede el valor fundamental en la formacion del conocimien-
to. El proceso del conocimiento, de acuerdo con un enfoque mar-
xista, se inicia con la fase de percepcion sensible: el sujeto co-
noce el objeto a través de los sentidos que le permiten captar
sus propiedades y aspectos; posteriormente mediante la practica so-
cial aunada a la actividad racional, el sujeto profundiza en el co-
nocimiento del objeto, capta su esencia esto es, las leyes que lo rigen,
e integra un conocimiento multifacético y légico. Se forman entonces
los conceptos que jerarquizados y estructurados vienen a constituir la
teoria, Una practica posterior conduce a probar las construcciones 16gi-
cas asi formadas y constituye el criterio de verdad por excelencia. La
practica permite distinguir las ideas correctas y a su vez permite decla-
rar la correccion de dicha practica en un proceso continuo y constante
como asegura Mao Tse Tung en una de sus tesis filoséficas, “Llegar al
conocimiento a través de la practica y confirmarlo y desarrollarlo en
ésta, partir del conocimiento sensible para llegar al racional, enfrentar
este conocimiento tedrico con la practica para negarlo, aprobarlo o en-
riquecerlo de una forma ciclica e infinita hasta llegar a niveles cada vez
més altos, en esto constituye la unidad del saber”.

! Cfr. Esquivel, Juan Eduardo, “Conocimiento y ensefianza: la teoria y el mé-
todg ', Deslinde, No. 19, Serie Nuevos Métodos de Ensefianza, UNAM, México, 1976,
p. 9
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Por una parte, la investigacion constituye una forma de enfrentar
la realidad practica utilizando para esto diversos enfoques metodold-
gicos y tedricos; por otra, la investigacion es un proceso de produccién de
conocimientos, Siendo que la teoria representa la fase de abstraccion en
dicho proceso y que ésta parte de la practica (integrada por un conjunto
de hechos), conviene establecer la relacién existente entre la teoria y los
hechos. Al tratar la relaciéon entre la teoria y los hechos, autores como
Goode y Hatt?® indican que éstos permiten iniciar, reformular, reenfocar
y clarificar a la teoria, por su parte, la teoria cumple funciones de orien-
tacion, ordenamiento, prediccion y esclarecimiento en la investigacion.
Esto es:

a) Mientras que la teoria cumple una funcién orientadora, permi-
tiendo al investigador determinar un marco para el estudio de los
hechos y ayudando a éste a definir los asuntos pertinentes den-
tro de una construccién légica elaborada por otro u otros inves-
tigadores, los hechos constituyen el punto de partida de una teo-
ria o el elemento que sirve de base para cambiar el foco de orien-
tacién de aquélla.

b) Mientras que la teoria cumple una funcién ordenadora porque las
ciencias se organizan mediante estructuras conceptuales que re-
presentan los diferentes enfoques tedricos vigentes para explicar
la realidad, sistematizando, clasificando y relacionando los fené-
menos, los hechos conducen al rechazo de construcciones teéri-
cas cuando la practica demuestra su incongruencia con la reali-
dad.

¢) Mientras que la teoria cumple una funcién esclarecedora al indi-
car zonas ain no exploradas, los hechos redefinen o aclaran la
teoria. Los hechos que no encajan en la teoria permiten redefi-
nirla ya que sefalan en forma concreta lo que la teoria trata en
general.

d) Por altimo, la teoria contribuye a conducir la labor del investi-
gador y a establecer los hechos que cabe esperar cumpliendo asi
su funcién predictiva, esto es, la teoria permite extrapolar lo co-
nocido y precisar los hechos que deben investigarse para explorar
lo desconocido.

2. Qué se entiende por marco tedrico.

Un marco teérico representa la sistematizacién de los conceptos ma-
nejados como fundamento de la investigacién; ademas, el marco tedrico
plantea en forma organizada y explicita los supuestos de la investigacion

2 Goode, J. y Hatt, K., Métodos de investigacién social, Ed. Trillas, México,
1970, pp. 16-26.



que seran sujetos de analisis y operacionalizacién posterior, por parte
de] investigador.

Un marco teérico se deriva de una o varias teorias y se expresa me-
diante conceptos y definiciones estructurados y jerarquizados de acuer-
do con la teoria o teorias que le sirven de base, los conocimientos del
investigador y su practica social.

El marco teérico cumple las siguientes funciones en la investigacién:

a) Representa los limites dentro de los cuales se sithian los diferen-
tes conceptos manejados en el trabajo de investigacion.

b) Es un planteamiento organizado y sistematizado de los conceptos
y sus relaciones (es claro que un marco tedrico puede dar origen
a nuevos conceptos y a relaciones diferentes a las formuladas en
la teoria original).

¢) Orienta la basqueda de ciertos hechos. A partir del enfoque teé-
rico original, el investigador encuentra lagunas en el conocimien-
to cuyo tratamiento le interesa iniciar o profundizar.

d) Sirve de referencia para la formulacién de hip6tesis. El analisis
de un conjunto de conceptos conduce al investigador a plantear
una serie de hipétesis cuya demostracion se harda a lo largo del
proceso de investigacion.

e) Permite a] investigador hacer la seleccion de ciertos elementos.
En la medida en que una teoria representa un conjunto integrado
de conceptos, el investigador tiene la capacidad de seleccionar
—de este orden— los elementos o enfoques que le permiten tratar
su problema.

3. Conceptos

“Todo investigador para poder organizar sus datos de forma que
pueda percibir sus relaciones, debe hacer uso de conceptos”.?

El sistema conceptual es la representacién abstracta de los hechos
que se investigan. Entre el marco tedrico y los hechos, se establece una
conexién dialéctica: el estudio de los hechos se desarrolla a partir de
un marco teérico y sirve de base para la formacion de las abstracciones
que comprenden el marco teérico o un marco conceptual. “La distincion
entre hecho y concepto es que los conceptos simbolizan las relaciones
empiricas y los fendmenos que vienen afirmados por el hecho... todo
hecho se afirma como una relacién de conceptos, ya que cada término
representa el fenémeno descrito por el hecho.*

El concepto se define como una representaciéon mental y, por tanto,

3 Selltiz, Jahoda, Métodos de investigacién en las relaciones sociales, Ed. Rialp,
Muclrld 1973,

9 Goode, \Bllliam. Métodos de investigacién social, Ed. Trillas, México, 1972,
p. 5
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abstracta y simbdlica de los hechos, los objetos o sus aspectos. El pro-
ceso de conceptualizacion se inicia con la generalizacién de particulari-
dades: abstracciones; éstas, por su parte, no tienen un significado si no se
ubican dentro de un marco referencial de alli que para transmitir sus po-
siciones, enfoques o hallazgos, las diversas ciencias utilizan sus propios
sistemas conceptuales, mismos que varian de un campo disciplinario a
otro.

Segiin McClelland® un concepto es ‘“una representacion abreviada de
una diversidad de hechos. Su propdsito es simplificar e] pensamiento re-
sumiendo un nimero de acontecimientos bajo un epigrafe general”.

Los conceptos pueden reflejar o no los hechos u objetos que les sir-
ven de base dependiendo del grado de abstraccién con que se formulan
v de los elementos que originan su formulacion.

Al hablar de los conceptos podemos destacar algunas de sus cuali-
dades caracteristicas:

a) reanen en una construccion logica, a uno a varios términos, a
varios hechos, a diversos aspectos;

b) —en términos de la l6gica— se refieren a un nive] mas general
que particular;

¢) en términos del lenguaje engloban a varias palabras bajo un mis-
mo significado;

d) pueden referirse a un objeto que existe o puede imaginarse o a
un proceso u operacion que puede desarrollarse,

4. Proceso de formacion de conceptos

Los conceptos se forman mediante dos operaciones mentales, la abs-
traccién y la generalizacion, La abstraccion permite aislar determinados
elementos o propiedades de un objeto o proceso y destacarlo frente a
otros. La abstraccion puede darse en la realidad porque nos movemos
en un mundo susceptible de analisis, esto es, un “universo susceptible
de descomponerse en partes aisladas”.® Una vez que hemos destacado
las propiedades o elementos y comprobamos su existencia en varios ob-
jetos o procesos, sintetizamos en una unidad general y formulamos un
concepto. Por lo tanto, el concepto es una construccién mental que sin-
tetiza los elementos o propiedades comunes de varios procesos u objetos.
La capacidad humana de aislar o destacar propiedades separandolas del
objeto que las origina y de aplicarlas generalizadas en diferentes cam-
pos, permite crear los conceptos con los que opera la ciencia. Los con-
ceptos, por otro lado, relacionan las palabras con los objetos, lo que
permite atribuir e] significado exacto de las palabras y desarrollar el

3 McClelland, citado por Selltiz, Jahoda, Métodos de investigacién en las rela-

ciones sociales, Ed. Rialp, Madrid, 1973, g 58.
% De Gortari, Eli, Ldgica gemmll E Grijalbo, México, 1972, p. 61.
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proceso de pensamiento a través de éstas.” En sintesis, podemos desta-
car: gracias al proceso mental de la abstraccion se aislan los elementos
o propiedades y se separan del objeto; posteriormente, la generalizacién
conduce a aplicar los elementos o propiedades concretas y aisladas que
son comunes a varios objetos diversos y crear conceptos como distancia,
calor, etc. Estos conceptos a su vez se enlazan con palabras, lo que nos
permite operar con ellas en los procesos mentales,

La capacidad de abstraccién del hombre se forma y se afirma en la
practica. E] hombre al actuar sobre el objeto capta su esencia y lo des-
compone en sus propiedades constitutivas.

A medida que la actividad practica se acentia, el hombre esti en
capacidad de desarrollar mayor capacidad de abstraccion. Es la practica
la que conduce al hombre a seleccionar las propiedades o elementos
que le interesa abstraer, y es la practica la que permite confrontar los
conceptos con una realidad que conduce a verificar la vigencia y la ade-
cuacién de los conceptos.

La creacién de conceptos como proceso de generacion del conoci-
miento y como préctica social es una cuestion dindmica: los conceptos se
formulan y reformulan constantemente como consecuencia de la activi-
dad del individuo que conoce. Precisamente la generacién de conceptos
es uno de los quehaceres que permite concebir el conocimiento como un
proceso en espiral que se crea y recrea constantemente. Dice De Gor-
tari: “El concepto, una vez formulado permite entender mejor los datos
conocidos anteriormente y sirve, también para descubrir otros aspectos
y nuevas relaciones entre los procesos. Cuando asi ocurre, el concepto
se enriquece con la incorporacion de esos descubrimientos, incremen-
tandose la comprensién y haciéndose posible la manifestacion de nuevos
aspectos y otros enlaces,

La determinacién de un concepto se produce siempre en conjuncién
con la de otros conceptos, de tal manera que viene a ser determinado por
ellos y simultineamente les sirve como determinante. En esas condiciones
el concepto se encuentra sometido a una determinacion incesante, a través
de la cual se penetra cada vez mdas en el conocimiento de la existencia
de los procesos que dicho concepto representa”.®

Aun previniendo que planteamientos como el que a continuacién se
haré conllevan el riesgo de un simplismo extremo, conviene indicar al-
gunos lineamientos que contribuyan a aclarar el proceso de formulacién
de conceptos en el disefio de un marco teérico:

1) Seleccionar los conceptos clave en el desarrollo del trabajo. La
seleccion de conceptos no se da en forma rigida en un momento preciso
de la investigacion, sino que es una labor constante que se va reformu-
lando y enriqueciendo en el desarrollo de la misma. Sin embargo, con-

T Vid. supra (e) cualidades caracteristicas de los conceptos.
8 De Gortari, Eli, op. cit., p. 59. ’
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viene hacer un intento de seleccién de conceptos en el inicio de la in-
vestigacion en funcion de tres criterios: el tema de investigacién, el
problema tratado y el enfoque metodologico y tedrico utilizados por el
investigador.

Se desea insistir en el caracter constante y dinamico de la investiga-
cion para enfatizar que a lo largo del proceso el investigador se ve en-
frentado a la necesidad de reconstruir constantemente sus conceptos,
planteando nuevas formas de relacion y organizaciéon de sus elementos.
“El concepto, una vez formulado permite entender mejor los elementos
y sirve, también para descubrir otros aspectos y nuevas relaciones entre
los procesos”.?

La seleccion inicial de conceptos requiere de una jerarquizacion: ;qué
importancia tiene tal o cual concepto para la investigacién? De este mo-
do, la distincién de conceptos fundamentales y complementarios forzo-
samente conduce a diferentes tipos de analisis y tratamiento por parte
del investigador.

2) Efectuar el analisis de dichos conceptos para obtener sus defini-
ciones, tanto en su caracter general como las que convienen a las ca-
racteristicas precisas del trabajo. El andlisis tendra su fundamento en
dos dimensiones: la que le confiere el conocimiento previo del investiga-
dor y el enfoque de otros investigadores. El andlisis debera conducir a
distinguir los elementos que integran el concepto, seleccionar los elemen-
tos basicos para e] manejo del concepto en la investigacion, etc.

3) Ubicar el concepto. Con respecto a la ubicacién del concepto, éste
se da generalmente dentro de una red conceptual, dentro de un conjun-
to teérico, juntamente con otros conceptos que influyen sobre él, La
ubicacion del concepto debe permitirnos identificar sus relaciones e indi-
car el nivel de generalidad que asume su formulacién, El esclarecimien-
to de las relaciones con otros conceptos podréa darse en la medida en que
se distinga el rango de objetos y procesos que cubre, y en la medida en
que, identificados los conceptos mas cercanos, se logre precisar en qué
aspectos es determinado por ellos y para cudles es determinante. E] nivel
de generalidad también se establece por comparacién, al identificar los
niveles inmediatos —superior e inferior— de generalizacién del concepto.

4) Verificar el concepto en la experiencia. Esta operacion consiste
en la confrontacién del concepto con la pactica como forma de constatar
su vigencia y su adecuacién a ésta. A partir de una concepcién que
concibe a la actividad tedrica como un proceso que se liga a la préctica
y al trabajo social y mediante aproximaciones sucesivas, se podra enri-
quecer la concepcion original y afinar la formulacién de] concepto.

5) Relacionar los conceptos con otros elementos de la investigacién:
indices e indicadores.

® De Gortari, Eli, op. cit., p. 61.
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Las ciencias no trabajan con construcciones tedricas puras ni en el
completo empirismo. Con el objeto de poder desarrollar su trabajo, las
ciencias sociales fundamentalmente establecen variables que relacionan
los conceptos con los objetos a través de los indices.

Segiin Lazarsfeld los conceptos se traducen en indices empiricos me-
diante cuatro pasos:

a. Vision general del concepto.

b. Especificacién de dimensiones.

¢. Seleccién de indicadores observables,

d. Combinacién de indicadores y formulacién de indices.

a) Vision general del concepto. Concepcion general de las propieda-
des, imagenes y relaciones que implica el concepto.

b) Especificacién de las dimensiones. Anilisis de los componentes
y dimensiones, con el objeto de traducir éstos a instrumentos o medidas
que permitan su operatividad en la investigacion.

¢) Seleccién de indicadores observables. Una vez delimitadas las di-
mensiones, se seleccionan los indicadores que pueden variar conforme a
las situaciones subjetivas y objetivas de la investigacion, por lo que se
afirma que entre los indicadores y el concepto se da una relacion pro-
bable (mas que absoluta). Dada esta relacién de probabilidad, es nece-
sario identificar muchos indicadores en torno a cada concepto; posterior-
mente serd necesaria una discriminacién en torno a estos indicadores
que conducira a seleccionar cuales son parte del concepto, cudles exter-
nas y cuéles independientes.

d) Combinacién de indicadores y formulacion de indices. Una vez
identificadas las dimensiones de un concepto y definidos los indicadores
relativos a cada dimension, es necesaria la combinacion de estos tultimos
para obtener los indices. En la medida en que los indicadores (son re-
lativos) se refieren a una relacién probable, se presenta una situacion
de conflicto cuando algunos apuntan a una direccién y otros a otra.

La relacion de indicadores asume un papel fundamental en la cons-
truccion de la ciencia que busca en ltimo término la elaboracion de le-
yes, principios y teorias que conduzcan a la mayor comprension de los
problemas naturales y sociales.

6) Definiciones. Para fines de la ciencia es necesario que el inves-
tigador capte los elementos y las relaciones que aparecen integrados en
el concepto y pueda transmitirlos.

La necesidad de precisar el significado de los conceptos se da por di-
ferentes razones entre las que cabe mencionar las siguientes:

— Un vocablo puede interpretarse de forma diferente en el lengua-
je cotidiano y en el cientifico. El marco de la ciencia confiere a
los términos un valor propio y un caracter particular.
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— En la ciencia suceden casos en que términos diferentes se utilizan
para calificar a los mismos fenémenos u objetos. Esto ocurre en
tanto que la investigacion, como actividad, y la generacion de co-
nocimientos, como objetivo, son comunes para todos los campos
disciplinarios. En la medida en que, por una parte, existe un
lenguaje mas o menos particularizado para cada una de las dis-
ciplinas (cada disciplina crea su propio lenguaje) y, por otra, en
tanto que la distincién entre disciplinas y objeto de investigacion
ya no puede ser tan tajante en la actualidad (es un hecho que la
mayor parte de los problemas de investigacion del mundo mo-
derno requieren de un tratamiento interdisciplinario), se crean
problemas de investigaciébn comunes a varios campos, de modo
que diversas disciplinas confluyen en el tratamiento de un fené-
meno, denominandolo de distintas formas.

— E] mismo vocablo se utiliza para calificar distintos fenémenos. En
virtud del dinamismo de la ciencia y de la dependencia cultural,
tecnologica y cientifica, se da el caso en que fendmenos diferen-
tes se califican con el mismo término. Cabe senalar aqui también
que el caracter comun de la investigacion cientifica para diversas
disciplinas es lo que en un momento dado determina una confu-
sion entre la terminologia y los fenémenos que califica.

Por otra parte, conviene tener presente al hablar de la necesidad de
precisar conceptos, que el dinamismo de la ciencia conduce a una modifi-
caciéon constante de los términos, en conformidad con el ritmo de desa-
rrollo de la investigacion; es por esto que se puede dar con cierta fre-
cuencia e] caso de que el lenguaje resulte insuficiente y no se logre trans-
mitir con precision la definicién de un concepto.

Definir consiste pues en derivar, aclarar, delimitar, diferenciar o de-
terminar un concepto. “La definicién expresa los rasgos fundamentales
que constituyen el contenido del concepto”.'®

La definicion del concepto puede hacerse con base en sus caracteris-
ticas especificas, sus finalidades, los procedimientos de su formacion, ori-
gen y estructura, etc. Existen diferentes tipos de definicién los cuales
dependen del elemento que se define, los objetivos de la definicién y la
estructura légica. En la definiciéon del concepto no se plasma éste en to-
da su amplitud sino que se expresa en forma sintética su esencia.

La defincién debe formularse atendiendo reglas relativas a la 16gica;
en consecuencia, una definicion no podra ser amplia, restringida, con-
fusa, ambigua, tautolégica o repetitiva.

En los trabajos de investigacion existen dos tipos de definiciones de
los conceptos. Las definiciones teéricas y las definiciones de trabajo. Las

10 Blauberg, 1., Diccionario marzista de filosofia, Ed. Ediciones de Cultura
Popular, México, 1977, p. 69.

15



primeras se enuncian en términos abstractos, se refieren al campo tes-
rico (o doctrinal) que utiliza un enfoque conceptual mas o menos simi-
lar. Las segundas se definen mediante las operaciones y los hechos con.
cretos a los que hace alusion en e] estudio especifico, De esta forma, lag
definiciones operacionales apuntan a la precision de las operaciones que
“observan, miden y registran un fenémeno dado”.’* Las definiciones ope-
racionales proporcionan las instrucciones al investigador para medir o

manipular una variable.

' Goode, J. y Hatt, K., op. cit.,, p. T1.
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ESCRITURA Y GRAMATICA

AvLICIA POLONIATO

C‘UANDO nos ponemos a pensar en las opiniones que este titulo Escritu-
ra y gramdtica puede suscitar nos encontramos que estin lejos de ser
unanimes. Para algunos, sobre todo maestros de espanol, la ensefianza
de la gramatica colabora en forma importante para un mejor desempeiio
en la expresion escrita. Segin éstos, quienes hayan aprendido a analizar
enunciados en sus distintas partes y niveles adquiririan un dominio mas
seguro del espafol que se reflejaria en su propia produccién de enuncia-
dos.

Otros, en cambio, piensan que ese adiestramiento no parece reflejar-
se de ninguna manera en la produccion.

Y por altimo, es una evidencia que personas que desconocen o han
olvidado practicamente toda cuestion gramatical —es el caso de muchos
profesionistas— tienen un empleo fluido y correcto de la lengua. El des-
conocimiento de categorias de andlisis no afecta, pues, su capacidad de
expresarse por escrito,

Todos tienen un poco de razén si nos atenemos a casos aislados, in-
dividuales, pero no la tienen desde el momento en que queremos esta-
blecer una generalizacién a partir de cada una de las posiciones.

Ante todo, es necesario echar un vistazo a la diferencia que de hecho
existe entre lengua escrita y lengua oral. Cada una de ellas constituye
registros diferentes del espafol ya que estan determinadas por la situa-
cién concreta en la que se producen y los temas que se abordan. Es
evidente que, por una gran cantidad de factores, no es lo mismo hablar
que escribir y esto determina que los c6digos del habla y de la escritura,
aunque siempre se trate de espafiol, varien mucho. Ademés, con frecuen-
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cia, los temas que se tratan en lengua escrita, dificilmente se abordan a
diario y con la misma pretension de profundidad en lengua oral.

Por otra parte, hay que tener en cuenta que también se manifiestan
diferencias sociales —sociolectos— en cualquier lengua. Las variaciones
sociales van acompanadas de variaciones linglisticas. El registro escolar,
académico y por ende el registro de la escritura estd modelado segin
las caracteristicas del sociolecto propio de las clases medias educadas.
Ellas son las reproductoras de la ideologia dominante por lo tanto el
lenguaje de la ciencia, de la literatura, de la escuela estd mas préximo
de la forma de hablar —del codigo— de estas clases que del de las
otras. Entre sus miembros, el abismo entre registro oral y registro es-
crito no es, por consiguiente, tan profundo. Muchos de los elementos lin-
giiisticos —y no pensamos solamente en el 1éxico, sino en giros y cons-
trucciones— que manejan a diario en sus contactos sociales son los pro-
pios del registro escolar y del registro escrito, Apenas si les hace falta
un ajuste y cierta practica y la escritura se transforma en un ejercicio
con escasas dificultades.

La situacién, respecto de la escritura, entre las clases dominadas es
muy distinta. La diferencia entre registro oral y registro escrito no es va
de matiz sino que puede penséarselascomo si se tratara de la confronta-
cién de dialectos diferentes. En el nivel de comunicacién oral coloquial
entre esos dos grupos sociales la intercomunicaciéon de hecho se da por-
que gran parte de los mecanismos lingiiisticos que no se usan sin em-
bargo se entienden, y ademas porque los gestos y la entonacion actian
como codigos paralelos. Ciertos mecanismos de construccion se conocen,
pero no se ha hecho de ellos una practica consecuente; el léxico, sin ser
necesariamente pobre, es distinto al que el ejercicio escolar requiere.

Teniendo en cuenta estas circunstancias el aprendizaje del analisis
gramatical no colabora en nada para un mejor desempefio en la escritu-
ra cuando se dirige a estas clases. No parte de lo que saben y el tiempo
se va en practicar sobre formas ya dadas en otro dialecto sin hacer uso
de la intuicion de los hablantes y de la reflexion.

En cambio, parece dar algin resultado cuando se ejercita sobre
miembros provenientes de clase media educada. E] trabajo gramatical
se efectiia a partir de ejemplos que no difieren demasiado de lo que ha-
bitualmente manejan, Entre la practica que se propone y el uso coti-
diano, si bien hay distancia, ésta no es enorme, En definitiva, si se re-
dujera a un intenso quehacer de lectura y escritura hasta seria facil
obviar lo puramente gramatical.

La prueba de lo que decimos se manifiesta entre quienes escriben
fluidamente pero no saben o no recuerdan la gramatica. Esta circuns-
tancia no incide en su desempefio escrito. ;Quiénes pertenecen a esta ca-
tegoria? Aquéllos que por su hogar y sus lecturas ya estan familiari-
zados con el registro escrito; y los que por su inteligencia superior a la
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media normal y su desarrollada intuicién lingliistica, aunque pertenez-
can a clases desfavorecidas, son capaces de igualar e] desempeno lingiiis-
tico de los otros.®

Frente a estos dos grupos esta la inmensa mayoria de los que ha-
biendo recibido instruccién gramatical durante la primaria, secundaria
y preparatoria, no alcanzan un manejo, ni siquiera minimamente satis-
factorio, de la lengua escrita. Es decir, el problema no reside en que no
hayan llegado a desarrollar cierto estilo personal, sino que las condicio-
nes mismas de claridad, precisién y hasta legibilidad no se cumplen.

Lo que decimos a este respecto no es producto de nuestra imagina-
cion; responde al comentario frecuente que escuchamos y que nosotros
mismos hacemos acerca del hecho de que los estudiantes en su gran ma-
yoria carecen de soltura en el manejo de la lengua escrita. E] uso defi-
citatorio del instrumento redunda en falta de precisién y claridad en la
manifestacion del pensamiento. La situacion se evidencia en el nivel uni-
versitario y esto nos hace pensar que los afos transcurridos en la se-
cundaria y preparatoria no han logrado alcanzar el objetivo de un “em-
pleo fluido y correcto” de la lengua.

Esos mismos estudiantes revelan menos dificultades en el registro
oral, aunque a medida que la tematica se complica y la necesidad de
rigor se vuelve ineludible, también surgen inconvenientes por la distan-
cia que media entre el registro coloquial y el registro académico.

El por qué de este estado de cosas entre quienes tienen muchos afios
de escolaridad quizas pueda elucidarse en parte, teniendo en cuenta los
libros de espafol que se utilizan y lo que los maestros enseiian. Somos
conscientes de que esto constituye solo una minima parte del problema.
Sin duda muchos otros factores de indole social, econémica e ideoldgica
inciden, pero por su complejidad no nos sentimos capaces de abordarlos.

Empecemos por los libros que en gran medida determinan la acti-
vidad del maestro. Encontramos dos tipos: uno es el que sobredimensiona
la gramitica en el sentimiento de establecer categorias, hacer clasifica-
ciones exhaustivas, analizar oraciones, y que ademdas concede excesivo
espacio a criterios normativos; otro, es aquél donde el lugar dedicado a la
gramatica es pequefio y los criterios normativos no son tratados. Si sélo
tuviéramos en cuenta estos aspectos casi podriamos darnos por satis-
fechos, ya que pensamos, por un lado, que la sobrecarga gramatical no
conduce a un manejo satisfactorio de la lengua materna escrita, y por
otro, que la norma ajena al dialecto de las clases medias educadas
(standard) resulta artificial.

Sin embargo, ambos tipos revelan que los ejercicios gramaticales se
incorporan en forma ad-hoc y no configuran una guia para hacer re-

* Bourdieu y Passeron, en La reproduction, aluden a lo injusto de la situacién
que hace que sélo los miembros de las clases dominadas superinteligentes estén

en condiciones de competir con los de las clases privilegiadas que poseen nivel
medio de inteligencia.
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flexionar al maestro y al alumno sobre e] funcionamiento de la lengua.
La disyuntiva mas seria que parecen haberse planteado es si emplearan
los criterios de la gramaética tradicional o los de la gramatica estructy-
ral, Y en muchos casos se ha reducido mas que a un cambio de criteriog
de andlisis a un cambio de nomenclatura. En realidad, el problema no
radica en utilizar una u otra sino en encontrar los caminos para la re-
flexién y la practica.

Los ejemplos de unos y otros, y por consiguiente los que usan los
maestros, suelen estar a tal punto normalizados que el alumno pensara
que el sujeto siempre encabeza el enunciado, que el objeto directo siem-
pre seguira al verbo, etc., etc. Este hecho contradice su experiencia del
idioma espanol, sea cua] fuere el sociolecto que tenga como modelo.

Por altimo, tenemos que destacar la pretensiéon de querer definir
todo. Todas las denominaciones van con su definicién pero ellas no ase-
guran que el concepto que esta detras haya sido realmente compren-
dido.

Cabe indicar, por otra parte, que si bien hay libros que no dedican
espacio a la normativa nos consta que los maestros insisten profusamen-
te en ella.

Dado este enfoque escolar esencialmente estatico, nuestra propuesta
se encamina a una forma mas dinamica de ensefianza de] espaifiol que
postula como basicas, la reflexion y la practica. Reflexién impuesta a
partir de la propia intuicién lingiiistica de los estudiantes y que lleve
a la explicitacién y discusién de mecanismos lingiiisticos. Practica que
comprenda lectura, escritura y expresion oral sobre distintos temas co-
mo actividad cotidiana.

De ahora en adelante basaremos nuestra exposicién en una hipétesis
postulada por la gramatica generativa y que aun lingiiistas que no per-
tenecen a esta corriente han aceptado. Los hablantes-oyentes de cual-
quier lengua poseen un saber intuitivo, no explicito, de su propia len-
gua, que consiste en un sistema de reglas interiorizado, que les permite
proyectar el conjunto finito de emisiones efectivamente oido o proferido
a un conjunto infinito de emisiones nunca escuchadas o proferidas antes.
Esto significa, por un lado, que el hablante-oyente no necesita tener
una experiencia infinita para ser capaz de utilizar su lengua, y por el
otro, que estd en condiciones de emplearla creativamente dentro de las
reglas. Constantemente puede proferir y entender emisiones nuevas ac-
tualizando los mecanismos interiorizados. De otra manera no seria po-
sible explicar el tiempo relativamente corto en que los seres humanos,
sometidos al aprendizaje, estian en condiciones de utilizar el lenguaje y
el hecho de que aun personas con un bajo nivel de inteligencia lo em-
pleen corrientemente,

Con el objeto de poder describir ese saber y poder reflexionar sobre
¢l aceptamos los conceptos de estructura profunda, estructura superfi-
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cial y transformaciones. El primero da cuenta de las relaciones sobre
las cuales se estructuran los enunciados segiin la interpretacién seman-
tica que de ellos hacen los hablantes. Permite formular descripciones
idénticas de enunciados aparentemente diferentes y descripciones dife-
rentes de enunciados aparentemente idénticos. El concepto de estruc-
tura superficial es el que nos remite a la forma que asumen los enuncia-
dos en la realidad. Y por ultimo, las transformaciones constituyen una
serie de manipulacion que efectuamos sobre la estructura profunda para
obtener las estructuras superficiales, Comprenden tres mecanismos: adi-
cion-supresion, desplazamiento y sustitucion.
Como ejemplo tomemos primero e] caso de estos cuatro enunciados.

Me alegra que haya venido
Me alegro de que hayas venido
El que hayas venido me alegra
Que hayas venido me alegra

Respecto a ellos diremos que comparten una tnica estructura profunda
(es decir podremos formular una descripcion estructural Gnica para los
cuatro) porque los hablantes de espanol reconocen que todos reciben la
misma interpretacion semantica. Lo que difiere es su estructura super-
ficial ya que en cada uno de ellos ciertas partes ocupan distintos lugares
y algunos elementos asumen formas diferentes. A estas estructuras su-
perficiales llegamos aplicando transformaciones a la primitiva descrip-
cién estructural unica o estructura profunda.
Ahora veamos el caso que ofrece este otro enunciado:

El pollo estd listo para comer

Segun el juicio de los hablantes este enunciado tiene dos interpretacio-
nes seméanticas, que pueden ilustrarse mediante las paréfrasis

El pollo estd listo. Alguien comerd al pollo.
El pollo estd listo, El pollo va a comer,

Estas dos parafrasis pueden servir de base para dos estructuras profun-
das diferentes, las cuales mediante la aplicacién de transformaciones da-
ran una Unica estructura superficial.

El alumno que ingresa a la escuela secundaria conoce ya los mecanis-
mos lingiiisticos basicos que le permiten utilizar la lengua. De hecho,
aunque los sociolectos de las clases dominadas presenten algunas formas
superficiales diferentes del dialecto considerado standard no significa que
sus hablantes no poseen ese mismo saber. La desventaja para ellos radica
en que mientras sus formas superficiales no son socialmente aceptables
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la de los otros si. Sin embargo, se podra objetar y con razén, que en
general todos los estudiantes tienen enormes dificultades para expresar
oralmente, y mas aun por escrito, lo que tienen que decir. Si dejamos de
lado las inhibiciones que la misma situacion escolar provoca, que no
son escasas, las dificultades parecen tener su origen en la falta de préc-
tica, de ejercicio real de ese conocimiento y en la falta de reflexién sobre
e] instrumento mismo.

A este respecto estamos plenamente de acuerdo con Oswald Ducrot
cuando dice: “Estamos convencidos de que no es aprendiendo la lengua
como se aprende a hablar, sino hablando de ella. Estamos convencidos
de que un muchacho de catorce afos posee todos los mecanismos lin-
giiisticos fundamentales, que la funcién esencial del profesor de francés
(en nuestro caso, de espanol) es, por una parte, habituarlo a utilizarlos,
a ponerlos en practica, y, por otra, hacerle tomar conciencia de ellos”,

No se les ensefia pues a escribir mediante la gramatica entendida co-
mo un sistema de clasificacion en categorias o funciones, o el estableci-
miento de inventarios y luego de reglas a partir de la letra muerta. (Re-
cuérdese que casi siempre se utilizan ejemplos literarios desvinculados
del contexto). Esta claro que al seguir estas pautas, ya sea la llamada
gramatica tradicional, o con la estructuralista o con la generativa, en un
futuro, el resultado ha sido y sera el mismo. Si e] alumno es aplicado
y estudia obtiene buenas calificaciones; llega hasta a analizar oraciones
muy complejas pero esta destreza no se refleja en e] uso. Estos modelos
fracasan si no apelan al conocimiento que el estudiante tiene de su len-
gua. Es fundamental mostrar de manera dinamica c6mo operan los ele-
mentos en la realidad de su lengua.

El profesor de espafiol deberia tener en cuenta los juicios que él y
los estudiantes tienen de las expresiones que ellos producen o que se les
propone, A través de los juicios sobre los enunciados se revela lo que se
sabe de la lengua. Normalmente, los juicios no se formulan de manera
explicita pero siempre estin funcionando para interpretar enunciados.
El profesor no debe presentar las soluciones sino reflexionar junto con
sus alumnos acerca de qué juicios nos permiten decidir, en cuanto ha-
blantes de espafiol, acerca de los enunciados. Y de ahi, qué caracteristi-
cas tienen y qué manipulaciones es posible hacer sobre ellos. Ese seria,
creemos, uno de los medios de que cobre conciencia de los mecanismos
lingiiisticos que usa intuitivamente.

Ducrot sefiala que una manera de iniciar en esa reflexién seria es-
tablecer relaciones entre las expresiones lingiiisticas y la légica. Muchas
oraciones pueden someterse a un analisis légico y formalizarse de acuer-
do con las reglas de esta ciencia. Sin embargo muchas otras son irreduc-
tibles a tal formalizacién porque aunque presentan la misma forma que
las anteriores, la interpretacion es diferente, y no por ello son incorrec-
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tas o menos gramaticales. A partir de alli es posible explicitar un fuerte
trabajo sobre los enunciados.

Sin embargo, aun reconociendo la utilidad de este enfoque y la inte-
resante vinculacién que ofrece de un plano relativamente concreto con
otro de gran abstraccion, no lo recomendariamos. Para nuestros maes-
tros de espanol constituiria mas una complicacion que un alivio.

Nuestro punto de partida es diferente, Como antes dijéramos vamos
a fundar esa reflexion en principios teéricos de la gramatica generativa
y transformacional. En primer lugar, reconocer un lugar primordial a
la intuicién de los hablantes y luego utilizar los conceptos de estructura
profunda, estructura superficial y transformaciones pues facilitan el ca-
mino para la reflexion. Si todo consistiera en hacerles aprender una téc-
nica mas de andlisis no tendria ningin sentido y estariamos haciendo
lo mismo que siempre se ha hecho. Mas aun, pensamos que si el maestro
a través de las propuestas teéricas de otra corriente lingiiistica logra
conducir a la reflexion y a una ejercitacién viva puede resultar del mis-
mo modo provechoso. Antes de apegarse a tal o cual corriente es nece-
sario ver qué puede darnos cada una para alcanzar nuestros objetivos.
Por esa razon, aunque hemos elegido basicamente la gramética genera-
tiva y transformacional senalaremos a continuacién en qué aspectos nos
apartamos de ella, cuando seguirla resultara incompatible con los pro-
positos que nos senialamos.

1) Cuando hablamos del hablante-oyente y de su saber intuitivo no
pensamos en el hablante-oyente ideal de Chomsky, es decir pensamos
que como tal es una abstraccion. Hay diferencias de un individuo a otro,
de un grupo social respecto de otro grupo social, de una regién a otra
regién. De ahi que, cuando nos refiramos a los juicios de buena o mala
formacién pensaremos en lo que socialmente se entiende como propio del
espanol standard de México, y aun en caso de ser necesario lo que es
normal dentro de algln otro sociolecto determinado.

2) Toda lengua posee registros diferentes que tienen que ver con la
situacién en la que se produce el hecho de comunicacion, los interlocuto-
res, etc. Para no hacer sino dos grandes categorias hablaremos de regis-
tro de la lengua escrita y de registro oral. Es una divisién arbitraria pues
tanto en uno como en e] otro hay a su vez otros registros que dependen
del tema, grado de formalidad, etc.

3) Siempre que sea posible (y de hecho lo es, mas de lo que uno
cree), el trabajo a efectuar en el salén de clase tendra en cuenta e] con-
texto del que se desprende tal o cual enunciado. Las gramaticas escri-
tas con e] criterio que fuere, siempre le han hecho pensar al maestro y
a los estudiantes que el andlisis y la ejercitacion se da (inicamente con
base en enunciados sueltos que nada tienen que ver entre si. Han olvi-
dado que, salvo en contados casos en que ocurre lo contrario, estan inte-
grados en un discurso o texto. Cuando escribimos o hablamos incorpo-
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ramos cada enunciado en funcién de los que lo preceden y los que habran
de seguirlo. Un hilo conductor pasa imperceptiblemente dandole sentido
al conjunto. Y aun més en el registro oral estan presentes las circunstan-
cias espacio-temporales en las que se produce el acto de habla.

Lo que propondremos parte directamente de varios tipos de juicios
que los profesores por su formacién lingliistica (aunque no fuera gene-
rativista) no tendrian dificultades en hacer conscientes. A continuacién
pasaremos a explicitar algunos de esos juicios, a partir de los cuales se
guiara la reflexién y no se excluye el que, luego, se sistematicen las ob-
servaciones mediante esquemas y sistemas simbélicos simples, es decir,
se pase a un plano mas abstracto y se propongan representaciones.

1o. Juicios de pertenencia o no al cédigo lengua espaiola.

Como para un trabajo de este tipo lo que consideramos fundamental es
la intuicién del hablante, por un lado, y la reflexién sobre esa intuicion,
por el otro, no ereemos necesario partir de definiciones. Por lo tanto, no
nos interesa encontrar una definicion de cédigo. Frente a expresiones en
lengua espafiola se propondran otras en idiomas diferentes y se explici-
tara qué es lo que permite determinar que unas forman parte del con-
junto de] espafol y otras le son ajenas. Basicamente para las ultimas
no podemos asociar a esa sucesion de sonidos (o de letras) un signifi-
cado. Y en el caso de que se tratara de una lengua aprendida por los
estudiantes, los sonidos y su asociaciéon con el significado son distintos
a lo que nuestro cédigo admite.

Se propondra la comparacion de expresiones de distintos dialectos y
sociolectos del espanol, mas proximos a su propia experiencia, y después
de aclarar palabras o giros que no conocen o no usan, diran si a pesar
de la diferencia pueden considerarse como formando parte del cddigo
espaiiol, Ejemplos de esto son expresiones como las siguientes,

El salén de clase estd hasta el fondo del corredor.
El aula estd al fondo del corredor.

iA poco no llegaste hasta las cinco!
iNo me digas que llegaste a las cinco!

A partir de ahi puede ponerse en marcha el mecanismo de reflexion. Hay
elementos que las diferencian pero, sin embargo, hay algo que las retine.

Se vera, ademas, que hay otros codigos en los cuales los significan-
tes no son palabras, Por ejemplo, los semaforos, las sefiales maritimas,
las iméagenes, las reglas de cortesia.
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20. Juicios de buena o mala formacion.

En ellos no se tendran en cuenta las reglas de “buen hablar” que indi-
que la norma literaria de Espaiia, sino las normas pautamiento del es-
paniol general y en ciertos casos del dialecto standard de México. Pensa-
mos especificamente en concordancia, composicién de palabras segin los
morfemas que las integran, posicion de las palabras, exclusion de cier-
tas combinaciones, verbos que rigen determinadas preposiciones, ete. No
incluimos en los juicios de mala formacion aquellos enunciados que los
hablantes medianamente educados no rechazarian.

Para ilustrar este tipo de juicios tomaremos, con cierto detenimiento
los que permiten apreciar si estamos ante un enunciado espanol o un
conjunto de palabras que no puede considerarse como tal. Este es uno de
los muchos ejercicios que el maestro puede llevar a cabo teniendo en
cuenta buena o mala formacion.

Partiremos de un texto efectivamente producido en lengua espaiiola.
Este puede haber sido pronunciado por alguna persona o bien escrito.
Como para nuestro propésito es mas sencillo acudir a un texto escrito,
abrimos un libro y elegimos al azar un fragmento que sera una muestra
de discurso que se ha escrito en lengua espainola.

“No decimos lo que pensamos. Hace ya tiempo que se nos acabaron las
ganas de hablar. Se nos acabaron con el calor. Uno platicaria muy a
gusto en otra parte, pero aqui cuesta trabajo. Uno platica aqui y las pa-
labras se calientan en la boca con el calor de afuera, y se le resecan a
uno en la lengua hasta que acaban con el resuello. Aqui asi son las co-
sas. Por eso a nadie le da por platicar”, (Juan Rulfo, “Nosg han dado la
tierra®, en El llano en llamas).

Asi como antes dijéramos, también podriamos elegir un fragmento
de las palabras que alguna persona pronunciara y que hubiéramos re-
gistrado mediante grabacién o transcripcion fonética. Tanto en un caso
como en el otro el fragmento seleccionado no comenzaria en cualquier
parte sino por el comienzo de un enunciado. En el texto escrito nos guia-
remos por la palabra que empiece con mayuscula y en el texto oral por
aquello que se comienza a decir después de una pausa larga o de silen-
cio. Por esa razén hemos comenzado por:

No decimos lo que pensamos. . .

Y no, en cambio por,

que si. No decimos lo que pensamos.

25



Ni tampoco por:
lo que pensamos,

Asimismo el fragmento concluird donde termina un enunciado:
Por eso a nadie le da por platicar.

Si lo hubiéramos cortado en
Por eso a nadie le da por

nuestros lectores tendrian la impresion de que hemos dejado incompleto
el enunciado, que alli falta algo, y que, por lo tanto, el texto mismo no
estd completo. Ocurriria otro tanto si hubiéramos comenzado por cual-
quier parte. E] hablante de espafiol reconoce cuando un enunciado esti
bien formado, es decir cuando un conjunto de palabras puede ser en-
tendido como un enunciado.

Si nos remitimos al texto citado inicialmente podemos decir, en tanto
hablantes de espafol, que estd compuesto por siete enunciados,

1) No decimos lo que pensamos.

2) Hace ya tiempo que se nos acabaron las ganas de hablar.

3) Se nos acabaron con el calor.

4) Uno platicaria muy a gusto en otra parte, pero aqui cuesta tra-
bajo.

5) Uno platica aqui y las palabras se calientan en la boca con el
calor de afuera, y se le resecan a uno en la lengua hasta que aca-
ban con el resuello.

6) Aqui asi son las cosas.

7) Por eso a nadie le da por platicar.

4Qué nos ha permitido decir que en este texto hay siete enunciados y no
tres o diez? Hemos tenido en cuenta el mismo criterio que nos sirvié
para determinar que

No decimos lo que pensamos

es un enunciado. En el texto escrito los enunciados comienzan con ma-
yuscula y terminan con un punto (o a veces punto y coma), un signo
de interrogacién o un signo de exclamacién. Si el texto es oral presen-
tard pausas y marcas de entonacién. Estas ultimas seran ascendentes o
descendentes, es decir, a partir de la ultima silaba acentuada se produ-
cird un ascenso del tono si queremos preguntar o bien un descenso del
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mismo si sblo declaramos algo. Ahora bien, ni las mayusculas y puntos
en la escritura, ni la entonacion —ascendente o descendente— de la ex-
presién oral podrian hacer de un conjunto de palabras un enunciado
cuando no lo es.

No decimos lo que

No es un enunciado, asi como tampoco, si fuera oral, el hecho de que tu-
viera entonacion descendente

No decimos lo que

haria de esta sucesion de palabras un enunciado declarativo. Tampoco
una entonacién ascendente

No decimos lo que
daria como resultado que esta sucesion de palabras fuera un enunciado
interrogativo.
Una sucesion cualquiera de palabras puede ser un enunciado o no
serlo, independientemente de los signos de puntuacioén o de la entonacién

No decimos lo que
Decimos lo que

no son enunciados. Y en cambio:

No decimos lo que pensamos
Decimos lo que pensamos

son enunciados. Cualquiera de nosotros reconoce que
Decimos no lo pensamos que

no es un enunciado espanol, aunque todas las palabras que forman el
conjunto sean espafolas. En cambio, en

Lo que pensamos no lo decimos

reconocemos un enunciado espaiol bien formado. Del mismo modo sa-
bemos que

Lo que peasamog no
Lo que pensamos no lo
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no son enunciados espafioles. Todo parece indicar que hay principios de
construccion de enunciados que determinan que ciertag combinaciones se
acepten como enunciados y otras no. Si sometemos al segundo enun-
ciado de nuestro ejemplo a ciertas manipulaciones se hara evidente 1o
que decimos. El enunciado tal cual lo escribi6 Juan Rulfo es:

Hace ya tiempo se nos acabaron las ganas de hablar.

Podemos utilizar el desplazamiento de ciertas partes y observar los re-
sultados.
1) Ya hace tiempo que se nos acabaron las ganas de hablar.,

2) Ya hace tiempo que las ganas de hablar se nos acabaron.
3) Hace ya tiempo que las ganas de hablar se nos acabaron.

Las tres combinaciones son enunciados bien formados. En cambio:
Hace ya que se nos acabaron las ganas de hablar tiempo.

no lo es.
Podemos efectuar elisiones y ver qué ocurre

Se nos acabaron las ganas de hablar,
Hace tiempo que se nos acabaron las ganas.

Hemos suprimido varias palabras en cada ejemplo pero los resultados
son nuevos enunciados espaifioles. No ocurre lo mismo, sin embargo, en

ya tiene tiempo que se nos acabaron las ganas de hablar.
Hace ya que se nos acabaron las ganas de hablar,

pues no son enunciados espaioles,
Con el mismo propésito podemos llevar a cabo una adicién:

Tenemos la certidumbre de que hace tiempo que se nos aca-
baron las ganas de hablar.

Hace ya tiempo que a nosotros se nos acabaron las ganas de ha-
blar.

Los resultados son enunciados espafioles, pero en cambio decir, también
mediante adicion

La certidumbre de que hace ya tiempo que se nos acabaron las
ganas de hablar,

no lo es.
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Es posible, por lo tanto, efectuar desplazamientos, adiciones y elisio-
nes sobre algin enunciado pero los resultados difieren. El producto de
dicha manipulacion es en algunos casos un nuevo enunciado y en otros
no, En tanto hablantes de espafol reconocemos facilmente los unos de
los otros. Cabria pensar que para que consideremos a cierta sucesion
de palabras como un enunciado espainol tenemos en cuenta algunos prin-
cipios de construccién que hacen que lo sea.

30. Juicios de identidades totales o parciales

El hablante (y por consiguiente el estudiante) puede reconocer que en-
tre distintos enunciados hay identidades ya sea totales o parciales, tanto
en nivel de los significantes como el de los significados, o en ambos.

3.1. Identidad total. Si el enunciado
1— Hoy hace frio.

es pronunciado por un hombre, una mujer o un nifo, las senales de cada
uno seran diferentes porque timbres, tonos, entonacién varian de uno
a otro y los sentidos también por las circunstancias en las que se pro-
ducen y la historia personal de emisores y receptores, El significado
puede circunscribirse al enunciado, el sentido al contexto.

3.2. Identidad parcial en el significante. Si tomamos los enunciados

2— Los peces remontan el curso del rio,
3— El curso de matemdtica es dificil.
4— La toma de agua estd descompuesta.
5— Raul toma cerveza helada.

vemos que globalmente son distintos, pero que en el nivel de los signi-
ficantes (2)-(3) y (4)-(5) presentan fragmentos idénticos aunque no se
corresponden con identidad en el significado. De este modo se pueden
trabajar casos de homonimia y polisemia; explicitar como todo el enun-
ciado es necesario para determinar el significado de cada palabra y su
funcién, mientras que en los juegos de palabras hace falta referirse al
contexto.

3.3. Identidades totales en el nivel del significado,

Uno de los casos mas interesantes para nuestro propésito se encuentra
en los juicios que revelan identidad total de significado manifestada en
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identidades parciales de los significantes, ya sea porque presentan cier-
tas modificaciones en las palabras que lo forman o porque esas pala-
bras no guardan la misma ordenacién. A titulo de ejemplo podemos
citar los siguientes enunciados:

[=2]

. Pedro cree que es inteligente.

. Pedro cree ser inteligente.,

Pedro se cree inteligente,

Los profesores aprobaron al alumno.

. El alumno fue aprobado por los profesores.

Al alumno lo aprobaron los profesores.

Leer los diarios satisface la necesidad de informacién,

La lectura de los diarios satisface la necesidad de informa-
cion,

-]
SRoTELTR

o0

Los grupos de enunciados de 6, 7 y 8 constituyen sinénimos cognosciti-
vos. Maestro y alumnos descubrirdn que no hay sino una estructura ba-
sica para cada uno de los tres grupos. Pueden explicitar esa estructura
haciendo que coincida con el enunciado mas simple, o bien, elaborando
una forma simplificada ad-hoe, La que obtengan de esta manera repre-
sentara la estructura profunda comin a todos los enunciados de cada
grupo. Luego mediante transformaciones que emplearan los recursos ya
mencionados —adicion/elisién, desplazamiento y sustitucién— se obten-
dran las distintas estructuras de superficie.

Es aconsejable efectuar también el camino inverso, es decir partir de
un anico enunciado y efectuar sobre él transformaciones que deben dar
por resultado nuevos enunciados que recibirian, sin embargo, la misma
interpretacién semaéantica.

9— En este momento comienzan la tarea.

Cualquier hablante de espafol puede no sélo coincidir con nosotros al
decir que este es un enunciado espafiol sino también que existe en él
cierto elemento aunque no aparezca. Probemos adicionar ese elemento:

10— En este momento ellos comienzan la tarea.

Hemos procedido a la adicién del elemento ellos que estaba sobreenten-
dido en el primer enunciado.

Ahora procederemos a efectuar desplazamientos (manipulaciones so-
bre los conjuntos que componen el enunciado). No significa que haremos
cualquier desplazamiento sino aquellos cuyos resultados convengamos
constituyen un nuevo enunciado espafiol,
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11— En eSte momento ellos comienzan la tarea. 1-2-3-4
12— Ellos comienzan la tarea en este momento. 2-3-4-1
13— Elos en este momento comienzan la tarea. 2-1-3-4
14— Elos la tarea comienzan en este momento. 2-4-3-1
15— La tarea ellos comienzan en este momento. 4-2-3-1
16— En este momento la tarea ellos comienzan. 1-4-2-3

Es indudable que no todos estos arreglos se sienten de la misma manera.
Es decir, todos estan permitidos por las reglas de pautamiento del es-
paiiol general pero algunos no parecen ser muy aceptables que digamos.
Para emplear una expresion cotidiana diriamos que no suenan del todo
bien. Los tres primeros, a nuestros juicio (y esperamos que nuestros
lectores seran de la misma opinién), parecen ser los mas naturales.

Es indudable que partimos de la intuicién de los propios hablantes y
de ahi conducimos a la reflexion.

Un aspecto de la ejercitacion puede estar constituido por la identi-
ficacion y la construccién de parafrasis, sin emplear palabras sinéni-
mas, en sus escritos y en la practica oral.

3.4. Identidades parciales en el significado y en el significante.

Mediante estos juicios se podran distinguir y practicar varios casos. Por
ejemplo:

a. La expansion de cualquier parte de un enunciado, donde me-
diante adicién se obtiene otro enunciado.

17— La mesa estd ocupada.,
18— La mesa de madera estd ocupada,

b. Significados y significantes parcialmente idénticos encubren
estructuras diferentes que implican significados totalmente
diferentes.

Ejemplos:

19— Juan parece ansioso de guiar.
20— Juan parece fdcil de guiar.
21— E] postre estd listo para servir.
22— El actor estd listo para salir.
23— Te prometo venir.

24— Te permito venir.
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Si analizamos los dos primeros ejemplos vemos que Juarf, respecto del
verbo guiar, desempefia la funcién de sujeto como en el ejemplo 19 y |a
de objeto en el 20.

4. Ambigiiedad de los enunciados. El estudiante, puesto primero ante
casos concretos y luego en sus propias redacciones, puede descubrir uti-
lizando su saber intuitivo del espanol cuando un enunciado tiene mas de
una interpretacién seméntica. Luego al poner en marcha la reflexién
formular las parafrasis que corresponden a cada significado.

Ejemplos:

25 —Juan le dijo a Pedro que €l no podia entrar.

Este es un enunciado ambiguo que admite las siguientes parafrasis par-
ciales:

26— Juan le dijo a Pedro que €1, Juan, no podia entrar,
que explicita uno de los significados del enunciado 25 y

27— Juan le dijo a Pedro que él, Pedro, no podia entrar,
que explicita e] otro significado.

28— Hallé al muchacho estudiando en la biblioteca.

También es un enunciado ambiguo que como en el ejemplo 25 admite dos
parafrasis parciales.

En estos casos la ida y vuelta al contexto es imprescindible. En prin-
cipio éste debe eliminar la ambigiiedad. Si no la elimina ¥ no existen
razones estilisticas que la justifiquen, hay algo que falla y debe ser
subsanado.

Esbozo de esquematizacion

Para la coordinacién proponemos trabajar con esquemas simples como
el siguiente. Asi el enunciado:

29— Juan es bueno y tonto.
se representara
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1

Juan es bucno v Jnmi es tonto

Si mantenemos la identidad de todas las partes del enunciado, excepto
el nexo de coordinacion, se puede mostrar el valor semantico de las dis-
tintas conjunciones de coordinacion. E] esquema sufre una ligera modi-

ficacion:
\O
r y A\
pero
>

\ * J
Es conveniente tratar de la misma manera, es decir con el esquema de
dos oraciones, tanto los enunciados que presentan dos verbos enlazados
mediante la conjuncién, como aquellos donde la conjuncién coordine los
nacleos del sujeto, del OI, del OD, o de los predicativos como en el caso
analizado.

Ahora bien, el analisis no tendria mucho sentido ni dejaria gran cosa
como ensenanza si no se hace pensando en el contexto. La ejercitacion
debe tomar los casos a estudiar el contexto oral, escrito o de situacion
en el que fueron producidos. La justificacion de este requisito radica en
que si se los toma aislados, e] uso de una u otra conjunciéon puede ser
indiferente; dadas ciertas condiciones algunas de ellas son intercambia-
bles e igualmente correctas. E] contexto es el que marca, teniendo en
cuenta la exposicion de las ideas, cudl debe usarse especificamente.

Por lo general los estudiantes tienden a utilizar la conjuncién y muy
profusamente. A través de estudios realizados para otras lenguas (no co-
nozco estudios similares para el espafiol) hemos visto que el registro
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oral informal no presenta una alta frecuencia de utilizacion de todos los
nexos de coordinacién asi como tampoco de oraciones subordinadas. E]
gesto, la situacién en la que el mensaje se produce, la entonacién del
mismo, todo colabora para que tenga éxito. En la poesia popular se ha
podido apreciar el mismo fenémeno.

La lengua escrita debe suplir los elementos extralingiisticos y aque-
llos lingiiisticos que, como la entonacién, no pueden ser debidamente re-
presentados, mediante un mayor rigor en la utilizacién de los signos
y en la organizacién formal del enunciado. Aunque no hemos llevado a
cabo un estudio estadistico podemos afirmar que es en este tipo de erro-
res en el que incurren la mayoria de los estudiantes vistos en la obli-
gacion de redactar,

La representacién mediante arboles permite aprehender visualmente
las diferencias entre la coordinacién y la subordinacién. Las coordina-
das, cuando son dos, presentan esquemas de tipo balanza.

Ejemplo:

30— Juan y Pedro vendrdn.

o

Juan vendrd y Pedro vendrd

Cada parte estd dominada por el simbolo O. Cuando hay méas de dos
elementos coordinados se vera asimismo que los tridngulos estan siem-
pre en el mismo nive] jerdrquico, todos dominados por O. La transforma-
cioén de elisién elimina luego las repeticiones. _

Las subordinadas, en cambio, deben representarse como incrustacio-
nes en distintos niveles de la ordenacién jerarquica dominadas por sim-
bolos distintos de O.

Ejemplos:

31— La funcién comenzé cuando Juan legd.
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T T

Alt. N \l f
L|a ,fmu“i\:in cGMenzo cuando Juan llego

32— Juan crec quc es valiente,

/\

SN SV\
\Y S}.N
Juan cree , Juan es valiente

Para concluir, diremos que este tipo de trabajo que combina la in-
tuicién del hablante con la reflexién sobre los mecanismos del lengua-
je, no es aprovechable si no se acompafa de una constante utilizacion.
De ahi nuestra insistencia en la referencia al contexto. Los estudiantes
mismos deben ser los productores de texto y contexto. Una préctica asi-
dua de redaccién y expresion oral en el salén de clase, proveerd el ma-
terial concreto fundamental sobre el que se realizara el trabajo. De esta
manera, los estudiantes no serdn receptores pasivos de técnica de ana-
lisis sino que seran llevados a encontrar los motivos de reflexién en el
marco de su propia produccion,

Con lo dicho, no excluimos la préctica de lectura. Muy por el con-
trario, ésta debe servir para familiarizar con formas de expresion poco
utilizadas en el registro oral y para enriquecer las posibilidades temé-
ticas. Pero lejos estamos de pretender constituirla en modelo que res-
trinja la libertad expresiva. Antes que nada, hay que centrar la actividad
en las capacidades que el estudiante, en tanto que hablante de espafiol,
posee.
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3

LOS IDIOMAS A NIVEL SUPERIOR DENTRO DEL
SISTEMA PEDAGOGICO DE LA GRAN BRETANA

TiM CONNELL
Luz pEL PILAR ARATA DE CONNELL

EN su origen, la ensefianza de los idiomas modernos en la Gran Bre-
tafia se basa en el conocimiento de las lenguas clasicas latina y griega.
Aunque hoy en dia el estudio de la lengua muerta ya estd en desuso
en el campo de la educacion, se puede apreciar todavia su fuerte in-
fluencia en la ensefanza y metodologia en el aprendizaje de los idiomas
europeos. Inglaterra es un pais con mucha historia y una precedencia
tradicional muy arraigada, y el andlisis de]l sistema docente mostrara
que ciertas actitudes antiguas estdn en competencia con métodos y tée-
nicas modernos. Otros factores importantes que complican el analisis
simple de] sistema a nivel nacional son: la falta de previa planificacion
global del desarrollo futuro del sistema y la autonomia académica de
que gozan las universidades. Debido a esto, conviene examinar brevemen-
te el sector de ensefianza superior y analizar los origenes del sistema ac-
tual, antes de pasar a evaluar la ensefanza de los idiomas a este nivel.
Gran parte del sistema tradicional universitario debe su formacién
a las primeras universidades medievales de Oxford y Cambridge, aun-
que las dos fases principales del desarrollo del sistema educativo se ma-
nifiestan a fines del siglo XIX con la fundacién de las universidades
civicas establecidas en grandes centros industriales, y en los afios 60
del presente siglo, cuando hubo una fuerte expansién del sector uni-
versitario para acomodar a la crecida poblacién juvenil, como conse-
cuencia de la expansién demografica después de la Segunda Guerra
Mundial. Debido al desarrollo industrial y tecnolégico se acrecent6 la
demanda de peritos y técnicos para suplir las necesidades de la época.
La capacitacién profesional de estos afios no era suficiente para una
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economia en vias de modernizacion. Por este motivo empieza la ex-
pansi6n de la otra mitad del sistema de ensenanza sup?rior. Treinta de
los institutos tecnolégicos son clasificados como politécnicos y funda-
dos en 1966. Otros institutos especializados se encargan del entrena-
miento dentro del campo profesional. Las universidades tienen el de-
recho de otorgar sus propios titulos; en cambio, los institutos superiores
tienen como objetivo que sus estudiantes consigan _105 titulos académi-
cos otorgados por el ‘“Consejo Nacional de Titulos Académicos”
(C.N.A.A.), que fue establecido en 1955 y reorganizado en 1963. En un
principio el objetivo principal de este Consejo fue la especializacion
dentro del campo técnico, para coordinar el trabajo de los diversos
institutos de nivel superior. Cabe explicar que las universidades no te-
nian una flexibilidad suficiente para adaptar sus labores a las deman-
das de la capacitacién de personal, y aunque siempre ha existido una
tendencia de hacer hincapié en los proyectos de investigacion tedrica,
se debe admitir que las universidades tecnologicas se derivan de los
mismos institutos técnicos, y todas las universidades tienen facultades
de ciencias, por ejemplo.

El “Consejo Nacional de Titulos Académicos” (C.N.A.A)) actual-
mente no sélo se limita a validar titulos de tipo tecnologico, sino tam-
bién de cardcter profesional, académico y practico. La existencia de
esta organizacion independiente de nivel superior fomento el proceso de
modificacién dentro de la carrera de idiomas. Se aceptan las ideas de
revalorar el objetivo de la ensefanza de idiomas y se desea preparar a
traductores y lingiiistas con un conocimiento practico de la lengua.
Como consecuencia aparece un nuamero creciente de cursos disenados
para contrarrestar la tendencia universitaria tradicional, cuyos objeti-
vos son puramente académicos y no practicos.

Conviene en este punto analizar los contrastes que existen entre el
titulo universitario de idiomas y los cursos de aplicaciéon préactica que
se han venido desarrollando en los ultimos diez afos en algunos cen-
tros universitarios y politécnicos, para asi poder clasificar los objetivos
educacionales de los dos sectores y dentro de este contexto estudiar los
problemas existentes en la docencia de lenguas.

LA LICENCIATURA EN IDIOMAS

La licenciatura en idiomas tal como se aprecia en las universidades
tradicionales y civicas, consiste en el estudio de una o dos lenguas.
Los postulantes deberan haberlas estudiado en la preparatoria hasta
obtener el “Advanced Level” (grado avanzado en el Gltimo afio de es-
tudios, generalmente a los 18 anos). Este es un curso de preparacién
de tipo literario. (Cabe notar que los examenes estan preparados por
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las mismas universidades). El nivel de conocimiento que se exige es
bastante alto, con un vocabulario extenso de caracter general y lite-
rario. Deben tener una base s6lida para emprender un curso de estudios
que abarca autores y obras de diferentes periodos de la literatura. La
licenciatura es de 3 anos de duracion y se concentra mas en el estudio
de filosofia y letras. El estudio de la misma lengua solia limitarse a la
filologia; en afos mas recientes se ha implantado la lingliistica como
ciencia pura y aplicada. La aplicaciéon de ésta se limita muchas veces
a la traduccién y escritura de ensayos sobre temas generales en el
idioma extranjero. Los estudios de los periodos de la literatura son mu-
cho mas detallados. Comprende la literatura desde su principio hasta
épocas actuales. Es comun estudiar a fondo una serie de autores ilus-
tres. En el caso de escoger estudiar el castellano para obtener la licen-
ciatura, siempre se da preferencia a la Cultura Ibérica, aunque existen
opciones de escoger temas, periodos de la literatura o el estudio de au-
tores latinoamericanos. Como consecuencia del creciente interés en la
sociedad y el desarrollo del pais cuyo idioma se estd cursando, es po-
sible dedicarse al estudio de estos aspectos de la naci6on en lugar de
concentrarse puramente en el estudio de la literatura. Otros cursos que
pueden formar parte de una especializacion son e] estudio profundo de
un autor, un tema literario o histérico, y aun existe la posibilidad de
escoger otro idioma, como el portugués, en cuyo caso es comun estu-
diar la lengua por medio de un tema literario, usando los textos en el
idioma original.

La licenciatura tradicional no tiene como objetivo el aprendizaje per-
fecto del idioma para ser aplicado subsecuentemente en forma préacti-
ca, sino mas bien el desarrollo del individuo, el entrenamiento de la
mente, el poder de adquirir fuerzas analiticas y descriptivas. Y aunque
el examen oral es requisito esencial de los examenes finales, la expre-
sién a viva voce tiene menos importancia que el desarrollo de un estilo
elegante y el conocimiento de cémo formular y exponer una hip6tesis.
La proficiencia oral, entonces, no es una obligacién; de ahi proviene
la importancia de la estadia en el pais cuyo idioma se estudia, de unos
tres meses a un ano entero, esto de acuerdo al reglamento de cada
universidad.

En la ensenanza de los idiomas en e] sector politécnico, si se atribu-
ye suma importancia al conocimiento del idioma que se habla, y a su
aplicacion practica en el campo profesional. La licenciatura de “Len-
guas Aplicadas” (Applied Language Studies) es ofrecida por politéc-
nicos, institutos de estudios avanzados y también por varias universi-
dades. Por lo general consiste en cuatro afios de estudios, uno de los
cuales sera en e] extranjero y probablemente en los dos paises cuyas
lenguas el candidato estd estudiando. Se da gran importancia a la des-
treza oral, no s6lo en su forma social o simplemente literaria, sino a la
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lengua especializada que abarca las cienciafs politicasz econémice}s 0 so-
ciolégicas. También se atribuye bastant?' importancia a los ejercicios
précticos como: interpretacién, comprensién, resumen y el aspecto aca-
démico, como los estudios regionales ya mencionados arriba, en la mis-
ma lengua de estudio. Al finalizar sus estudios, los grad!.lados busean
posiciones mas como traductores y a menudo van a t’rabaJar al extran-
jero con las facilidades adquiridas de hablar dos idiomas y de haber
estudiado a fondo la sociedad juntamente con sus aspectos politicos y
econémicos. Estos cursos ofrecen la oportuniad de adquirir un idioma
nuevo que puede ser el castellano, ruso, italiano y, recientemente, ]
aleman. Esta tarea de la ensefanza practica y aplicada de idiomas es
la tarea mas importante que tiene el sector no universitario. Como lue-
go se corroborard, esta funcién educativa es esencial_pe:tra fomentar el
aprendizaje de idiomas en la Gran Bretana, cuyo objetivo es preparar
no sélo los que desean obtener una carrera como lingliistas, sino también
para aquéllos que desean estudiar los idiomas extranjeros con fines pro-
fesionales practicos. .

El area de estudios europeos abarca una serie de cursos que orien-
tan a los estudiantes hacia la situacién actual en el viejo continente y
éstos son capacitados para trabajar dentro de las organizaciones de
cooperacion europea y en las numerosas compaiias britanicas que quie-
ren aprovechar de los nuevos enlaces con la europea continental. Es
necesario considerar que aunque el inglés es el idioma comercial, es
también preciso tener un buen conocimiento del idioma, y de las cos-
tumbres del pais cliente, ademas del conocimiento de su mercado y
economia. Existen cursos de Administracion de Empresa dedicados a
este fin, A nivel de postgraduado se ofrecen maestrias en Mercados en
el Extranjero (Overseas Marketing). Existen otros cursos de capacita-
cién profesional tales como hoteleria, turismo, cursos técnicos y cien-
tificos que ofrecen también la posibilidad de estudiar otro idioma, exi-
giendo como requisito de que éste se vincule con la carrera y sea de
un futuro provecho profesional.

METODOLOGIA

Las nuevas demandas de ensefiar idiomas con determinados fines
especializados ha producido la creacién de una nueva metodologia. A su
vez el desarrollo de una nueva metodologia ha hecho posible la ampliacion
de la ensefianza de idiomas. El método antiguo requeria el estudio formal
de la gramatica sin contextualizarla ni especificar las metas deseadas. Ex-
presaba una intencién, no muy clara, de llegar a un entendimiento de la
literatura nacional del idioma que se estudiaba, para asi poder enten-
der la psicologia del pueblo. Esto no fue suficiente para suplir las de-
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mandas de los nuevos cursos practicos e intensivos que también fueron
planificados para entrenar a aquellos que no necesariamente tenian co-
nocimiento previo de los idiomas. A partir de los afios 60, se puede
distinguir un proceso de revalorizacion, y de enfocar el aprendizaje de
idiomas desde un punto de vista cientifico. Surge una preocupacién por
analizar el fenomeno del lenguaje, y la formulacién de una gramatica
distinta de la tradicional que anteriormente estaba arraigada en los
estudios del latin y el griego, como ya se menciond. Aparece una nueva
metodologia disenada para facilitar la adquisicion de un idioma, y el
objetivo de establecer normas y determinados niveles de conocimien-
to. Paralelamente se eJerce un proceso de experimentacién con nuevas
técnicas, como los laboratorios de lenguas, micropeliculas, y el método
directo de ensenanza, todo esto basado en un previo anilisis de las ne-
cesidades de] estudiante, de acuerdo con su nivel de conocimiento y de
la aplicacion futura de lo que va a estudiar. (Anteriormente, estas preo-
cupaciones no eran tan vigentes; el sistema educativo era mas homo-
géneo, y no existia la necesidad, ni quizés el deseo, de capacitar a gen-
te, como hombres de negocios especializados en uno o dos idiomas, con
objetivos puramente profesionales).

El primer libro destinado a impartir un idioma a los hombres de ne-
gocios fue e] “Ealing Course in Spanish” (Curso de Castellano, de
Ealing) a cuya publicacién siguieron otras versiones similares en Ale-
man y Ruso. Ealing College of Higher Education fue el centro de pre-
paracion de un curso intensivo de 10 semanas; las técnicas usadas in-
cluian micropeliculas y cintas magnetofénicas. Actualmente este curso
forma parte integral de la licenciatura de “Aplied Language Studies”
que ofrece el College. El estudio de la gramética queda reducida a lo
minimo; las formas de la lengua se aprenden por medio de la contex-
tualizacién, basada en la historia de un negociante inglés en Espafia y
los diversos episodios que vive como “En la Aduana”, “Instalando una
Oficina”, “Reunién Social”’, etc., y la repeticion por medio de la cual
se aprende casi de una forma automatica los elementos gramaticales
del castellano. Este curso ha tenido un amplio éxito, porque satisface
la demanda de un curso practico e intensivo, Este fue preparado a base
de experimentos y consultas con empresas y otros institutos de ense-
nanza superior que tenian ]Ja misma tarea de capacitar a negociantes.

Esta rama de la docencia se ha incrementado enormemente con el
desarrollo de los “Idiomas para Fines Especiales” (“Language for Spe-
cial Purposes™). El area de mayor expansién ha tenido lugar dentro del
campo de inglés para extranjeros, por ser éste el idioma de mayor de-
manda actual, aunque la compilacién de datos y material docente es pa-
recido en la ensefianza de cualquier idioma extranjero. Lo esencial es
identificar las necesidades del estudiante, y las habilidades que se de-
sean adquirir, ya sea de comprender, leer, escribir o hablar corrientemen-

41



te. En el caso de cursos para secretarias bilingiies, por ejemplo, se debe
afiadir dactilografia y organizacién de empresas en el pais cuya lengua
se estudia, ademas de un conocimiento del lenguaje necesario para en-
tender reglamentos de importacion, etc. Actualmente, existen toda ung
serie de cursos, y material para estos fines especializados. Pero se debe
considerar la ensefianza de los idiomas en la Gran Bretaha siempre
dentro del contexto de los problemas que enfrenta el sistema educativo
y los problemas y dificultades que presenta la ensenanza de idiomas.

PREPARACION A NIVEL SECUNDARIO

Para entender los problemas de los idiomas que se presentan en el
nivel superior, es necesario examinar la posicion que ocupan dentro del
sector secundario debido a que el desarrollo del aprendizaje de los idio-
mas en el primer nivel tiene repercusion en la ensenanza del segundo ni-
vel. A primera vista, cuando se analiza el horario del colegio secundario
parece que los idiomas juegan un papel importante; la cantidad de alum-
nos que se han presentado a dar examenes de 16 a 18 afios ha aumen-
tado en los altimos 10 afos, y los nuevos ingresados a los cursos de len-
guas de licenciatura del C.N.A.A. han incrementado en un 46.5 por cien-
to. Pero, al comparar este porcentaje con cifras que corresponden a otras
materias, la situacion no es muy optimista. Existe también el problema
de un fuerte desequilibrio entre los idiomas que se ensefan. Tradicional-
mente, el francés es la lengua preferida, seguido por el aleméan, y en ter-
cer lugar el castellano. La cantidad de alumnos que cursan el italiano
o ruso es minima. Y, a los 18 anos, la proporcion de los alumnos que
estudian el francés, aleman y castellano es a razén de 9 a 3 a 1, propor-
cion que no refleja ni la demanda futura ni el beneficio educacional que
consiste en poder estudiar mas de una lengua. Un reportaje reciente
sobre las necesidades de idiomas en la industria britanica (El1 Reporte
de Emmans y Hawkins) sugirié que la industria britanica requiere un
personal con conocimiento de idiomas extranjeros en la siguiente pro-
porcién

Franceés: 10
Aleman: 8
Castellano: 5

De esta forma para suplir las necesidades del pais se necesitaria un
incremento de:

Aleman: 130%
Castellano: 350%
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En muchos casos, el francés es obligatorio por 3 ¢ 4 afnos, y luego
se puede optar por un segundo idioma a los 15 6 16 afios. Sin embargo,
actualmente nuevas materias como sociologia y psicologia, estan reem-
plazando esta segunda alternativa de estudiar otro idioma. Dentro de
la coyuntura econémica actual, se estan limitando a los grupos peque-
nos de estudiantes, proceso que impide el desarrollo de las materias me-
nos favorecidas, y por desgracia, los idiomas a veces estan considerados
dentro de esta categoria. Es un hecho curioso notar que la mayoria de
los estudiantes que optan por los idiomas son los de sexo femenino
—una tendencia que se nota no so6lo a nivel secundario sino universita-
rio también—. Puede notarse la preferencia tradicional entre chicas por
cursar filosofia y letras, pero esta inclinacion se refleja también dentro
del area de lenguas aplicadas,

OBSTACULOS QUE SE PRESENTAN EN LA ADQUISICION DE
LENGUAS

Es importante considerar que entre la gente europea los ingleses no
tienen fama de ser buenos lingiiistas. El andlisis de los problemas men-
cionados han indicado las razones que en practica han impedido el desa-
rrollo apropiado de los idiomas. Pasaremos a considerar los factores pe-
dagoégicos que han contribuido a estas circunstancias.

El dominar un idioma, sin duda alguna, o por lo menos tener un co-
nocimiento suficiente como para usarlo social o profesionalmente requie-
re un alto nive] de dedicacion, capacitacién y motivacién. Es una lastima
que al fin de un curso de tres o cuatro anos, la destreza lingiiistica de un
alumno de nivel normal sea minima, y cuando llegue el momento de
escoger sus materias a nivel universitario existe cierta apatia o antipa-
tia hacia la opcién de escoger el estudio de lenguas. En esta situacién se
pueden identificar tres elementos determinantes: la adquisicion del idio-
ma, los problemas pedagodgicos y de organizacion.

El llegar a dominar un idioma implica un proceso triple: adquisicion,
comprension y expresion. En cierto sentido este proceso puede ser com-
parado con la musica. Para aprender a tocar un instrumento hay que
dedicar mucho tiempo a la teoria, practica y largas horas de repeticion
de ejercicios, Ademas de ser un proceso lento puede resultar aburrido;
por lo tanto se requiere una fuerte motivacién para seguir adelante.
Hay que considerar que en ambos casos de estudio si se deja de practi-
car, la habilidad se pierde muy pronto. Finalmente hay que aceptar la
existencia de un don especial para e] aprendizaje. E] punto clave es el
nivel de motivacion; en muchos casos se encuentra al estudiante en ni-
vel superior que ha tenido una mala preparacién basica o quiza no presto
la debida dedicacion a sus estudios de introduccién a la nueva lengua,
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y asi siente que no puede superar el problema. Es peor el caso en que
los estudios primarios fueron tan inadecuados que uno se olvida de Jo
aprendido, y para superar este problema se exige un gran esfuerzo per-
sonal. Esto se muestra patentemente en el caso de estudiantes que hap
tenido una formacién lingiiistica muy tradicional que se caracteriza por:
la falta casi total de practica oral, ejercicios artificiales, un acusado es-
tudio minucioso de la gramatica, proceso memoristico a base de la gra-
matica, sin hacer uso de métodos audiovisuales; todo lo cual no favorece
a la formacién de una base de aplicacién profesional.

Todo esto dara como resultado una pobre actuacién en el desenvol-
vimiento lingiiistico, aunque felizmente en los anos recientes han salido
varios cursos nuevos, de técnicas mas avanzadas. Pero todavia en my.
chos casos, uno tendrd un recuerdo a veces no muy claro, de géneros,
concordancias o terminaciones, y mientras esto pueda formar una base
para seguir con unos estudios mas practicos, sera dificil siempre aco-
modarse a una situacién auténtica en el caso de visitar el extranjero.
Pero tampoco tendra un conocimiento suficiente para leer a gusto la
literatura del idioma. Otro factor negativo es la apatia que existe hacia
el aprendizaje de idiomas, y se ignora la necesidad de hablar mas de
un idioma en el campo profesional. El ser lingliista es considerado como
entrar dentro de un campo muy especializado. De ahi proviene el hecho
de que la gente briténica suele dominar un idioma extranjero o lo ignora
casi por completo. No obstante, la ensefianza de idiomas, en el sector
no universitario sobre todo, es muy prometedora. Tiene la tarea de crear
cursos interesantes que sean de gran provecho personal y profesional, de
crear un ambiente adecuado para lograr este fin, y de aprovechar de
los beneficios potenciales de la nueva tecnologia educativa. Se espera
que los estudiantes puedan aprender lo suficiente con el incentivo ade-
cuado para una aplicacién futura provechosa para el pais y el individuo
mismo.
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LA COMPARACION DE LOS IDIOMAS COMO
PROBLEMA DIDACTICO

|

JANA KuULLOVA

0. INTRODUCCION

A pesar de ser el método comparativo de uno de los procedimientos de la
lingliistica ya desde el siglo XIX, no pensamos interpretarlo aqui en el
sentido de buscar el parentesco entre los idiomas. El mundo moderno,
desde el punto de vista practico, tiende a cierta convergencia: en la cien-
cia, técnica, organismos politicos internacionales, se va reduciendo el
nimero de los idiomas utilizados: los dirigentes llegan a ser el inglés,
el ruso, el francés, el aleman y el espanol. Por lo tanto, la ensefanza
de los idiomas va adquiriendo mayor importancia también en la forma-
¢ion de profesionales en las ramas técnicas, medicina, agricultura, etc.

Por otra parte, existen muchos territorios plurilingiies: sus habitan-
tes hablan una lengua “materna” y otra “nacional”, en general, de ma-
yor prestigio que la anterior. En este caso, el bilingiiismo y los proble-
mas relacionados con é] llegan a ser importantes para la ensefianza ya
desde el comienzo de la educacién escolar,

De lo dicho recientemente se desprenden varias cuestiones:

1) ;Existe en realidad, el bilingiiismo?

2) ;Hace falta abordar la ensefianza de los idiomas desde el punto
de vista comparativo?

3) ;Qué posibilidades hay para que un individuo alcance el mismo
nivel de expresion en varios idiomas?

No pretendemos contestar todas estas preguntas de manera decisiva
ni satisfactoria, nada mas queremos presentar nuestro punto de vista
acerca de las cuestiones planteadas, basdndonos tanto en la bibliografia

45



relacionada con estos problemas, como en nuestras experiencias pedage-
gicas.

0.1. PROBLEMAS EN LA ENSENANZA DE IDIOMAS
EXTRANJEROS

Al saber hablar un individuo varios idiomas, se dice que es multilingije
(bi, trilingiie). No obstante, hay varios grados del multilingiiismo, en
la medida en que no siempre es nitida la diferencia entre el aprendizaje
“natural” y el aprendizaje “escolar” de una lengua por el nifio. De eso
se desprende un problema bastante importante desde el punto de vista
lingiiistico: en qué medida e] plurilingiiismo influye sobre el conocimien-
to de cada una de las lenguas (las interferencias). Cuando esa influencia
existe, no siempre es aparente: el bilingiie puede “hablar y/o escribir
perfectamente” los dos idiomas, pero puede darse a un nivel relativa-
mente abstracto: en el nive] del sistema fonoldgico (por oposicién a las
realizaciones fonéticas), en el de las reglas gramaticales (sin influencia
visible sobre las frases producidas), en el nivel de las categorias del pen-
samiento (si es cierto que cada lengua implica una categorizacioén parti-
cular de la significacién).!

El aprendizaje de los idiomas extranjeros y el multilingiiismo como
su resultado representan una actividad compleja desde una perspectiva
interdisciplinaria, y sobre todo desde el punto de vista psicologico para
el estudio de la adquisicion y la patologia del lenguaje. Pongamos aqui
el ejemplo de los afésicos poliglotos, cuyas desorganizaciones afectan
todas las estructuras idioméaticas manejadas.?

Para el tema de nuestro ensayo resultan interesantes ante todo los
siguientes rasgos del multilingiiismo: la transferencia y uno de sus po-
sibles resultados: las interferencias.

La transferencia se puede presentar en todos los niveles del lenguaje
como la sustitucién de los elementos de un cédigo por los de otro cé-
digo: para poner un ejemplo claro: “hay” en espaiol se emplea como
“es gibt” en aleman. La expresién recién citada nos sirve como ejemplo
de transferencia positiva que se puede emplear con éxito como un meé-
todo auxiliar en la ensefianza del segundo o tercer idioma extranjero
para facilitar el aprendizaje de una categoria que no existe en la lengua
materna. No obtante, el mismo procedimiento, en este caso mayormen-
te inconsciente, puede resultar nocivo: por ejemplo la palabra pronuncia-
da [mapa] en checo y ruso es femenino; la palabra que en espafiol suena
igual y tiene el mismo significado es género masculino. No obstante, los

' Ducrot, Oswald-Todorov, Tzvetan: Diccionario enciclopédico de las ciencias
del lenguaje, Ed. Siglo XXI, Argentina, 1974, p. 77: Emile Benveniste: Problemas
de L;nﬂ;:latm lmemgs I, Ed. Siglo XXI, México, 1975, p. 63 y ss.

o P 5

46



hablantes checos tienden a decir “la mapa”. En este caso se trata, pues,
de transferencia negativa, con base en la cual se forman las interferen-
cias.

0.2. SOCIEDADES MULTILINGUES

Al hablarse de “la lengua francesa”, “la lengua espaiiola”, etc., se nece-
sita una abstraccion considerable: en realidad existe mas bien una serie
de lenguajes individuales y locales,

No obstante, entre estos lenguajes siempre existe uno (o varios) que
goza del prestigio de la lengua nacional, empleada en la enseianza, en
la administracion, en los medios de comunicacién de masas, etc,

Por la presion administrativa y politica, esta lengua limita el uso
de los idiomas (dialectos) locales, entre los cuales algunos hasta carecen
de escritura o convenciones ortograficas propias. Sin embargo, desde el
punto de vista lingliistico estas condiciones forman la base de las inter-
ferencias, a causa de la convergencia entre la lengua nacional y las de-
mas.

La convergencia entre la lengua de mas prestigio (superstrato) y
las lenguas indigenas (substratos) en los paises colonizados tuvo como
consecuencia el surgimiento de las lenguas “criollas” (francés créolle,
pidgin english, afrikaans), que al fin y al cabo empezaron a cumplir las
tareas de la lengua nacional.

En e] caso de las sociedades multilingiies, recobran, pues, un interés
especial los problemas antes mencionados, ya que existen interferencias
permanentes entre los dos idiomas que se hacen perceptibles en todas
las funciones que desempenan las lenguas dadas.

1. ASPECTOS LINGUISTICOS
Dada la complejidad de los problemas antes mencionados, trataremos de

aclarar primero algunos aspectos lingiiisticos referidos a la compara-
cién de los idiomas, segin los niveles del analisis lingiiistico.

1.1. LA FONETICA

La comparacién de los idiomas en el nivel fonético entra en cuestién an-
te todo en la ensefianza de la pronunciacién correcta.

1.1.1. Los sonidos

En el caso de los sonidos, la comparacién de los idiomas en la ensefian-
za es muy frecuente: el sonido [n,] en [Oin,] en inglés se pronuncia
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v
“jgual” que el [n,] en [banko] en espanol, el sonido [r] (vibrante asibj-

v

lada palatal) en checo suena “igual” como la [r] (vibrante mutiple) en
los paises andinos de América de Sur, el [b] (fricativa bilabial sonora)
es un sonido “entre” el [b] (oclusiva bilabial sonora) y el [v] (fricativa
labiodental sonora). Las vocales iniciales en espanol no se deben pronun.
ciar con el cierre glotal que se manifiesta aclsticamente como ataque
duro y es muy frecuente en las lenguas eslavas (checo) y germanicas
(alemén) ya que da la impresion de enojo o falta de fluidez, etc.; este
matiz no aparece en las lenguas antes mencionadas.

Se podrian citar otros ejemplos mas, ya que las diferencias entre 13
realizacién de los sonidos son muy variadas, segun el caso concreto de
los idiomas de que se traten.

1.1.2. Los rasgos prosodicos

Dentro de los rasgos prosédicos (en la terminologia europea - Martinet),
rasgos o fonemas suprasegmentales (en la terminologia norteamerica-
na) incluimos la intensidad manifestada como el acento; el tono mani-
festado como la entonacion o el acento tonal; y la cantidad vocilica.

En general, éstos son los rasgos que una persona no instruida percibe
con la mayor facilidad en una lengua extranjera: “e] idioma X me gusta
porque es muy melédico”. Por otra parte, son los mas dificiles de apren-
der: “habla sin faltas gramaticales, pero todavia tiene el acento extran-
jero”,

De la comparacién de los rasgos prosidicos se pueden desprender
los problemas siguientes: el acento en una lengua es fijo (checo), en la
otra libre (espaiiol); por lo tanto, los hablantes checos siempre tienden
a acentuar ante todo la primera silaba de la palabra. E] acento en una
lengua puede ser de intensidad, y en otra, tonal. En una lengua, las di-
ferencias mel6dicas dentro de la frase son mas grandes (nos parece que
los hablantes ‘‘cantan”) que en otra, etc.

Se ha tratado de un esbozo muy suscinto de las posibles diferencias
fonéticas entre los idiomas. Estamos de acuerdo con que, para poder
darle mas rigor cientifico, hace falta tomar en cuenta el nivel fonolégi-
co del andlisis, debido a las estrechas relaciones entre los fendmenos
fonéticos y fonologicos.

1.2. LA FONOLOGIA

La unidad basica de este nivel es el fonema (y por analogia también el
prosodema), definido como “cierta entidad de que un objeto parece do-
tado para un sujeto (un sonido de una lengua para un hablante de esa
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lengua)".® Esta identidad es dada por diferencia de las demas unidades
del plano fénico de] lenguaje, basindose en la percepcion. E] hecho de
destacarse el papel de la percepcion al definir e] fonema como unidad
distintiva* nos parece muy importante para el cbhjeto de nuestro estudio:
nos permite explicar las dificultades que se desprenden de las diferencias
fénicas entre los idiomas para su aprendizaje.

Los fonemas siempre son unidades de una lengua determinada, su
identidad es dada por diferencia de unidades parecidas dentro de la mis-
ma lengua para los hablantes de esa lengua, E| sistema fonoldgico de
un idioma funciona, pues, al principio del aprendizaje como cierta red,
un “filtro de seleccion” de los rasgos pertinentes, a través del cual es
percibido el material fénico de la lengua estudiada.

1.2.1. Los fonemas

Para explicar lo dicho recientemente de manera mas clara vamos a uti-
lizar los mismos ejemplos que mencionamos a] analizar algunas diferen-
cias fonéticas entre los idiomas.

Fonéticamente, el sonido nasal en [banko] en espaiiol y [Qin,] en
inglés son iguales; sin embargo, al analizarlos fonolégicamente, yva ve-
mos las diferencias /banko/, /Oin,/: es decir, en espafiol [n] y [n,] son
variantes de un fonema /n/, en inglés se trata de dos fonemas diferentes
/n/y /n,/, ya que mediante ellos se pueden oponer dos palabras /Oin,/
y /Oin,/. Otro ejemplo lo presenta la comparacién de las vibrantes en
espaiiol y en checo. En espaiol fonéticamente existen muchas realiza-
ciones de fonema /r/: [r] vibrante simple: | r] fricativa, (r] dessonori-

v
zada, etc., asi como de] fonema /r/: [r] vibrante maltiple, [r] vibrante
asibilada, etc. Al compararlo con el checo, donde existen los fonemas

/r/ realizado como [r] vibrante simple y [r] vibrante multiple en las in-
v
terjecciones u onomatopeyas y /r/ realizado como [r] vibrante asibila-

da sonora y [;] vibrante asibilada sorda (por asimilacién a la consonan-
te antecedente en la cadena hablada). Es decir, aunque en las dos len-
guas existen casi los mismos sonidos, su valor fonolégico es diferente, lo
que implica que también son percibidos de manera diferente: para un
checo al principio del aprendizaje del espafiol resulta casi imposible di-
ferenciar entre [pero] y [p,ero], un hispanohablante no es capaz de dis-

tinguir [rada] (consejo) de [rada] (fila, serie)

* Prieto, Luis J.: "Préloﬁ a la edicion espafiola”, N. S. Trubetzkoy: Principios
de f?:ﬁlpdgia, Ellg Cincel, Madrid, 1973, p. 19.
id, p. 19.
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1.2.2. Los prosodemas

Entre los rasgos prosédicos podriamos encontrar ejemplos analogos
a los citados en lo referido a los fonemas.

En general, en las lenguas con el acento fijo, éste no tiene un valor
fonolégico reconocido plenamente, ya que consiste ante todo en su fun-
ci6bn demarcativa.® Al contrario, el valor fonologico del acento libre es
indiscutible: solamente por la posicion del acento se diferencia /hdblo/
de /hablé/. Las diferencias funcionales entre el acento fijo y libre impli-
can, asi como las diferencias entre los rasgos distintivos de los fonemas,
los problemas en la percepcion, y por lo tanto también en su aprendizaje.

Los problemas referentes a la cantidad vocalica son andlogos a los
referentes al acento.

Un problema peculiar entre los prosodemas lo representa la entona-
ci6én oracional, El papel primordial en lo referente a la entonacién no lo
representa la altura tonal misma, sino las variaciones del tono (curva
melddica).®* Ademéas, muchos autores no incluyen la entonacién dentro
de la fonologia del idioma, destacando solamente su funcién demarca-
tiva™ o incluyéndola entre los codigos paralingiiisticos,® otros hablan de
su marginalidad lingiiistica.? No obstante, precisamente la comparacion
de dos idiomas puede representar una prueba para reconocer o no el pa-
pel fonolégico de la entonacién en una lengua dada, ya que aquella a
veces representa el inico medio para diferenciar entre, por ejemplo, una
oracién interrogativa y otra enunciativa. La posible desproporeién entre
el caracter fonolégico de la entonacién en dos idiomas dados implica los
mismos problemas en la percepcion, y por consiguiente en el aprendiza-
je, como los rasgos antes mencionados. La diferencia fundamental en-
tre ellos y la entonacion consiste en que ésta se presenta al nivel de la
oracién y no de sus partes.

1.3. LA MORFOLOGIA

Las diferencias fundamentales en este nivel se desprenden de las ca-
racteristicas tipolégicas de los idiomas dados, aunque, como cabe desta-
car, ninguna lengua representa un tipo “puro”, sino que tiene rasgos
de varios tipos lingiiisticos y su caracter tipolégico (la cantidad prepon-
derante de los rasgos tipolégicos) puede cambiar durante la evolucion.

5 Malmberg, Mertil: La lengua y el hombre, Ed. Istmo, Madrid, 1973, p. 81;

La fonética, e EUDEBA Buenos Alres 1972, p. 94 y ss.
o Véase por ejemplo a 'I‘ornﬁs Navarro T.: Manual de entonacién espafiola, Ed.

Milaga, México, 1966; Z. Mu!jacic Fonologia general, Ed. Laia, Barcelona, 1974,
p. 277, 301 y ss.

" Malmberg, Mertil, Op. Cit.

& Guiraud, Sierre: La semiologia, Ed, Siglo XXI Argentina, 1974, p. 61 y
1974" Ma‘:‘;tinet André: Elementos de Lingiiistica general, Ed. Gredos, Madrld.

, . 29,
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Para ser mas claros, primero vamos a resumir los rasgos morfolo-
gicos fundamentales de los diferentes tipos lingiiisticos.'®

Existen dos grupos fundamentales: las lenguas analiticas (aislantes)
y las lenguas sintéticas. Las primeras se destacan por el cardcter discon-
tinuo de los morfemas como exponentes de las categorias gramaticales.
Pongamos como ejemplo en francés jai dit en comparacion con el latin
dixi,

Dentro de las lenguas sintéticas se distinguen ante todo las flectivas
y las aglutinantes. Las lenguas flectivas se diferencian de las aglutinan-
tes ante todo por la amalgamacion, sinonimia y homonimia de los mor-
femas. Para ser mas claros: en el presente del subjuntivo en espanol
“hable” en la e final se amalgaman el tiempo (presente), el modo (sub-
juntivo), la persona (primera o tercera) y el numero (singular), etc.
Esto se llama como ya se dijo anteriormente, amalgamacion. Por otra
parte, la misma e en la “come” es exponente del modo (aqui indicativo),
de] tiempo (presente), de la persona (tercera) y del nimero (singular),
etc. E] hecho de poder tener un significante gramatical varios signifi-
cados (también gramaticales) se llama homonimia. No obstante, al de-
cir “coma”, la -a final tiene el mismo significado que la e “hable”:
el modo subjuntivo, el tiempo presente, la persona primera o tercera y
e] namero singular, etc. En esta ultima caracteristica consiste la sino-
nimia de los morfemas.

En las lenguas aglutinantes, un morfema es exponente de s6lo una
categoria gramatical.

No obstante, las lenguas se diferencian no solamente en el modo de
expresar las categorias gramaticales,’ sino también ya en la variedad
misma de las categorias expresadas. En lo referido a las categorias
nominales, algunas lenguas tienen, ademas del género masculino y fe-
menino, el neutro; en otras la categoria del género no existe como cate-
goria gramatical o estd convertida en la oposicién entre los sustantivos
animados e inanimados; en lo referido a] nimero, hay lenguas en que
ademas de] singular y del plural existe el nimero dual. En cuanto a los
verbos, hay diferencias notables en el nimero de tiempos y modos, en
las lenguas eslavas los verbos tienen una categoria especifica llamada
vid,? etc.

v

10 Skalicka, Vladimir: Typ cestiny (EI tipo del checo), Ed. SNP, Praha, 1964;
L.(;uis Iij;gmslev: El lenguaje, Ed. Gredos, Madrid, 1968; Ducrot — Todorov: op.
cit., p. Y S8,

11 Nivel manifestado, segiin Greimas, A. J.: Semdntica estructural, Ed. Gre-
dos, Madrid, 1971, p. 35 y ss.

12 Parecido al aspecto verbal, pero no idéntico con él. Somos de la opinién
de que la diferencia fundamental entre las dos categorias se basa en su relacién’
con la categoria del tiempo. Al tratarse del aspecto, la oposicidon perfectivo / im-
perfectivo estd subordinada a la del tiempo. No obstante, en las lenguas eslavas,
que tienen la categoria del vid, la oposicién perfectivo / imperfectivo llega a ser
dominante, el tiempo estd subordinado al vid. Dicho rasgo se manifiesta también en
la ausencia de la consecuencia de tiempos en las lenguas eslavas,
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14. LA SINTAXIS

Las diferencias en el nivel sintactico estan estrechamente relaciona-
das con los rasgos morfoldgicos recién esbozados. A causa del caricter
general de] presente ensayo no queremos ofrecer aqui un analisis deta-
llado de las diferencias y coincidencias sintacticas entre dos idiomas con-
cretos, limitandonos mas bien a caracteristicas universales,

Tomando la predicacién como la relacion constitutiva de la oracién
gramatical y la determinacién por relaciones sintacticas fundamentales
se nos revela un rasgo en que se diferencian las lenguas flectivas de las
analiticas. En las ultimas estd desarrollada, en comparacién con las
anteriores, otra relacién sintagmatica intermediaria: la semipredicacién,
que se manifiesta mediante la alta frecuencia del empleo de las formas
no personales del verbo.’* Las lenguas flectivas suelen emplear en lugar
de las construcciones semipredicativas las oraciones gramaticales (pre
dicacién) o construcciones nominales o adverbiales (determinacion).

Por otra parte, la determinacion se puede expresar mediante la con-
gruencia, el régimen verbal o por la juxtaposicion sin exponente formal.
Dada la diversidad de exponentes de categorias morfolégicas de un idio-
ma (flectivo) y/o su sincretismo en otras (lenguas analiticas), hasta la
posicion misma de una palabra dentro de la oracién puede indicar su
funcién sintactica. Por lo tanto, la mayoria de las lenguas analiticas
tiene el orden de las palabras fijo; a diferencia de las flectivas, en las
cuales las relaciones mutuas entre los componentes de la oracion estan
sefialadas mediante las desinencias (exponentes de congruencia y de
reccion).

15. EL LEXICO

El léxico representa el aspecto del lenguaje mas dificil de describir, ya
que, segin Mounin,™ sus inventarios son ilimitados y reflejan el paso
desde la estructura adquirida del lenguaje a la estructura de la expe-
riencia.

Al comparar los elementos lexicales de los idiomas enfrentamos dos
grupos fundamentales de problemas:

a) en el nivel del significante la formaciéon de nuevas denomina-
ciones (a veces llamada “morfologia lexical”);

b) la comparacién de los significados de las unidades lexicales de
los idiomas.

v
'3 Mathesius, Vilém: Rec a sloh, Ed. Cs. spis., Praha, 1967, hace una compara-
cién entre el checo (lengua flectiva) y el inglés (lengua analitica) y llega a con-
clusic‘mg idéntln(g:.o 2 %
ounin, rge : problemas tedricos la traduccién. Ed. Gredos, Ma-
drid, 1971, p. 151. e ¢
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1.5.1. La “morfologia lexical”

Existen los siguientes tipos fundamentales de la ampliacién del 1é-
xico:

a) La derivacion: la formacion mediante afijos (prefijos: de — es-
cribir = describir; sufijos: preci — 0so = precioso; infijos: desenvolver
en este utlimo ejemplo se trata, naturalmente, del infijo s6lo desde el
punto de vista sincronico) ;

b) la composicion: como por ejemplo en las palabras boquiabierto,
correveidile;

¢) la lexicalizacion de sintagmas, cuyos componentes se vacian del
significado original: diente de leén;*®

d) la adopcién de palabras extranjeras: es muy frecuente en el caso
de diferentes lenguas en contacto: clotch, lonch en espaiiol; los interna-
cionalismos.

Entre los procedimientos fundamentales de la formacién de nuevas
unidades lexicales hay muchas diferencias de una lengua en otra: en
algunas (checo, espafiol) prevalece mas bien la derivaci6n, en otras (ale-
man) es mas frecuente la composicion,

El léxico representa también el nivel del lenguaje en el cual penetran
con la mayor facilidad las influencias extralingiiisticas sociales y poli-
ticas: citemos como ejemplo la sustitucién de los internacionalismos
(Radio) por las palabras netamente alemanas (Rundfung) durante la
época de Hitler en Alemania, sin volver a citar algunas palabras de
origen inglés adoptadas en el espafiol hablado en América debido a la
influencia norteamericana en dichos paises,

1.5.2. La comparacion de los significados

Al tratar de comparar los sitemas lexicales de dos idiomas nos en-
contramos con muchisimos problemas: “el léxico propiamente dicho, ob-
serva Martinet, parece mucho menos facilmente reductible a modelos
estructurales que los problemas gramaticales”.!®* En el 1éxico, conside-
rado como la expresion de la “forma de contenido” se manifiesta muy
claramente las diferencias en la estructura de la “sustancia del conteni-
do™'7 segtn la lengua dada.s

Por otra parte, varios lingiiistas se han esforzado por definir la uni-
dad semantica minima, lo que facilitaria mucho la comparacion de las
lenguas en el nivel semantico. Hjelmslev y Prieto hablan en este caso
de figuras, Jean Claude Gardin, con base en sistemas seménticos arti-

15 Greimas, A. J.: op. cit.,, p, 58 habla en este caso de “paralexemas".

16 Mounin, George, op. cit 101,

17 Empleamos los términos "rorma“ y “sustancia” del contenido respectivamen-
te en el sentido hjelmsleviano.

15 Benveniste, Emilé: ibid.
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ficiales, de los rasgos pertinentes distintivos y los rasgos dgscripﬁvos;:n
Buyssens les da el nombre de semas, estructurados jerarquicamente 20

En este Gltimo aspecto lingiiistico que hemos tratado aqui falta to-
davia mucho por resolver. No obstante, todos los problemas menciona-
dos tienen muchas implicaciones didacticas, a las cuales nos vamos a
dedicar a continuacién.

2. ASPECTOS DIDACTICOS

Para empezar esta parte quisiéramos aclarar primero los términos
fundamentales que vamos a emplear.

La ensefianza la comprendemos como una interaccién entre la ense-
fianza en el sentido mas estrecho de la palabra (la transmision de los
conocimientos) y e] aprendizaje (la adquisicion de los conocimientos). El
resultado final de esta actividad depende tanto de las condiciones ob-
jetivas de su realizacién (equipo técnico, el nimero de estudiantes en el
grupo, etc.), como de las subjetivas: la preparacién y las capacidades
personales del maestro, la edad, el nivel intelectual y escolar del alum-
no, la motivacién de] aprendizaje. Los factores objetivos y las ca-
racteristicas de] estudiante determinan, hasta cierto punto, el método
concreto utilizado en la ensefianza. Por otra parte, la seleccién de los
pasos y métodos inadecuados puede hacer disminuir el interés de] estu-
diante por la materia,

Estos han sido los datos generales, ahora vamos a examinar las po-
sibilidades de la aplicacion de lo dicho anteriormente en la ensenanza de
idiomas extranjeros.

2.1. ENSENANZA DE IDIOMAS EXTRANJEROS

Uno de los problemas fundamentales de la didactica de idiomas ex-
tranjeros lo representa la cuestién hasta qué punto se puede imitar el
aprendizaje “natural” del lenguaje, la adquisicion del idioma materno.
En la respuesta positiva a esta pregunta se basan ante todo los métodos
directos de la ensefhanza.

No obstante, este punto nos parece bastante problematico. Dadas las
estrechas relaciones entre el desarrollo del pensamiento y del lenguaje,
el empleo de formas més abstractas y complejas en el nifio coincide con
la evolucion de las operaciones légicas.** Ademads, una vez desarrolladas
las estructuras del idioma materno, éstas funcionan después como “fil-

1 Mounin, George, op. cit, p. 118 y ss. ¥y 138 respectivamente.

20 Greimas, A, J., op. cit, p. 52 y ss.

n Pingt. Jean: “Problemas de psicologia genética”, en Seis estudios de psico-
logia, Ed. Seix Barral, Barcelona, 6a. ed., p. 165 y ss; Emile Benveniste, ibid.
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tros de seleccidon” en la percepcion de] idioma extranjero.** Sin embargo,
al empezar a ensefar al nino un idioma extranjero antes de que alcance
cierto conocimiento conciente de su lengua materna, lo que pasa con
mucha frecuencia en los matrimonios “bilinglies”, él no es capaz de di-
ferenciar los medios de expresion en un idioma de los del otro, y por con-
siguiente, produce frases como “Give me la mufieca”, etc., hasta llegar
a cierta madurez intelectual necesaria para la diferenciaciéon. No obstan-
te, a pesar de que el desarrollo del lenguaje de estos nifios parezca al
principio retrasado, en este tipo de aprendizaje se crea la posibilidad de
un verdadero bilingliismo: la igualdad de las posibilidades de expresion
y “pensamiento” en los dos idiomas.

Por otra parte, los maestros en todos los tipos de escuelas nos enfren-
tamos con una situacion diferente: en general tenemos que suponer aque-
llos “filtros de seleccion” del idioma materno, a través de los cuales el
alumno capta la lengua extranjera que tratamos de enseharle,

Mas claramente se puede explicar este fenémeno en el nivel de las
unidades distintivas de la lengua: en el plano fénico del lenguaje.

Al analizar los aspectos lingiiisticos del problema, dijimos que las
diferencias en e] valor fonolégico de cierto fenémeno fénico implican los
problemas en su percepcion. Por lo tanto, primero hace falta ensehar
a los alumnos a “oir” las diferencias, para poder, después proseguir ha-
cia la imitacién de la pronunciacién correcta. Y para eso tenemos que
basarnos en el conocimiento del problema por parte del maestro: es decir,
en la comparacion de los idiomas, y su capacidad de emplearlos précti-
camente,

Para no ampliar inatilmente el nimero de ejemplos introducidos, se-
guiremos con la diferenciacién entre los fonemas /r/ y /f/.*® Prepara-
mos una serie de palabras que forman fonolégicamente parejas minimas
es decir como “pero” — “perro”, “cero” — “cerro” ete., y después las
leimos en el orden alterado: “perro”, “cero”, “pero”, “cerro”. .. habien-
do avisado a los alumnos que al oir /T/ pusieran la sefal positiva y al
oir /r/ colocaran la senal negativa (la seleccién de sefales es, natural-
mente, arbitraria). Desde luego, estos ejercicios son auxiliares, hace falta
dedicar atencién aparte a las cualidades articulatorias y actsticas de los
sonidos en el idioma extranjero, tanto en lo referido al parentesco, como
en lo que se refiere a las diferencias entre los dos idiomas; no obstante,
son eficaces para la ensenanza de la fonética del idioma extranjero. Ade-
mas, destacamos de nuevo que el tipo de ejercicio escogido es condicio-
nado también por las cualidades lingiiisticas del fenémeno en cuestion; se
trata de unidades distintivas y no significativas.

En la ensefianza de la gramatica y de] léxico, la situacién es mucho
mas complicada. Ademads, en la practica, los aspectos comparativos se

22 Prieto, Luis J., ibid.
2% Véase la parte 1.2.1. de este ensayo.
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simplifican a veces demasiado, sustituyéndose por una simple traduc-
ci6bn mecéanica, sin respetarse el contexto lingiiistico y extralingiiistico
de los enunciados en cuestion.?

Por lo tanto es mejor emplear en la ensenanza de la gramaitica lag
oraciones-modelo en las situaciones —modelo, por ejemplo del tipo es-
timulo (pregunta)— reaccion (respuesta), etc. Desde luego, este méto-
do no puede aplicarse mecanicamente. Y el tipo del ejercicio concreto
depende de las caracteristicas morfologicas y sintacticas del idioma ma-
terno del alumno y del idioma estudiado. Ademas, hace falta respetar
otro criterio: para que e] procedimiento sea adecuado, los nuevos pro-
blemas gramaticales deben explicarse utilizando el léxico conocido (y
no muy sofisticado).

Para dar un ejemplo méas concreto: para ensefar a los alumnos una
de las diferencias entre el pretérito simple y el imperfecto en espafiol, des-
pués de una breve explicacién tedrica presentamos una oraciéon modelo:
Cuando tocdbamos el disco, soné el teléfono, y después formamos una
serie de “microconversaciones” del tipo: ;Cuwdindo entré Juan? (res-
puesta: cuando tocdbamos el disco), ete. La verdad es que los manuales
modernos de los idiomas extranjeros presentan muchos ejercicios de este
tipo, que también representan la base de los métodos audiovisuales de
la ensefianza de idiomas extranjeros. Si recurrimos a la traduccién, es
més bien al final de la préctica, para ver si el alumno ya es capaz de
darse cuenta de las diferencias de la expresion en los dos idiomas.

Ahora bien, dijimos que ni siquiera en la ensefanza del léxico la
traduccion puede sustituir el previo andlisis y después una comparacion
conciente de los idiomas, Este punto si que resulta, a primera vista, dis-
cutible: ;de qué otra manera se pueden aprender nuevas palabras sino
traduciéndolas?

No obstante, teniendo en cuenta primero, que cada lengua estructu-
ra el contenido de manera propia, y segundo, que el sentido de cada uni-
dad lingliistica no se puede definir fuera del contexto concreto, la afir-
macién anterior empieza a verse como muchos mas acertada. Para
ilustrar las diferencias en la estructuracién del sentido tomamos los ver-
bos de movimiento. En espafiol, la base semantica es la direccién del
movimiento, y por lo tanto se opone ir a venir, llevar a traer, etc. En las
lenguas eslavas (checo, ruso, etc.) lo mas importante es el “medio de
transporte”, por lo tanto jit (ir a pie) se opone a jet (ir en medio de
transporte terrestre) y a letet (ir en avién) las diferencias de la di-
reccién son secundarias y no siempre bien distinguidas.

Otro peligro latente lo representan los llamados “internacionalismos”.
En las lenguas no neolatinas a veces tienen un sentido mucho mas restrin-
gido, limitado, a ciertos contextos politicos, econémicos, etc. Por lo tanto

** EI papel del contexto: véase Adrados, Francisco: “Gramdtica estructural y
el dicclonario”, Lingiiistica I, Edicién Cuadernos H, La Habana, 1973, p. 118 y ss.
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se oye, a veces, hablar (a causa de la transferencia negativa) de “la
liberacién de Checoslovaquia (pais sin mar) por la armada soviética”,
ya que “armada” en checo quiere decir “ejército”. Con razon, en Fran-
cia fue publicado un folleto de expresiones peligrosas de este tipo bajo
la denominacién Les Faux Amis (los amigos falsos).

Creemos que los ejemplos mencionados comprueban la falta de efi-
ciencia en abordar la ensenanza del léxico de una lengua extranjera nada
mas como la busqueda de los equivalentes en un diccionario.

Ahora cabe resumir en qué se diferencian los procedimientos recién
citados del método directo. Somos de la opinidn que su caracteristica
principal consiste en el andlisis y la imitacion. Y precisamente en la parte
analitica entran en juego los problemas de la comparacién con el idio-
ma materno, o sea explicita o implicitamente. Ademas, al tomar en
cuenta las coincidencias y las diferencias entre las lenguas concretas
cambia también cuantitativamente el namero de ejercicios dedicados a
los problemas (fonéticos, gramaticales, lexicales) individuales.

2.2. ENSENANZA DE DESTREZAS PARTICULARES:
TRADUCCION E INTERPRETACION.

Al hablar, en general, de la ensefianza de las lenguas extranjeras,
redujimos la importancia de la traduccién a un simple método auxiliar.
No obstante, la capacidad de traducir se puede convertir en el objetivo
fundamental de la ensenanza.

En primer lugar, hace falta advertir que el simple conocimiento de
una lengua extranjera, por mas perfecto que sea, no representa atin una
garantia de la capacidad de traducir, La traduccién es una actividad muy
compleja, incorporada en amplios contextos sociales, culturales, etc.?

Mensaje )
Destinador — — Destinatario
N s
8 - ; o
2 wet i 2
Cédigo 1 N R / Caodigo
~ /
N /
L
Tradﬁ'étor
Sentido

2% Popovic, Anton: Teoria umeleckého prekiadu (Teoria de la traduccién artis-
tica), Ed. SAV, Bratislava, 1972.
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Desde el punto de vista del proceso de la comunicacion, comparti-
mos la tesis de que la traduccién es un proceso triangular y no directo
de una lengua en otra: *®

Somos de la opinién que esta concepcién de la traduccion permite ex-
plicar mejor la complejidad de la actividad del traductor que su concep-
cién como metacomunicacion,?” a cual abarcaria nada mas la relacién
traductor - destinatario.

Al mismo tiempo, el esquema mencionado recalca la importancia de
la comprension de] sentido del mensaje para la traduccion. Y precisa-
mente este aspecto representa el punto del contacto de la formacién de
traductores como ensefianza especial con nuestra concepcién general de
la ensefianza de idiomas extranjeros. La comprension del sentido del
enunciado estd condicionada por la capacidad de percibir el discurso
en su totalidad, y por lo tanto, no se puede ensenar la traduccién (ni es-
crita ni oral) antes de desarrollar la percepcion.

Al mismo tiempo, al tomar en consideracion la importancia de la
comprension podremos explicar una aparente paradoja: muchos traduc-
tores e intérpretes profesionales, con muchos anos de préctica, confiesan
que les cuesta mucho mas esfuerzo traducir de la lengua extranjera a la
materna que viceversa. Y es precisamente a causa de que en esta no
tienen problemas con la percepcion, y por lo tanto ni con la compren-
sibn del mensaje, mientras que la descodificacion del discurso en una
lengua extranjera se hace mucho mas compleja. Los problemas no con-
sisten, pues, en la capacidad de expresarse, sino en la de comprender.,

Por otra parte, en e] trabajo de traductores e intérpretes profesio-
nales se exige, mas bien, que traduzcan precisamente de la lengua ex-
tranjera a la materna. Por lo tanto, en la preparacion de los futuros es-
pecialistas en este campo hace falta dedicar mucha atencién a am-
pliar la capacidad de percibir y comprender el mensaje en la lengua ex-
tranjera en su totalidad. Como ejercicios practicos pueden servir todos
los antes mencionados. Las practicas en traduccién no deberian hacerse
antes de que el alumno alcance cierto nivel de comprension del mensaje
en la lengua extranjera, para evitar los errores mas frecuentes que con-
sisten en las traducciones extremadamente textuales “palabra tras pa-
labra”, que como ultima consecuencia, pueden resultar ininteligibles. Al
mismo tiempo hace falta dedicar un tiempo proporcional a la practica
en la traduccion de la lengua extranjera a la materna, y viceversa.

26 Seleskovitch, Daniea: L’inter;;réte dans les conférences internationales, Ed.
Lettres Modernes, Paris, 1968, p. 92.

** Traduccidn como metacomunicacién: véase por ejemplo Roman Jakobson:
Ensayos de Ljng-iustim general, Ed. Seix Barral, Barcelona, 1975, p. 67-78, 358;
Anton Popovic; ibid.
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3. CONCLUSIONES

Creemos que con el presente ensayo hemos contestado las preguntas
que nos hemos planteado en la introduccion.

Dadas las estrechas relaciones entre el desarrollo del pensamiento y
del lenguaje (en este caso comprendido como e] idioma materno), con-
sideramos el bilingliismo absoluto, en el sentido de capacidad de expre-
sarse al mismo nivel en dos idiomas, como muy limitado a los casos
cuando un individuo se desarrolla en el ambiente bilingiie, desde el na-
cimiento o desde la temprana infancia.

Una vez adquiridas y fijadas las estructuras del idioma materno, és-
tas funcionan como una red de relaciones, a través de las cuales es perci-
bido el idioma extranjero. Estos “filtros de seleccién” existen en todos
los niveles lingliisticos, No obstante, una vez adquirido cierto conoci-
miento de]l idioma extranjero, pueden ser perceptibles sélo en las es-
tructuras subyacentes, sin influir notablemente en la produccion de so-
nidos, formacion de frases, etc.

A causa de la complejidad de las relaciones entre el idioma materno
y el extranjero, se destaca la importancia de la ensefanza mediante ‘el
analisis y la imitacién”. Y es precisamente en el aspecto analitico del
método, donde hace falta tomar en cuenta las coincidencias y las dife-
rencias entre los idiomas concretos. Una comparacién conciente no se
puede sustituir simplemente por la traduccion: esta se convierte, en la
ensefianza bésica del idioma, s6lo en un método auxiliar para e] apren-
dizaje de la gramatica y de] vocabulario,

La importancia de la percepcién se destaca, naturalmente, también
en la formacion de traductores e intérpretes, en la cual no se debe pro-
ceder a la practica de traduccion antes de asegurar cierto nivel de la
capacidad de comprender e] mensaje en su totalidad.

La importancia de la comparacion de las lenguas para la ensefianza
de los idiomas resulta, pues, indiscutible. Sin tomar en cuenta la lengua
materna de] alumno (y el conocimiento previo de otros idiomas extran-
jeros) se hace practicamente imposible, por una parte, aprovechar las
coincidencias sistematicas para la transferencia positiva. Por otra parte,
se hace mas dificil evitar las interferencias que a primera vista pueden
parecer inexplicables.
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ANDRAGOGIA Y METODOLOGIA DE LA
EDUCACION DE ADULTOS

RENE SANCHINELLI

LA andragogia ha surgido de la propia experiencia educativa que nos ha
tocado vivir durante cientos de anos, ya que toda ciencia se deriva de
la experiencia y es algo practico, realizable dentro de nuestro ambiente.
La andragogia viene a ser el resultante de una nueva concepcion de la
educacion de adultos, pero de la educacion del hombre como unidad bio-
loégica, como expresién psicologica, como una realidad social. Por lo
tanto, la educacién de adultos abarca la etapa mas larga de la vida hu-
mana, y como tal requiere de un tratamiento especial.!

Si a la pedagogia le interesa la psicologia del aprendijaze del nifio,
a la andragogia Je sirven la psicologia evolutiva, la psicologia del apren-
dizaje del adulto, la psicologia social, ya que trata con un ser que tra-
baja en la vida social, a través de sindicatos, familia, oficios, etc., y por
lo consiguiente nos encontramos frente al hecho importante y diferente
de que el adulto viene a la escuela por un acto de voluntad, mientras
que a] nifto lo conducimos a la misma para transmitirle los primeros co-
nocimientos. Ademas de que en el adulto hay motivaciones e intereses
que parten de la vida social, del medio, de] trabajo, en busca de metas
que €] previamente se ha trazado.

La concepcion permanente del proceso educativo debe actualmente
estructurarse sobre dos pilares: pedagogia y andragogia.

La pedagogia, por su parte, tiene la responsabilidad de seguir per-
feccionando el nivel tedrico de la educacion para aplicar las técnicas
v los métodos en cada etapa del hombre, y la andragogia por su parte,

! Adam, Félix, Conferencia pronunciada en el Seminario Latinoamericano-Ale-

mén sobre Metodologia en la Educacién de Adultos, ICECU, San José, Costa Rica,
octubre de 1970.
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nos da la técnica y procedimientos para continuar educando al adulto.
Desde un enfoque prospectivo diriamos que ambas ciencias van a estruc-
turarse y a su vez estructuraran el sistema educativo futuro.

A partir de la XIX Reunién de la Conferencia General de la Organi-
zaci6n de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura,
la cual se celebré en Nairobi del 26 de octubre al 30 de noviembre de
1976, se obtuvieron resultados positivos en lo que se refiere a aclarar
el alcance y la naturaleza de la educacién de adultos, se definieron sus
tareas y se formularon propuestas constructivas para su organizacién en
la esfera nacional e internacional, ademas de que se plantearon reco-
mendaciones relativas a los métodos de ensefianza aplicables a la edu-
cacién de adultos mostrando elementos nuevos e interesantes.

Es de esta manera como la “educacién de adultos” viene a designar
la totalidad de los procesos organizados de educacién, sea cual sea el
contenido, el nivel o el método, sean formales o no formales, ya sea que
prolonguen o reemplacen la educacion inicial dispensada en las escuelas
y universidades y en forma de aprendizaje profesional.

En materia de educacién de adultos, las corrientes andragodgicas exis-
tentes son las siguientes:

1.—La educacion de adultos debe ser considerada como un subcon-
junto integrado en un proyecto global de educacién permanente;

2.—La expresion “educacién permanente” designa un proyecto glo-
bal encaminado tanto a reestructurar e] sistema educativo existente, co-
mo a desarrollar todas las posibilidades de formacién fuera de] sistema
educativo.

3.—La educacion permanente lejos de limitarse al periodo de escola-
ridad, debe abarcar todas las dimensiones de la vida, todas las ramas del
saber y todos los conocimientos practicos que pueden adquirirse por to-
dos los medios y contribuir a todas las formas de desarrollo de la perso-
nalidad, y

4.—Los procesos educativos, que siguen a lo largo de la vida los
ninos, los jévenes y los adultos, cualquiera que sea su forma deben con-
siderarse como un todo.

Los objetivos de la aducaciéon de adultos dentro de un marco de edu-
cacion permanente no se reducen al campo recordado de la actividad es-
colar; aquélla no termina en una reforma de programas y métodos ense-
fantes. Es mucho mas ambiciosa tanto en lo referente al &mbito abarcado
como respecto a la profundidad a que se apunta. Para ella, la existencia
entera de los hombres es objeto de preocupacién. Hay que contar con el
tiempo de la vida como valor positivo, por cuanto posibilita una educa-
cién incesante, asi como con todas las situaciones, las extremas y las
cotidianas en las que se realizan los seres humanos. No resultardn te-
mas ajenos a la educacién permanente, sino todo lo contrario: la familia,
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el mundo del trabajo, el &mbito de lo politico estricto, la esfera del arte,
los deportes, los medios de comunicacién social, las diversiones, la pa-
reja humana o cuanto se refiere a la faena educadora.

Se han propuesto como soluciones nuevas la tesis de Ivan Illich y la
educacion permanente. Sin embargo, la solucion aplicada ha consistido
en la mera prolongacién de los estudios y la extension de éstos a una
poblacién creciente. Pero ni la proposiciéon de Illich ni la propuesta de
la educacion permanente consideran valida la prolongacion de los estu-
dios con vistas a responder a las necesidades planteadas actualmente.

La tesis de Ivan Illich resulta indiscutiblemente seductora a quienes
creen que la politica educadora vigente debe ser sustituida por otras es-
trategias. Illich defiende la supresion de la institucién escolar por con-
siderarla intrinsecamente mala, entre otras razones porque esta siempre
al servicio del poder, tanto en el sistema capitalista como en el socialista.

Hay que reconocer que e] mérito de Illich es sin duda alguna, ha-
ber denunciado los mas grandes defectos del sistema escolar tal como
funciona en la actualidad; pero tiene un punto flaco, ya que no ofrece
una solucién de recambio que resulte viable, ya que su pensamiento no
tiene presente, es un puro suefio que plantea una igualdad de oportuni-
dades educativas dentro de nuestro sistema socio-econémico caracteri-
zado por la desigualdad, Pero también, desde el otro lado, resulta muy
dificil un sistema de poder, como el soviético, que permita la instaura-
ciéon de una sociedad critica, emancipada y plural,

La teoria de la desescolarizacion de Illich cree que el actual grado
de tecnologia puede ya liberar a los hombres de la esclavitud del pen-
samiento y de la sumision social. Sin embargo, debemos considerar que,
mientras las relaciones sociales sean las que ahora conocemos, los hom-
bres contintian sometidos a las presiones socioeconOmicas o a las ambi-
ciones del poder. Por otro lado, el individuo estd condicionado por un
sistema de produccién y no por ser miembro del sistema escolar,

La otra solucién nueva propuesta por la UNESCO es la educacion
permanente. En ella no se rechaza el sistema escolar; simplemente se
intenta transformar su estrategia. Tal solucion defiende que el acceso
a la cultura —una vez redefinida ésta— debe ser constante durante toda
la vida.

Por otro lado encontramos la llamada “‘educacién recurrente”, la cual
constituye una especie de sefial en el camino hacia la educacién perma-
nente, y que de alguna manera la prefigura, defendiendo la alternancia
entre el estudio y las actividades laborales; lo que no hace en modo al-
guno es suprimir e] sistema escolar. Exige una total transformacion de
la escuela, pero no la elimina. Considera que la educacion desborda el
marco escolar, ciertamente, mas también cuenta con él, Dentro de este
panorama, la educacién implica cambios muy profundos de las institu-
ciones sociopoliticas y econémicas, pero considera que el hecho educa-
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dor, atn el escolar, puede facilitar —no operar— dichos transforma-
ciones.

La educacion de adultos dentro del marco de la educacién perma-
nente, ha sido concebida para defender un hombre que es TOTALIDAD
(afecto, comunicabilidad, conocimiento, creatividad, etc.), que es PRO-
GRESO INCESANTE (nunca estd totalmente educado), que es DISPO-
NIBILIDAD y no egoismo (esto tltimo se manifiesta histéricamente co-
mo una formacion de valores), que es LIBERTAD y no automatismo,
que es SOCIAL y no individualista, que es COOPERADOR y no com-
petidor. He aqui algunas caracteristicas que posibilitan —no la hacen—
la revolucién escolar, y educadora en general, pregonada por la educa-
cion permanente.

En los paises en vias de desarrollo es donde precisamente se impone
la aplicacion de la educacion permanente, dado que se trata de una edu-
cacion integral que permite la valorizacion de un gran namero de posi-
bilidades mucho méas vastas que las de la ensenanza tradicional. En es-
tos paises donde el problema del analfabetismo es crucial, precisamente
la educacion permanente, al unir la enseianza a la formacioén profesio-
nal es capaz de afrontar y presentar el problema de la alfabetizacion
en términos funcionales, lo que llamamos la “Alfabetizacion Funcional”,
que favorece el proceso general de alfabetizacion. Para ello se hace ne-
cesario ligar la alfabetizacion a la mejora de la condicién econémica y
social del individuo, asi, el esfuerzo que se le pide al adulto para alfabe-
tizarse puede ser realizado ya que tiene un sentido concreto y préctico.
Finalmente, debemos mencionar que no existen demasiadas diferencias
entre la educacién permanente y el desarrollo cultural de la comunidad
y la formacion profesional del individuo, Y asi existen paises en que la
educacion de adultos es totalmente indispensable para estabilizar los re-
cursos humanos; éstos son, sin duda, los paises subdesarrollados.

METODOLOGIA DE LA EDUCACION DE ADULTOS

Hasta hace poco tiempo, encontrabamos que la serie de instrumentos
metodoldgicos a disposicion del educador de adultos eran sumamente
restringidos, por ejemplo: la exposicion oral, la repeticion, el ejercicio, la
leccion y en algunos casos, auxiliares audiovisuales. Segin Lengrand
“este arsenal, aunque limitado, bastaba en la medida que el resultado
buscado era la transmisién de unos conocimientos limitados a su vez en
su naturaleza y contenido, y cuya extension no superaba las dimensio-
nes y fronteras de un programa escolar o universitario”.?

Si analizamos la metodologia “tradicional”, observamos que descan-

* Lengrand, Paul, Introducciéon a la educacién permanente, Ed. TEIDE-UNES-
CO, Barcelona, 1973.
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saba sobre una serie de hipotesis y de posibilidades mas o menos arbi-
trarias y obsoletas:

1. Predominio de la palabra oral (verbalismo).

2. Parentesco sustancial entre todas las mentes sometidas a la ac-
cion educativa.

3. Aceptacion del fracaso.

Hoy dia, hemos reconocido que nuestra época esta viviendo una pro-
funda transformacion y se hace necesario también realizar esa transfor-
macion en la concepcién de la accion educativa y de las perspectivas de
la formacion del hombre. Es por ello que: la relacion método-conteni-
do, que esta en el nucleo de la reflexién y de la practica pedagogica, la
acentuacion tradicional sobre el contenido esta trasladandose paulatina-
mente hacia el método. Entre las razones que podemos mencionar de
esta transferencia senalaremos:

a) El factor de innovacién, en materia de método, lo constituye el
progreso interno de] pensamiento educativo.

b) El proceso de reflexién y practica educativa es el resultado de
un analisis constante de los intereses, necesidades, expectativas y exi-
gencias que expresan los propios sujetos de la accién educativa.

¢) La investigaciéon y estudio de los factores econdmicos, politicos,
histéricos y culturales, permite el tratamiento como una realidad con-
creta, de la necesidad de una renovadora concepcion educativa y por ende
de una nueva concepcién metodologica.

d) La filosofia de esta nueva concepcién educativa habra de res-
ponder a las exigencias histéricas de promover la movilizacién, la toma
de conciencia, la socializacién auténtica y la transformacion social por
parte del adulto, sujeto de la accién andragégica y consciente de los pro-
blemas que afronta.

e) Para el cumplimiento del factor prioritario, la concepciéon meto-
dologica habra de considerar como premisa insustituible: la total parti-
cipacién del adulto en su propio proceso de aprendizaje y mayor copar-
ticipacién en los procesos de desarrollo de su realidad social,

f) Tanto la programacién, la instrumentacién metodolégica y la
evaluacién de cursos y el asesoramiento deberan procurar hacer efecti-
vos los tres principios de la educacion de adultos, es decir: la autoforma-
cion, el autodesarrollo y la autorealizacion.

1. FORMAS DE TRABAJO EN EL ADULTO

Para el logro de este imperativo debemos partir de la participaci6n
del adulto en la organizacion de su propio aprendizaje y de la visi6n de
que el aprendizaje debe ser en forma gradual, con el objeto de que el
adulto se convierta en su propio artifice de formacion y genuino creador
de su proceso educativo, y haga suya la accién educativa en sus miulti-
ples aspectos.
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2. METODOS
2.1. Concepto de métodos.

A. y J. Schimieder consideran como método educativo a “La reunién
y sintesis de medidas educativas que se fundan sobre leyes logicas, que
realizadas con habilidad personal de artistas alcanzan sin rodeo e] fin
previamente fijado".

Actualmente la educacion de adultos tiene como requisito basico la
plena participaciéon del educando, en forma que éste se conduzeca como
el principal agente en el proceso del aprendizaje. Por ello, debemos in-
tegrar una metodologia basada en el principio de la participacion, para
que el proceso ensefianza-aprendizaje de los adultos pueda fundamentar-
se en los principios comunes a toda educacién, en cuanto al fomento de
la autoresponsabilidad, autodesarrollo y autoaprendizaje personal: “La
clientela de la educacién de adultos requiere un tratamiento especial y
el incentivo de una oferta que se basa en experiencias vitales, en intere-
ses concretos y virtualidades de accién inmediata”.

Por todo ello, junto a las modalidades de un sistema dentro del mar-
co de la educacion permanente, deben implantarse métodos y técnicas
que satisfagan las necesidades del adulto como individuo y miembro de
la colectividad,.

Es de esta forma como el campo de la educacion de adultos se ex-
pande desde la alfabetizacién, la cual ya no podemos considerarla como
un hecho aislado, sino como una “simple fase” de todo un proceso que
incluye hasta los estudios de postgrado.

2.2. Métodos directivos - Métodos no directivos.

Los métodos directivos son aquellos que como su nombre lo indica,
el cuerpo de contenidos se imparte como una cosa hecha y admitida, sin
una previa racionalizacién personal de los principios o fuentes origina-
rias.

Desde el punto de vista de la educacién de adultos, este tipo de me-
todologia no garantiza una apertura para la formacién integral del hom-
bre, porque incide exclusivamente en el desarrollo de las funciones re-
ceptivas, buscando una asimilacién uniforme de conceptos y contenidos.
Su méximo interés radica en una adecuacién del hombre como parte de
un proceso mecénico, instrumental, en que la aportacién del adulto en
su dimensién personal creadora no tiene acogida, ya que se encuentra
moral y espiritualmente nulificado y fundametalmente se niega al cul-
tivo de las facultades de elaboracién y expresién, en cuanto a las ne-
cesarias aplicaciones de su inteligencia, imaginacién, creacién e inicia-
tiva.
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Los métodos no-directivos surgen como una innovaciéon y rechazo
a los métodos directivos, ya que estos ultimos plantean la inmoviliza-
cion, el factor de personalidad en el trabajo, acentuando la pereza men-
tal y olvidando que un tratamiento de dinamismo y actividad confiere
a cualquier modelo de educaciéon de adultos las condiciones de idoneidad
y coherencia que cualquier metodologia impone como necesaria.

Hasta hace algunos anos ha sido frecuente la utilizacion de métodos
directivos (tradicionales) a la educacién de adultos, ya que respondia
a un criterio de formacién cultural, como si ella bastase para hacer hom-
bres mejores.

En la XIX Reunion General de la UNESCQO, celebrada en Nairobi,
surgié como inquietud la recomendacion relativa a que los métodos de-
berian tener en cuenta las motivaciones para la participacién y el apren-
dizaje propios del adulto; la capacidad del adulto para dirigir su propia
formacion y tomar muy en cuenta la experiencia adquirida por el adulto
dentro del marco de sus relaciones sociales y profesionales,

Ello permitira que el adulto logre convertirse en:

— generador de su propio conocimiento y de sus programas de for-
macion,

— sujeto auténomo, capaz de participar en la toma de decisiones so-
ciales y politicas de su comunidad,

— verdadero agente de transformacién social,

— y ente creativo y motivador del desarrollo cultural y econémico
de su comunidad.

3. TECNICAS

Ya que la primera preocupacién metodologica se centra en que los
adultos “aprendan a aprender”, tenemos necesidad de aligerar los ob-
jetivos que apuntan a la adquisicion de conocimientos, para fortificar
a aquellos que se refieren a la adquisicion de aptitudes mentales.

Es por ello que las técnicas aplicadas a la educaciéon de adultos deben
propender a facilitar la capacidad de analisis, de comparacion, de sinte-
sis, para lo que se hace necesario someter a estudio no sélo las ideas,
sino también los acontecimientos.

Al utilizar técnicas como la demostracion, el estudio dirigido, la in-
vestigacion bibliografica, la dinamica de grupos, el dialogo, etc., no las
podemos separar de la metodologia, la cual debe ser participativa.

4. MEDIOS
Son todos aquellos dispositivos de que nos valemos los educadores

para nuestra misién independientemente de los auxiliares graficos y li-
bros.
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La tecnologia no garantiza un cambio para mejorar la educacion de
adultos o cualquier tipo de educacién, ya que Unicamente nos facilita un
medio para alcanzar objetivos, pero no escoge objetivos. Huxley, obser-
vando esto, escribid: “Los fines los escoge hasta el mono; sélo el hom-
bre escoge los medios”. S6lo cuando comencemos a comprender que la
tecnologia es, en ultimo término, una capacidad para alcanzar sus pro-
pios objetivos y con los recursos propios, estara asegurada la posibilidad
de transferir la tecnologia.

La tecnologia educativa se concibe como la aplicacién cientifica de
técnicas y procedimientos de investigacion, orientados a la solucién de
problemas practicos de la educaciéon. Entendemos que en el contexto
educativo, la tecnologia no se refiere a maquinas y otros medios audio-
visuales, sino a la conjuncién de éstos con todas las técnicas educativas
para controlar el ambito del proceso de ensefianza-aprendizaje y al-
canzar los fines propuestos.

La tecnologia educativa nos esta aportando con cuantos adelantos
existen, por ejemplo: cine, radio, televisién, grabadoras, etc. Ademas,
estd recurriendo a estos medios en los sistemas de educacién a distan-
cia: cursos por correspondencia, ensefianza abierta, por radio y por tele-
vision.

Los medios audiovisuales los hemos dividido en convencionales y no
convencionales para una mejor aplicacion como auxiliares del proceso
de ensefianza-aprendizaje,

4.1. Convencionales.

Los medios educativos convencionales para aprender, son todos aque-
llos que los educadores hemos venido utilizando tradicionalmente en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, por ejemplo: libros de texto, libros
complementarios, libros de consulta, enciclopedias, revistas y periddicos,
documentos, recortes, peliculas de cine, grabaciones (en cinta y disco),

imégenes planas, dibujos y pinturas, transparencias, filminas, graficas,
tatteles, dieres, modelos, malerlales para tranelografo, ete.

4.2. No convencionales,

Los medios educativos no convencionales, son todos aquellos que,
como su nombre lo indica, deben utilizarse tomando muy bien en cuenta
su costo, manejo, cobertura, financiamiento y que por lo general se pro-
ducen comercialmente con fines tecnolégicos, por lo que los educadores
deben valorarlos de acuerdo con las experiencias obtenidas en otros pai-
ses y su adaptacién metodologica, ya que representan no sélo un nuevo
enfoque sino una fuerte inversién. Dentro de estos medios no conven-
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cionales podemos citar: la radio educativa, la television, ya sea abierta
o en circuito cerrado, equipo de multimedios, microfilmes, microtarjetas,
maquinas de ensenanza programada, computadoras, etc.

4.3. Principios generales para utilizar los medios.

4.3.1. No hay un solo medio que sea 6ptimo para todos los fines.
4.3.2. El uso de medios debe relacionarse con los objetivos.
4.3.3. Los usuarios deben familiarizarse con el contenido de los

medios.

4.34. Los medios deben ser adecuados para el formato de ense-
nanza. -

4.3.5. Los medios deben corresponder a las capacidades y estilos
de aprendizaje.

4.3.6. Los medios no son malos o buenos por el simple hecho de
ser concretos o abstractos.

4.3.7. Los medios deben elegirse con criterio objetivo, no sobre
la base de preferencias personales o predisposiciones.

4.3.8. Las condiciones fisicas que rodean las aplicaciones de me-
dios afectan en grado significativo los resultados.

4.4. Criterios para seleccionar los medios *

44.1. Validez de objetivos.

4.4.2., Utilidad del contenido.

4.4.3. Adecuaciéon del medio empleado.

4.4.4. Resena de experimentos validos en campo.

4.4.5. Valor de la ensefianza en relacién con el costo.

4.4.6. Propiedad de uso del articulo en las circunstancias donde
se piensa aplicar.

5. EVALUACION DE LA EDUCACION DE ADULTOS

Si partimos de la concepcién metodolégica de la “participacién”, de
bemos considerar como premisa insustituible la total participacién del
adulto en su propio proceso de aprendizaje y en el desarrollo de su rea-
lidad social. En ta] sentido, la organizacién, ejecucién, instrumentacion
metodologica y evaluacion del proceso ensefianza-aprendizaje deben pro-
curar hacer efectivos los principios de la educacién de adultos como me-
dio de permanecia del hombre: en su autoformacién, su autodesarrollo
y su autorealizacion.

3 W. Brown, B. Lewis y F. Harcleroad, Instruccién audiovisual, tecnologia,
medios y métodos, Ed. Trillas, México, 1975
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Segun Jean P. Ville,* ]la investigacion participativa presenta: “carac-
teristicas que la hacen particularmente adecuada para la planeaci6n y
realizacién de la educacién de adultos, ya que nos permite:

— Enfrentar las implicaciones emocionales y valores involucrados
en la educacién de adultos.

— Aporta beneficios inmediatos al grupo.

— Involucra al grupo desde la formulacién del problema hasta la
discusion de las soluciones y la interpretacién de los hallazgos.

Como sintesis podemos afirmar que la investigacién participativa es
un proceso dialéctico y progresivo y forma parte de una experiencia edu-
cativa que responde a las necesidades del grupo. Que su objetivo como
proceso de investigacién, al igual que el del proceso educativo es: “La
liberacion del potencial creador y la movilizacién de los recursos huma-
nos para la basqueda de soluciones’.

4 Ville, Jean P,, Investiﬁcién 8nrtlclpatlvn para la planeacion de la educacién
de adultos, Conferencia CENAPRO, México, D. F., 23 de junio de 1977.
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| 6

LA EDUCACION EN SUS DIVERSOS GRADOS Y LA PAZ *

Educacién religiosa; Educacién laica;
Sus efectos sociales.

AURELIANO HERNANDEZ PALACIOS

LA educacion es un hecho humano y social. Se produce en todos los
tiempos y en todas las latitudes, donde quiera que entren en contacto
dos generaciones: una generacién adulta, ya formada, y una generacién
en formacién, y cuando la primera ejerce una accién consciente e inten-
cionada, sobre la segunda, con el fin de influir en el proceso de su desa-
rrollo.!

La educacion por el propio devenir histérico ha requerido que se
la sistematice en ciclos que, en términos generales, comprende: prima-
ria, secundaria, profesional o universitaria.

La educacién formal del mundo moderno tiene sus bases en “Emilio”
de Juan Jacobo Rousseau, obra clasica del siglo XVIII, cuya esencia es
lograr, por la educacién, la plenitud del ser humano, mediante la supre-
sién del memorismo y la eficacia de la ensefianza. Esta, la ensefianza,
debia ser intuitiva, en vez de verbalista. Pero no hay que desconocer
que el gran movimiento intelectual europeo, conocido como “Aufkla-
rung” (época de las luces) tuvo una gran influencia en la educacion
debido al progreso sorprendente de las ciencias matematicas y natura-
les a partir de Descartes, Newton y Bacon, de Leibnitz con su filosofia
racionalista y de Locke con el empirismo. Las doctrinas sustentadas por
estos grandes hombres proclaman la soberania de la razon: frente a
la ortodoxia sitGan la religién natural (deismo) y en lugar del principio
de autoridad, el principio del libre examen. Este movimiento, pedag6-

! Herndndez Ruiz y Tirado, Benedi, Ciencia de la educacién, Ed. Atlante, Mé-
xico, 1940, p. 7.

* Trabajo presentado por su autor al XX Congreso Nacional de Sociologia, ce-
lebrado en México, D. F. en junio de 1978.
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gico por esencia, se propone la educacién del individuo, del pueblo y
aun de toda la humanidad, por el cultivo de la inteligencia y la adquisi-
cion de conocimiento.*

A fines del siglo XVIII y principios del XIX se inicia el movimiento mo-
derno de educacién popular en torno a la gran figura de Juan Enrique
Pestalozzi.

Por cuanto hace al primer ciclo de la educacion, o sea la primaria,
podemos decir que al independizarse los paises latinoamericanos, los
diferentes Estados recurrieron a la educacién primaria como medio de
ayudar a sus ciudadanos a vivir de conformidad con sus ideales politicos.
El primer presidente de Costa Rica, Juan Mora Fernandez, al comienzo
de] siglo XIX afirmdé que “e] gobierno libre descansa sobre la educa-
cién”. Durante e] siglo XIX se produjeron varias tentativas para estable-
cer una educacién gratuita para todos los nifos tanto en la Ameérica
Latina como en las otras regiones del mundo. Fue éste el siglo en que
las sociedades modernas proclamaron los principios de la educacién gra-
tuita, costeada por el Estado en el nivel primario, aunque no siempre
lograron realizarlos. Al comienzo, estas tentativas tomaron la forma
de escuelas sometidas al control de la iglesia o de escuelas que funciona-
ban bajo el patrocinio privado con una pequefia dosis de ayuda finan-
ciera por parte del Estado. Esta limitacion impuesta al control de las
escuelas por el Estado era ordinariamente considerada como algo desea-
ble, porque mucha gente temia que e] Estado ejerciera demasiado do-
minio sobre el corazén y la mente de los individuos si llegaba a contro-
lar directamente las escuelas.®

Sin embargo, los primeros intentos para extender la educacién pri-
maria por medio de organismos no estatales fracasaron, y la experien-
cia convencié a los pueblos de que el Estado necesita mantener nu-
merosas escuelas primarias si desea realmente poner a la educacién pri-
maria al alcance de la gente comin.

Por consiguiente, hacia fines del siglo XIX todos los paises latino-
americanos dedicaban ya fondos para sostener, hasta cierto punto, la
educacién secundaria y superior. Pero hubo diversos acuerdos sobre
la direccién y control de las escuelas con la Iglesia y con otras orga-
nizaciones privadas que también tuvieron participaciébn en estas em-
presas.t

Por 1844, dieciocho de las veinte repiiblicas latinoamericanas actua-
les habian declarado su independencia y habian promulgado su consti-
tucién. En la primera Constitucion de Haiti de 1805 se reconocié la
obligacién del Estado de proporcionar instruccién publica a todos los

* Havigurst, Robert J., La sociedad educacién en América Latina. Ed. Eu-
deba. Buenos Aires, 3a. ed, 1970, p. 208.
* Havigurst, Robert J. Op, cit., p. 209.
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elementos de la poblacién, para lo cual debian establecer un sistema de
educacion nacional; y en la Constitucion de Venezuela de 1811, se esta-
bleci6 una clausula que expresaba que “estando los gobiernos constitui-
dos para el bienestar y la felicidad de los hombres, la sociedad debiera
proporcionar ayuda al indigente y al desgraciado, e instruccién a todos
los ciudadanos”. Este principio de responsabilidad estatal fue conservado
en todas las constituciones hasta nuestros dias y constituye una contri-
buci6n inapreciable de estos Estados al concepto de que el gobierno es
responsable de la educacion.®

En algunas constituciones las disposiciones relativas a la educacién
son breves y algunas se limitan a un solo precepto como en la de Co-
lombia, cuyo articulo 31 garantiza la libertad de instruccion, declara que
la educacién primaria es gratuita (en las escuelas publicas) y obliga-
toria, y se afirma que toda la educacién —publica y privada— esta su-
jeta a la supervigilancia del Estado.

La mas avanzada de las Constituciones en cuanto al reconocimiento
del derecho del Estado a controlar la educacién, es la de México de
1917, con enmiendas en 1921, 1934 y 1946, que concede al Gobierno Fe-
deral el control absoluto de la educacién, con autoridad para delegar al-
gunas de sus atribuciones a los Estados y Municipios, Este control se
extiende a todas las etapas y a todas las actividades afines. En sus prin-
cipios basicos, es una continuacién de las ideas de Judrez, quien consi-
deraba que la educacién elemental deberia ser obligatoria, que toda la
instruccion publica debia ser gratuita, y que no debia darse instruccion
religiosa en las escuelas publicas. Este ltimo principio esta consignado
en la fraceién I del Articulo 3o. Constitucional en la forma siguiente:
“La educacién sera mantenida completamente ajena a cualquier doctrina
religiosa y, basandose en los resultados del progreso cientifico, luchara
contra la ignorancia y sus efectos; las servidumbres, los fanatismos y los
prejuicios’.®

En la conocida reforma de 1934 se consigné que la educacién impar-
tida por el Estado “sera socialista”.

Se ha sostenido que este principio controvertido en si mismo, no fue
transformado de hecho en una regla préctica efectiva durante los doce
anos de su duracion. Una enmienda de 1946 eliminé la mencion de ca-
racter socialista y declar6é que la educacion sera: “democratica, conside-
rando la democracia, no s6lo como una estructura juridica y un régimen
politico, sino como un sistema de vida basado en el constante mejora-
miento econémico, social y cultural del pueblo”.

Tras el concepto de una educacién primaria mantenida por el Estado
se encuentra la creencia de que la sociedad moderna puede conservar un
gobierno libre y democratico sélo si el pueblo esta educado, si tiene

5 Havigurst. Op. cit.,, p. 209,
¢ Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos. Edicién Oficial, 1971,
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conocimientos suficientes para decidir los asuntos importantes de] go-
bierno, si posee habitos de ciudadania y si tiene las actitudes que favo-
rezcan una conducta politica democratica, todo lo cual puede lograrse
a través de la escuela.

Esta concepcién de la escuela primaria como el medio mas eficiente
de preparar a la gente para la ciudadania democratica en la América
Latina ha sido reafirmada una y otra vez por los lideres de la educacion,
Una de las ultimas reafirmaciones se debe a Juan Mantovani, quien en
la conferencia de Lima sobre la educacion gratuita y obligatoria dijo:

“Los diez anos que vienen deben ser de esfuerzos denodados para
que América Latina disipe sus sombras y haga resplandecer luminosa-
mente una nueva etapa de su historia fundada en los resultados de la
educacion gratuita y obligatoria. Hay que suprimir las trabas sociales,
econémicas y morales que implica el analfabetismo, la indigencia y la
enfermedad, multiplicando la eficacia de la escuela gratuita y obligato-
ria, pues podria tener adeptos de un sistema en el cual la vida del hom-
bre concluye en un estado de dependencia, casi en una esclavitud, La
escuela que no prepara para la independencia en el seno de la vida en
comun, no es educativa”.?

Y mas adelante agregd: “Hay que mejorar la influencia de la es-
cuela gratuita y obligatoria, en extensiéon y calidad, para que sean mu-
chos —no una minoria privilegiada— los que llegan a ser hombres, par-
ticipando de la vida de los otros, con un sentimiento y una conciencia
de respeto para si mismos tanto como para los demas. Asi como en el
siglo XIX, bajo la bandera que enarbolaron Sarmiento, José Pedro Va-
rela, Rui-Barbosa y otros grandes promotores de la educacién en Amé-
rica Latina, se pensé en la “educacién del soberano” capacitando al hom-
bre para su participacion en la vida institucional del pais, ahora, en el
siglo XX, se ha levantado el principio de “educacién de masas”, por un
lado, atendido por la escuela primaria fundamental; y por otro, el de
la escuela primaria completa gratuita y obligatoria a fin de que cada
nino, sin ninguna discriminacion, tenga la seguridad de alcanzar el nivel
educativo y cultural que produce el tratamiento continuo y sistematico
de seis afios de escolaridad. Este es un importante problema que debe
resolver casi toda la América Latina".®

Es importante destacar que ademés de la organizacién externa y
administrativa de la educacion, la orientacién y tendencias dominantes
de la misma presentan ciertos principios basicos comunes a todos los
paises. En primer lugar, una caracteristica de la educacién actual es el
caracter social que cada vez adquiere con mas fuerza la enseiianza. Este
imperativo social afecta e influye todos los aspectos de la escuela y del

" Revista de la Universidad de Buenos Aires, Quinta Epoca, afio 1, No. 2, abril-
junio 1956, p. 171. Juan Mantovani era Director del Instituto de Didactica de la

Facultad de Filosofia y Letras de Buenos Aires.
% Ibidem, p. 183,
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trabajo de maestros y alumnos, La escuela esta acentuando su relacion
con el medio circundante, padres, autoridades, vecinos de cada lugar.
Las asociaciones de padres de familia, de amigos de la escuela, de de-
fensores de la ensenanza, etc., procuran llenar esta necesidad de acer-
camiento entre el medio social y el escolar, muestra de la participacion
activa de los ciudadanos en la vida publica. Por otra parte, la tendencia
social de la escuela imprime un sello especifico a la educaciéon contem-
pordnea: la preparacion de los escolares para la vida ciudadana. La
ensenanza, antes individualizadora, tiende ahora a socializarse; se ha
generalizado el trabajo y la instruccion por grupos, por equipos; las
asociaciones de diversos tipos, forman en los educandos el espiritu de
colaboracién y ayuda mutua.

El contenido de los programas refleja igualmente esta tendencia so-
cial, la ensenanza de la historia y del civismo tienden a subrayar el
papel de la comunidad en la vida y progreso nacionales, En fin, muestra
el caracter social de la escuela actual, su intima relaciéon con el medio
en general, con las organizaciones colectivas, lo que hace que la realidad
circundante sea vivida por los alumnos como no lo fue en tiempos pa-
sados.”

A mayor abundamiento, podemos afirmar con Garcia Ruiz que “La
educacién es fruto y esencia del ambiente social. No puede hablarse de
ella en abstracto ni mucho menos al margen de las aspiraciones y de la
influencia de la sociedad que determinan su metas y sus programas. Los
ideales de la educacién son ideales de la sociedad por su perfeccion y
su mejoramiento; de modo que nada que sea vital y trascendente para
el nicleo social, mediato o inmediato puede escapar a la consideracion
de los gobernantes ni al anélisis de los educadores ni a los planes y rea-
lizaciones de la educacion como fin del Estado. Por eso todo cambio en
la vida social, toda variacion de la politica, repercute necesariamente en
la educativa.’®

En nuestros dias confrontamos una transformacion sensible en los
sistemas de vida; tras de la acometida feroz y despiadada del fascismo,
negador de toda dignidad y de los mas elementales derechos, después de
la hecatombe misma, la mas sangrienta de cuantas el mundo ha presen-
ciado y padecido, el inaudito desarrollo de la técnica que impulsa y
propicia el auge de la industria y los avances de las comunicaciones en
la tierra y en el espacio extraterrestre, dando al hombre la verdadera
dimensién de sus problemas que abarcan desde vivir en paz, ingeniando-
se para alimentar y dar salud y techo seguro a una poblacién que se
multiplica sin cesar, hasta el cambio mismo de las estructuras; proble-
ma éste que afecta por igual a los paises de economia incipiente-sub-

* Havigurst, Robert J. Op. cit., p. 215.
. " Garcia Ruiz, Ramén, Educacién, cambios y desarrollo de la comunidad, Pax-
Meéxico, 1a. ed., México, 1970, p. 11.
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desarrollados o en desarrollo— y a los que han logrado el maximo desen-
volvimiento econémico con industrias florecientes y abundancia de bie-
nes.'!

Nuestra democracia, la democracia por la que se proclaman los ver-
daderos educadores ha de ser dinamica, progresiva y creadora. Hablar
de ella, explicarla y practicarla en la escuela y en la comunidad, es lo
primero que debe hacerse para establecer nuestra vinculacién al pro-
posito de contribuir como nos corresponde al desenvolvimiento de sis-
temas mas avanzados de organizacion social y politica; significa unirnos
a la aspiracion de formar generaciones cada dia mas aptas y con plena
conciencia de su capacidad y de su responsabilidad, como elementos de
una colectividad en que todos hemos de sentir la preocupacién por el
bien comin, como valor juridico y como fundamento de la paz.

La educacién secundaria.—La responsabilidad del Estado en lo que
respecta a la educacién secundaria no se encuentra difundida como la
responsabilidad del Estado en la educacién primaria. En la fraccién VII
del Articulo 30, Constitucional se establece que “Toda la educacién que
el Estado imparta sera gratuita; la fraccion II del propio ordenamiento
establece la posibilidad de que los particulares puedan impartir educa-
cién en todos los tipos y grados. Pero por lo que concierne a la educa-
ciéon primaria, secundaria y normal, deberan obtener en cada caso, la
autorizacién expresa del poder publico. En la fracciéon VIII del precepto
que venimos citando se establece que “E] Congreso de la Uni6én con el
fin de unificar y coordinar la educacioén en toda la Republica, expedira
las leyes necesarias, destinadas a distribuir la funcién social educativa
entre la Federacién, los Estados y los Municipios, a fijar las aporta-
ciones econémicas correspondientes a ese servicio publico. Atento a tales
ordenamientos legales, la ensefianza secundaria en nuestro pais esta a
cargo de la Federacion, del Estado y de los particulares, pues a lo largo
y a lo ancho del territorio nacional existen escuelas secundarias fede-
rales, estatales y particulares.

Tanto en nuestro pais cuanto en los demas de América Latina se
imparte educacién vocacional que se extiende mas alla de la secundaria
Yy tomando en consideracién que la formaciéon de maestros constituye
una funcién del Estado, éste sostiene las escuelas normales, ain cuando
también existen escuelas normales particulares supervigiladas por el Es-
tado.

Es muy importante la educacién secundaria para los jovenes, y re-
cientemente se planted la necesidad de que fuera obligatoria. El sujeto
de la educacién secundaria es el adolescente, que por sus condiciones
biopsicolégicas se encuentra en un periodo formativo maleable, para
quien los conocimientos ya no tienen el cardcter meramente comunica-

' Garcia Ruiz, Ramén, op. cit., p. 12.
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tivo de la primaria, puesto que en este ciclo de ensefanza, al par de los
conocimientos se va adquiriendo e] criterio de apreciacién; el cerebro
no se limita a absorber, a recibir el bano de luz, sino que inicia el ejer-
cicio critico, fundamento de toda cultura auténtica y de la personalidad
auténoma. La ensenanza secundaria descansa sobre la ancha base ge-
neral de la primaria y es una etapa para la superior, sin perjuicio de
sus caracteristicas. A pesar de ser preparatoria debe tener una confi-
guracion necesaria para formar individuos de cultura general, capaces de
desenvolverse con eficiencia sin perjuicio de su habilitacion para estudios
posteriores. La ensefianza secundaria tiene una relacién directa con la
practica democratica, al elevar el nivel de la opinién publica y al formar
al ciudadano de cultura general, en una extension considerable, habida
cuenta de que la mayoria de adolescentes, jovenes y aun adultos tienen
acceso a estas escuelas que son en si una forma de democratizacién de
la cultura. Su finalidad es la de ampliar el area social de la cultura y
el Estado tiene el deber de mantenerla y hacerla accesible al mayor
namero, puesto que los adolescentes y los jovenes son titulares de dere-
chos sociales y su educacion es tan importante como la alfabetizacién
de las masas.

LA EDUCACION SUPERIOR

En los ultimos siglos de la Edad Media nace una forma nueva de
Ensefianza Superior, e] Studium Generale o “Universitas”.

Estas Universitas —Universidades— se extendieron rdapidamente por
Italia, Francia, Espafia, Inglaterra y Alemania (siglos XII al XV) y lle-
gan a América en e] XVI (Santo Domingo, México y Lima). Su creacién
es promovida por concesiones y donativos de la Iglesia, de los principes
y de las ciudades. En ellas se ensefian la Jurisprudencia, la Teologia y la
Medicina, La preparacion se hacia en las llamadas Facultades de Artes
¥ los titulos que se otorgaban entrafiaban el privilegio del desempefio de
cargos elevados y empleos publicos.

Pero cada época ha ido creando nuevas exigencias a la Universidad.
Asi la Universidad cultural y humanistica es tipica de la Edad Media;
en la época moderna y hasta nuestros dias, la universidad es cientifica
y profesional con algunos matices sociales. Sin renunciar a sus funcio-
nes especificas: docencia, investigacién cientifica y difusién cultural, nues-
tra época sobrecargada de nuevos acontecimientos, necesita revisar y
vigorizar esas funciones e integrarlas con otras ineludibles. Sobre la
incognita desoladora de nuestro tiempo, asoma un mundo que por ahora
es un enigma: grandes esperanzas en medio de terribles angustias.

La Universidad, como todos los grados de ensefianza, debe realizar,
sin demora, una severa revisién critica de sus fundamentos educativos.
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La ciencia debe seguir siendo investigada en sus laboratorios y trasmi.
tida desde sus cétedras; pero no puede convertirse en un instrumento
de artera agresién contra el hombre y la cultura; esto, claro es, no de-
pende de la ciencia sino del hombre. Por eso la educacién, de cualquier
grado o tendencia, que no sea esencialmente humanismo o implique sy
sentido, conduce a lo que un pedagogo italiano ha denominado la desedu-
cacion,

La excesiva lucha por apoderarse del mundo exterior ha alejado a}
hombre contemporéaneo de si mismo, lo ha empobrecido espiritualmente,
La fascinacion de]l progreso material ha concluido en una falta de vida
interior, es una ausencia de fe en los valores supremos y, por consecuen-
cia, en una pobreza moral.

Como un reclamo de la época surge una nueva y fundamental fun-
cion de la universidad: la de ser un grandioso poder espiritual de orien-
tacion, La universidad ya no puede refugiarse en su orgulloso aislamien-
to; su palabra es inexcusable deber porque esclarece caminos y allana
soluciones.

En sus catedras, prédicas, publicaciones, cursos generales y espe-
ciales, en sus actos académicos, y en la inmediatez del trato cordial con
los alumnos, los profesores deben decir la palabra justa, ya sea para
condenar la corrupcién o bien, para exaltar los valores humanos.

La universidad no puede estar sino en la linea que asegura una vida
ascendente, porque eso es lo humano y la educacién es exaltacion hu-
manista porque como afirma Holderlin: “el hombre y el arbol tienden
siempre hacia arriba”.

Fiel a su objeto de ensenar la verdad y formar moralmente al hom-
bre, debe exponer los fenémenos sociales contemporaneos mas agudos
como e] de la insurreccién de la materialidad, el surgimiento de las ma-
sas humanas, el dominio de la fuerza sobre la razon, los imperialismos
econdmicos y los totalitarismos politicos, el Estado monstruo y la anu-
lacion de la personalidad. Pero no puede limitarse a la mera y fria ob-
jetividad de la descripcion; debe alcanzar la objetividad de las esencias,
para no perder de vista lo humano, ntcleo central de su tarea. Sin mili-
tancia partidista, la universidad, fiel al sentido tedrico y ético de su do-
cencia, debe atacar la raiz de esos males aniquiladores de la vida indi-
vidual y colectiva, entendida como libertad de creacion y de destino.

En este sentido, tiene la universidad una funcién central de orienta-
cion espiritual, que se confunde con el destino nacional y humano. Debe
proscribir la doctrina en boga de la existencia de los pueblos débiles y de
razas inferiores, sentando en cambio, como producto de la civilizacion
el principio eterno de la igualdad de los hombres y de los pueblos. Sin
embargo, la educacion social no puede venir impuesta sino que tiene que
fundarse en una autoconciencia de la vida, alcanzable por cada uno y
a la que no se llegara mientras la ensenanza siga desarrollando poderes
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un intelectualismo abstracto y un saber de rendimientos utilitarios.
La universidad debe crear en cada joven una estructura interna, inte-
grada por poderes intelectuales, éticos y estéticos, fomentando a la vez
una inteligencia concreta y una voluntad practica que le permitan ver los
hechos desde sus entranas para realizar actos con responsibilidad abso-
luta.

En siete siglos que lleva de existencia la universidad, y a través
de su trayectoria histérica, ha logrado imponerse como centro de inves-
tigacién y como formadora de investigadores y de profesionales, sin des-
cuidar por ello la formacion humanista, En otras palabras, ha hecho
de si misma, el 6rgano de la ciencia, profesion y cultura; a veces, las
menos, las tres de un modo convergente y otras, excluyentes entre si.

Necesitamos cientificos, necesitamos técnicos; pero esta ciencia y es-
ta técnica, necesarias para el bienestar y progreso de la humanidad no
Jo aseguraran si no son guiadas y controladas por una sabiduria huma-
nista.’?

Hemos hecho un andlisis general de la educacion, en sus principales
niveles; corresponde ahora determinar como puede esa educacion ser el
plinto de una paz duradera a fin de que ésta, la paz, deje de ser como
sefiala Manzanilla Schaffer’® “e]l lapso que media entre una guerra y
otra” para lo cual se requiere, a decir del propio sociélogo, “que desapa-
rezca la tension universal, provocada por la intolerancia, la discrimina-
cién, la injusticia econémica y la falta de equidad”, habida cuenta que
“la paz universa] sélo se consolida con el respeto a los derechos huma-
nos, dentro de una democracia representativa y con una justicia econo-
mica internacional que rija el trato entre las naciones”,'* pues “en cada
uno de nosotros, hombres y grupos sociales, anida el desea de la paz y
de la confraternidad universal’.

Para concluir, conviene senalar que entenderemos la paz como un
estado de madurez humana tal, que haga posible la convivencia entre los
hombres al margen de grupos étnicos, creencias, costumbres, etc. Y es
en la educacién donde el hombre tiene esperanzas de convertirse en ver-
daderamente humano y con ello llegar a su mas caro anhelo; la paz,
que requiere la abolicion de la injusticia, y con ello la de los miiltiples
factores que la integran. Una educacion inspirada en el amor a nuestros
semejantes harda que desaparezca la angustia que experimentamos al
ver amenazados por el progreso ciertos valores que nos parecen justa-
mente esenciales al hombre: lo bello, lo bueno, la calma, la alegria y
la paz.

12 Chauchard, p. 13.
'3 Manzanilla Schaffer, El dia, pagina editorial, 21 de diciembre de 1977.
14 Manzanilla Schaffer, ibid.
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EDUCACION RELIGIOSA, EDUCACION LAICA. SUS EFECTOS
SOCIALES

Expresa Havigurst que “cuando al final de la Edad Media surgieron
los Estados Nacionales en la Europa Occidental, mantuvieron muy diver-
sas relaciones con la Iglesia, aunque siempre existié un cierto grado de
tensién entre ambos por el hecho de que los fines del Estado Nacional y
los de la Iglesia Caté6lica Romana eran diferentes y, en algunas ocasio-
nes, opuestos, La Iglesia se sentia responsable de la instrucciéon espi-
ritual y moral de la juventud y, como consecuencia de ello, mostraba
interés en las escuelas y se sentia responsable en parte de lo que en
ellas se ensefnaba. La Iglesia Catodlica consideraba que la educacion co-
tidiana del nifio con respecto a la literatura, a la historia, a la ciencia,
etc., se relacionaba intimamente con su misién moral y espiritual. Por lo
tanto, no podia permanecer indiferente ante lo que ocurria en las escue-
las y universidades”.'s

Si bien esto acontecid, segin el autor citado, al finalizar la Edad
Media, lo cierto es que desde los albores de medioevo, la Iglesia Cat6-
lica y el clero determinan casi exclusivamente la ensehanza y la edu-
cacion. Asi, de las ruinas que dejaron las invasiones de los pueblos del
Norte, s6lo qued6 en pie, conservado en el tranquilo recinto de los mo-
nasterios, e] ideal ético cristiano”.'®

La Historia nos dice que el emperador Carlo Magno (afios 742 a
814) organizd la Schola palatina y fomenté la educacién general del
pueblo con sus capitulares sobre las escuelas monacales y catedralicias,
y sus decretos sobre la ensefianza del catecismo y las escuelas parroquia-
les. Estas escuelas son los vehiculos principales de la cultura medioeval,
comienzan por dar la ensefianza elemental (lectura, escritura y célcu-
lo), pasando luego a una ensefianza mas profunda de la Gramatica La-
tina, la Retérica y la Dialéctica (trivium) junto con las materias de
contenido real: Astronomia, Aritmética, Geometria y Musica (quadri-
vium). Los estudios superiores versan sobre, Jurisprudencia Romana y
sobre Filosofia y Teologia.'?

La ensefianza primaria popular comenzé a ser atendida por las or-
denes monéasticas mendicantes de San Francisco de Asis y Santo Do-
mingo de Guzméan. E] movimiento pedag6gico humanista se reanimé por
incorporacion al mismo de los Fratenherren o jeronimianos, con su es-
piritu ascético, su ideal de imitacion de Cristo y su celo al servicio de
la patria, del pueblo y el culto literario a la lengua materna. El protes-
tantismo se incorpor6 al movimiento humanista con Felipe Melanchton,
llamado el preceptor de Alemania. En la misma época (1599) aparecen

1 Havigurst, Robert J., op. cit.,, p. 220.
4% Hernandez Ruiz y Tirado Berledi op. cit., p. 3.
17 Ibidem, p. 7.

80



Ja Compaiiia de Jesus con los “Exercitia Spirituales” y el “Ratio Studio-
rum” que tanta influencia ejercié en la modelacion moral de la juven-
tud.'®

Por lo que hace a la educacion religiosa en tierras de América, es-
pecialmente a la Nueva Espana, podemos decir que a partir de 1523
hay una corriente migratoria de misioneros y educadores que vinieron
con el proposito de evangelizar a los indios; de estos misioneros, los
mas destacados fueron Fray Pedro de Gante, quien fundé en Texcoco
lJa primera escuela elemental de América, en la cual se ensehaba a
leer, a cantar, a conocer los misterios evangélicos y a ejecutar diversos
instrumentos de musica; Fray Juan de Zumarraga, quien fund6 la pri-
mero casa para la educacion de las mujeres indigenas, en Texcoco, en
el ano de 1536. Don Vasco de Quiroga, funda en tierras michoacanas
sus famosos hospitales —escuelas tipo granja— y un colegio en Patz-
cuaro en el ano de 1540, en el cual ensefaba Teologia, Graméatica La-
tina, canto, escritura y oficios. Todo esto de una manera tan prestigiosa
que se ve obligado a trasladar sus preclaros esfuerzos a Valladolid, hoy
Morelia, donde establece el Colegio de San Nicolas; Fray Bernardino de
Sahagun, encauzador de los estudios superiores en el Colegio de Santa
Cruz de Tlatelolco, Fray Alonso de la Veracruz, quien establece e] Co-
legio de Tiripitio en Michoacan en 1540 y mas tarde, la primera biblio-
teca de Ameérica en el Colegio de San Pedro y San Pablo de la ciudad
de México.'®

Por cuanto se refiere a la fundacién de la Real y Pontificia Univer-
sidad de México, en el ano de 1551, se deben tener en cuenta las ideas
culturales del siglo XVI y los propésitos de la Metrépoli espanola en
cuanto a la dominacién de la Colonia. En estos asuntos tan complejos,
entran circunstancias de todas clases: la reforma y la contrarreforma
religiosas tuvieron gran influencia en el pensamiento y abrieron un abis-
mo discrepante en la filosofia, en la educacion y en la politica de go-
bernar.*®

Existia una ansia de libertad contra la sujecion eclesiastica del pen-
samiento; peligrosa para e] poder secular de la Iglesia. Fue entonces
cuando se suscitd el gran anhelo de saber que dio vuelo al humanismo vy,
por otra parte la necesidad de adoptar una medida contra la reforma
religiosa basada en el juicio y la razén. Los reyes catdlicos de Espana
se convierten en paladines de la Contrarreforma y envian misioneros
religiosos, como ya vimos, a las nuevas tierras, escudados en el dogma
como fe y en la escolitica como educacion, en el sentido de los siste-
mas y la practica, pues hay que recordar que la construccién silogistica

'S Hernandez Ruiz y Tirado, Benedi, op. cit., pp. 4 ¥ 5. )

'" Aguirre Santoscoy, Ramiro, Historia Socioldégica de la Educacién. Ed. de la
Secretaria de Educacién. México 1963, p. 13.

#0 Ibidem, pp. 34 y 35.
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del pensamiento, heredada de Socrates y ordenada por Aristételes, ving
a florecer desde el siglo XIIL.*

Después de la brillante labor de los misioneros y a treinta afios de
consumada la conquista, se funda la Universidad de México, siendo virrey
don Luis de Velasco, pero como consecuencia de las gestiones llevadas
al cabo por su antecesor, don Antonio de Mendoza.*

La educacién religiosa fue preponderante hasta el siglo XIX, tanto
en Europa cuanto en América Latina, pues en ésta, cuando los paises
se independizaron de la Metrépoli, conservaron como religién del Estado,
la catélica romana, pero en el curso del siglo XIX, tuvo lugar en los
paises latinoamericanos la separacién de la Iglesia y del Estado; en al-
gunos paises de un modo pacifico como en Brasil (1890), Cuba (1902),
Chile (1925), Colombia (1853). En nuestro pais esta separacion obede-
ci6 a la Ley del 4 de diciembre de 1860, que forma parte de las Leyes
de Reforma y la cual establecié6 ademas de la separacion entre la Igle-
sia y el Estado, la libertad de cultos y la prohibicién de todo acto ex-
terno de ellos. Esta separacion fue acompanada por una guerra civil y
un ambiente de gran hostilidad.

E] laicismo en la educacién es una necesidad histérica que ayuda a
ver problemas a nivel humano sin lesionar las creencias religiosas indi-
viduales; de este modo, las escuelas ofrecen una formacién cientifica
integral, desentendiéndose, por supuesto, de cualquier tratamiento re-
ligioso en si.

A partir de los grandes descubrimientos en el mundo occidental (Co-
pérnico, Galileo, Newton), la ciencia requiere de un control cuyo limite
sea lo humano; la necesidad de mayor tecnologia repercutié necesaria-
mente en la educacién, exigiéndola laica. A esto hay que agregar la
inescindible relacién que se da entre el liberalismo y la educacién. El
liberalismo tuvo su origen en el mundo occidental, en los cambios po-
liticos y sociales que comenzaron en el siglo XVII con e] descubrimiento
de un nuevo universo y de un nuevo mundo, con una nueva clase mer-
cantil y con e] progreso del derecho de gentes.*

La educacién liberal es el instrumento intelectual y cultural a través
del cual se trasmiten y se desarrollan las ideas fundamentales del libera-
lismo, su idea central es la del individualismo y de la libertad individual.
Su tradicién es la de la revuelta libera]l contar la autoridad del Estado,
el dogma religioso y todos los elementos del régimen antiguo. Esta alia-
da al movimiento protestante en su afirmacién de la conciencia indivi-
dual y de la razén individual contra las doctrinas y el control de la igle-

“1 Aguirre Santoscoy, Ramiro, op. cit,, p. 35.

22 Ibidem. p. 36. 2

23 Weatherford D. Willis, Fines de la educacién superior, Ed. UTEHA, Mé-
xico, 1963. p. 9.
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sia. Es parte de la tradicion de la era de la ilustracién y de la era de
la razén.**

La tradicion del liberalismo y de la educacion liberal no se encuentra
exclusivamente dentro de las artes y las humanidades; se refiere a doc-
trinas de progreso social y a las disciplinas de la ciencia. Fue una com-
binacién de la teoria social liberal y del pensamiento cientifico, lo que
hizo despertar en la sociedad occidental el espiritu de descubrimiento y
la idea de cambio. El universo mismo habia sido considerado antes como
entidad estatica; el espacio como algo local; la sociedad como fija e
inmutable. El espiritu cientifico, con su insistencia en la prueba racio-
nal y en la evidencia objetiva, fue la fuerza impulsora del siglo XVII
que liberd energias intelectuales y sociales hasta darles nuevas dimen-
siones como pensamiento y como accion.?®

Por cuanto hace a nuestro pais podemos decir que: “el movimiento
sociolégico al que brillantemente dieron sus luces las mentes privilegia-
das de los reformadores, indudablemente tuvo su apoyo en las necesi-
dades ingentes e inaplazables del pueblo y en el movimiento arrollador del
progreso. Las ideas del liberalismo que requeria libertad en todos los
ordenes de la vida se vieron apoyadas por las ideas del positivismo y
del racionalismo".*®

En 1867 e] Presidente Judrez nombra Ministro de Justicia e Instruc-
ci6én Publica a don Antonio Martinez de Castro, quien obtiene la cola-
boracién de don Gabino Barreda. En esta época se expide la Ley Orga-
nica de Instruccién, que es el mas interesante documento de educacién
que pudo haber salido de las manos de los liberales, en que, por primera
vez y de una manera formal se organiza la instruccién sobre bases cien-
tificas. Empieza dicha ley por declarar laica, gratuita y obligatoria la
ensenanza primaria. El concepto de laicismo no aparece establecido de
una manera precisa, pero de hecho suprime la ensefianza de la religion
en las escuelas, lo cual equivale a 1o mismo.

Llegados a este punto tenemos que concluir que en tanto que la
Iglesia educa directamente mediante la ensefianza religiosa y mediante
e] culto religioso, en la educacién laica se respeta la libertad de creen-
cias. En la Constitucién Mexicana es una garantia individual, un dere-
cho humano, como se advierte del Articulo 24 Constitucional que tex-
tualmente dice: “Todo hombre es libre para profesar la creencia religio-
sa que mas le agrade y para practicar las ceremonias, devociones o ac-
tos del culto respectivo...” Por su parte la fraccion I del Articulo 3o.
Constitucional no expresa categéricamente el concepto “laico”; pero dice
que: “el criterio que orientarid a la educaciéon se mantendra por com-
pleto, ajeno a cualquier doctrina religiosa”, lo cual equivale a decir que

** Taylor, Harold, El individualismo y la tradicién liberal, en Fines de la edu-
cacién superior. Op cit., p. 11.

# Taylor, Harold, op. ecit., p. 11.
* Aguirre Santoscoy, Ramiro, op. cit., p. 158.
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el concepto laico, que en una de sus acepciones es-“.esc_uela 0 ensenanza
en que se prescinde de la instruccion religiosa” esta insito en el precepto
constitucional sefalado.

Para concluir diré que si la educacion es fruto y esencia del ambiente
social; que no puede hablarse de ella en abstracto ni mucho menos a]
margen de las aspiraciones y de las influencias de la sociedad que deter-
minan sus metas y sus programas, la educacion religiosa ha cumplido
su destino puesto que tiene su funcioén en el tiempo y en el espacio, pre-
cisamente cuando la religion ha sido punto medular para contestar lag
preguntas que invariablemente se ha hecho el hombre: ;Qué es el uni-
verso? ;Doénde esta la verdad? ;Cud] es el fin de la vida humana?

Por cuanto a] laicismo diré que los ideales de la educacién son idea-
les de la sociedad por su perfeccién y su mejoramiento, y si ésta a par-
tir de] siglo XVII, como ya se vio, ha luchado en contra de la tirania y
del dogmatismo y en favor de la libertad, en su sentido mas amplio,
la hora presente reclama su prevalencia en el campo educativo, pues
una educacion laica, que no es atea, nos permitira vivir en un mundo
de hombres tolerantes, respetuosos de las ideas y de las creencias de los
demas, lo cual contribuird a luchar por la paz, pues la humanidad, en
conviviencia, no se concibe como pasividad sino en lucha permanente
que conlleva a la realizacién de lo vital y trascendente, donde a veces
el hombre es una luciérnaga, perdida en un mundo de luz.
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7

EL PROBLEMA DE LA DISCIPLINA ESCOLAR

MARTHA Cruz pE Diaz O.

EL titulo de este pequeno ensayo sefala el propésito de dar una minima
informacion pedagoégica sobre la cuestion disciplinaria, en cualquier lu-
gar donde se desarrolle el hecho educativo.

Los datos que se advierten en el transcurso de la lectura de este
trabajo han sido tomados de otras investigaciones que han enfocado el
problema de la disciplina tanto desde un punto de vista conceptual como
practico, y atendiendo a su evolucién de acuerdo a los fines que se ha
propuesto cada época y que han marcado también los propdsitos de la
sociedad para con la escuela, y que en nuestros tiempos se refuerzan a
través de la comunicacion de masas y la ideologia de su contenido que
finalmente ha provocado, por decirlo asi, una transformacion, a veces
enajenante, de la funcion ensenanza-aprendizaje.

CONCEPTO GENERAL DE DISCIPLINA

Existe un sinnimero de definiciones sobre el concepto de disciplina,
para nuestros propoésitos solamente enunciaremos algunas, como una
muestra de la concepcién tradicional que se tiene sobre este concepto.
Se dice que “disciplina significa un orden regular de cosas establecidas
en una colectividad o institucién humana’;! por lo tanto, se denomina
disciplina militar al orden que se impone en el ejército, o bien discipli-
na escolar al orden que se pretende establecer en la escuela, u otra agen-

1 Aguayo, Alfredo y Martinez Amores H., Pedagogia. Ed. Cultural, La Ha-
bana, 1960. p. 378.
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cia u organizacién, deduciendo asi que este cf)ncggto de disciplina fun.
damenta su eficacia en ]a subordinacion de los 1nd1.v1duos a una ley, préc.
tica 0 norma de conducta de tipo obligatoxl*io. Existen conce[_Jtos de dis-
ciplina que aunque persiguen un orden distinto, e] rasgo comL!.n en todos
es la subordinacion a ciertas reglas, La disciplina escolar segiin Lorenzg
Luzuriaga® es “la conservacién del orden en la clase basado en la agy-
toridad del maestro, en la sumision del alumno y mantenido por premios
y castigos”. Es notoria la concepcién tradicionalista y equivoca de este
concepto y que como ya dijimos es autoritaria V pasiva, bas_ada en la
obediencia y el mandato, ademas de ser sostenida por premios y cas-
tigos; pero por otro lado, tenemos de una manera opuesta la concepcion
de una disciplina activa fundada en e] interés, el trabajo e interaccién
de los alumnos y el maestro. Por lo cual, de acuerdo a estos dos puntos
de vista, trataremos de describir el funcionamiento de cada una de estas
concepciones en el proceso de ensenanza-aprendizaje en la escuela.

a) Disciplina externa

La disciplina externa le es impuesta al alumno, tanto en el hogar
como en la escuela, por los padres, maestros o personas que ejercen
cierta superioridad por medio de la autoridad que le ha concedido la
misma sociedad. En ]a escuela, este tipo de disciplina aspira a crear un
orden exterior formal y que es llamado “orden” en la clase y que con-
siste en que los alumnos han de guardar silencio, de estarse quietos en
sus mesabancos, de escuchar atentamente las lecciones de] maestro, asi
como también han de evitar el ruido o movimiento que pueda pertur-
bar la clase, considerando a esta disciplina como la tnica modalidad que
permite la realizacién de la ensefianza. Esta idea de disciplina lleva im-
plicita la idea de sancion ya que en el alumno actian los premios y cas-
tigos como medios de accién disciplinaria. No es posible hacer una enu-
meracion de las sanciones que lamentablemente una legién de maestros
sigue llevando a la practica. Este tipo disciplinario, que también se de-
nomina heterénomo o coactivo, es el que existe ordinariamente en las
escuelas con una organizacion intelectualista del trabajo y en las que es
comun oir que esta forma de disciplina es e] medio indispensable para
que pueda realizarse la ensefianza, ya que sin silencio, “sin disciplina”,
no es posible concebir la escuela, Es de suponerse que el maestro que
no esta concientizado de su labor educativa, al aplicar este tipo de dis-
ciplina, generalmente adopta aquellos modelos educativos tradicionales
basados ya sea en la ejemplaridad del maestro, o bien, invirtiendo el
concepto de conducta de la “pedagogia cientificamente fundada en la psi-
cologia”, opta por el de “las consecuencias psicolégicas de la accién pe-

1960‘: l'“;-‘;gl“g“' Lorenzo, Diccionario de Pedagogia. Ed. Losada, Buenos Aires,
960. p. )
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dagogica’™; esto es, a] ejercer una tarea didactica represora, la conducta
del educando se manifiesta como un conjunto de perturbaciones psi-
colégicas (miedo, timidez, angustia, etc.). En tltima instancia, mode-
los educativos que todavia imperan en cualquier nivel y que no parti-
cipan en la formacioén de una pedagogia de liberacion del educando.

b) Disciplina interna

La disciplina interna responde a un concepto no solamente distinto
sino opuesto a la educacion tradicional que se funda en el principio del
“orden”, entendiendo a éste como el “ambiente” necesario para que se
puedan desarrollar los objetivos de la ensenanza en la clase. Por lo tanto,
la disciplina interna no es producto de la imposicién, ademas de apoyar
la formacién de la libertad individual y la autonomia imprescindible pa-
ra la integracion de la personalidad del hombre.

Como hemos visto anteriormente, y si hacemos una comparacion
con la pedagogia que nos propone Freire, la disciplina tradicional tiende
a la “domesticacion del sujeto” que pasa a ser “objeto”, dada la inca-
pacidad que se le va haciendo sentir a través de la maquinaria de la
ideologia politica imperante en nuestro mundo latinoamericano, y que a
través de su estructura nos impone sus lineamientos, los cuales la es-
cuela desde sus primeros niveles hasta la universidad los adopta dada la
sutileza con que estan introducidos y que al parecer tienen un propdsito
loable. Entre estos “buenos propositos” que se ha fijado especificamente
la universidad latinoamericana, esta el de la formacién de recursos hu-
manos a través de la ampliacién notable de la matricula a los sectores
de la clase media, pero bajo el contro] del aparato productivo como un
instrumento de dominacién y que mas que una ampliacion ha sido una
consolidacion con los intereses burgueses: tal solucion ha provocado un
desasosiego en el interior del universitario que en el proceso de una con-
ciencia “ingenua” a una conciencia “transitiva” hasta adquirir una con-
ciencia “critica”, no puede dejar de manifestar en su comportamiento den-
tro de las aulas su desconcierto frente a las injusticias, pues dentro de
las aulas también se desata una lucha de clases que tiene como conse-
cuencia los brotes de descontento e “indisciplina” tan censurados por
la sociedad. Asi, ni la sociedad ni el estudiante pueden meditar que las
verdaderas causas de este descontento se originan en los planteamien-
tos del grupo de dominacién, en la falta de concientizacion, como conse-
cuencia de la “enajenacién”, y ésta a la vez, se origina en un circulo
vicioso, dado por la presién sutil del grupo dominante, Es notorio que
ta] situacién presente una problematica para el sistema educativo y gu-
bernamental, el cual ha querido “solucionar” tal situacién con una serie

3 Ferry, Gilles, El trabajo en grupo. Ed. Fontanela, Barcelona, 1971, p. 26.
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de proposiciones que no modifican la parte medular del problema; y es
asi como han decidido crear edificios funcionales, personal docente ca-
pacitado, asesoria a los alumnos (estableciendo asi }os c!?partamentos
psicopedagogicos con los cuales e] educador, sin una direccion y una tée-
nica de manejo adecuado, puede caer en el error de convertir el conoci-
miento que tenga de la naturaleza humana en un conocimiento pura-
mente intelectualista, que invierte el papel de la pedagogia fundada en
la psicologia en las consecuencias psicologicas de la accién pedagégica).
Con respecto a lo sefialado y considerando que la orientaciéon educativa
es la que mas directamente se ha ocupado de este conocimiento cienti-
fico de la personalidad de] educando, vemos también, cémo aquélla ha
aplicado técnicas de investigacion que van desde la simple observacion
hasta la aplicacién e interpretacion de pruebas psicolégicas de mayor
valor cientifico que estudian al educando, no sélo como individuo sino
mediante la investigacion de sus antecedentes hereditarios y las influen-
cias que recibe del medio social, que bien pueden alterar la integracién
de su personalidad. Los medios de que se ha valido la orientacién pue-
den ser tanto estudios individuales como experiencias grupales: organi-
zacion de conferencias, sesiones de cinematégrafo, formacién de clubes,
asambleas, etc., que se relacionan con el problema de la disciplina, en
cualquier centro educativo, al proyectar la imagen piramidal de la or-
ganizaciéon administrativo-pedagogica.

Por lo expuesto, vemos que para la tarea pedagégica es importante
e] conocimiento de la psicologia, pero, como dijimos anteriormente, en
ningin momento debe convertirse en una actitud para imponer normas
sino para ejercer una funcién de mejoramiento de las condiicones del
ejercicio pedagégico del educando, con el Unico propésito de formarle
una actitud de libertad. Tal actitud sera contraria a la que esta acostum-
brado por la influencia que recibe de su medio y que a su vez es refor-
zada por la escuela, a través de la modalidad que Paulo Freire denomina
como “educacién bancaria”. En esta modalidad el educador sigue con-
sideridndose superior al alumno, trata de crear los lineamientos de pen-
samiento que convienen a sus intereses; el maestro es el (inico agente
generador de la disciplina escolar, pues é] es el que impone las reglas
que debe acatar el alumno dentro de la comunidad educativa ya que se
considera como el “Gnico”, con una experiencia tal que atn los conteni-
dos del programa de estudio los elige él, y los transmite a través de una
ensefianza verbalista, en la que el educando se torna pasivo y su con-
dicion humana se minimiza a la condicién de objeto.

Analizando la situacién anterior es necesario, consecuentemente, su-
perar la postura tradicional del educador y tratar de crear una pedago-
gia de “accién™ como tnico medio de disciplina. Esta “accién” propicia

' Cfr.: Pedagogia de oprimido y La educacién como prictica de la libertad de
Paulo Freire, a fin de reconocer el verdadero sentido de *“accién”, tal como el
autor asigna a este término,



el trabajo en interaccion de educador y educando, permitiendo encon-

trar el siguiente esquema, aprovechable como punto de partida de cual-
quier empresa educativa:

1) nadie educa a nadie
2) tampoco nadie se educa solo
3) los hombres se educan entre si mediatizados por e] mundo.

De acuerdo con lo planteado, podemos decir que la disciplina fundada
en la “praxis, reflexion y accién del hombre sobre el mundo para trans-
formarlo”, es la que da verdaderamente el sentido fundamental a la
relacién maestro-alumno, convirtiéndose en el instrumento mas eficaz
para la formacion de la personalidad del educando.

La universidad, al igual que las demas instituciones educativas que,
como ya mencionamos anteriormente estin estructuradas en torno a un
pensamiento politico-burgués, precisa de la critica, el cuestionamiento
y la contribucién de alternativas para ir creando un nuevo enfoque de
educacion que posibilite una direccion liberadora de pensamiento y de
accién, bajo un marco de disciplina de trabajo y conciencia critica, De
este modo, teniendo siempre en cuenta que la clase de poder impulsa
formas autoritarias de comportamiento y pensamiento de una manera
ta] velada que son casi imperceptibles, mantenidas la mayoria de las
veces con un tipo de reforzamiento a base de premios y castigos que ter-
minan por “domesticar’” al hombre, la universidad debera constituirse
en el lugar de los permanentes interrogantes. La poblacion universitaria
en América Latina esta despertando de esta realidad ya que, como ger-
men de los cambios y el descontento por la opresién, ha ido agilizando
la conciencia de algunos que la sociedad ha titulado de “indisciplinados”,
pero que no dudamos que precisamente son estos los que van a iniciar
el cambio en la politica para conquistar un nuevo enfoque y hacer pe-

dagogicos.



EL FETICHISMO JURIDICO

OSCAR CORREAS

1. LA CONCIENCIA JURIDICA ESPONTANEA

Tono el mundo sabe que en un concurso académico no se puede im-
pugnar a los jurados después del examen de oposicién; cualquiera esta
enterado de que el Cddigo Civil no puede contener una norma en virtud
de la cual se establezca que la empresa Ford debe vender sus mercancias
a la mitad de precio —o al doble— que lo hacen las demas empresas;
hasta un nifo sabe que si en la tienda compra una bolsa de 100 canicas
por diez pesos, y al abrirla s6lo encuentra 50, el tendero debe restituirle
5 pesos; todos estdn enterados de que e] patrén debe pagarle a su em-
pleado un aguinaldo anual,

Esto que nadie ignora es lo que llamo conciencia juridica esponta-
nea. Y en los cuatro ejemplos sefialados se manifiestan caracteristicas
esenciales del derecho moderno,

Que no se pueda recusar un jurado después del dictamen es nada
mas que una transpolacién de un principio fundamental del derecho pro-
cesal civil, que es de las ramas juridicas mas técnicas —menos filoso-
ficas digamos— y de las mas sofisticadas. Pero esta conciencia esponta-
nea acerca de como debe ser un concurso académico, no proviene ni de
que conozcamos el derecho procesal civil, ni tampoco de que las univer-
sidades hayan tomado como modelo al juicio civil. Mas bien, el mismo
procedimiento forense proviene del cardcter contractual y sinalagmaé-
tico de nuestra sociedad (Sinalagméticos: dicese de los pactos que ligan
por igual a ambas partes). La sociedad moderna es una sociedad que
cambia, que produce para el cambio y por el cambio, que se organiza
sobre 1a base de] intercambio generalizado de mercancias, y sobre todo,
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det cambio de equivalentes. Y aunque un concurso académico no tenga
nada que ver con el cambio —si bien el concurso es para contratar des-
pués a un maestro que cambia su trabajo por un salario—, aunque en el
concurso no se ventilen prestaciones sino que se midan conocimientos,
pareciera que somos incapaces de imaginar un procedimiento distinto de]
que utiliza el derecho procesal para ventilar cuestiones cambiarias. La
idea de que no se puede recursar jurados después de| dictamen, proviene
de que consideramos el concurso como un contrato, que luego de acep-
tado, “debe” cumplirse.

En el segundo ejemplo, se trata del principio juridico de la igualdad
ante la ley, que no es més que la traduccion a la conciencia de la igual-
dad de todos los portadores de mercancias. Una sociedad que produce
para el cambio no admite desigualdad entre los que cambian. Y si bien
todos sabemos que la empresa Ford no es igual que el dueno de taller
de carpinteria, también sabemos que el Cédigo Civil no puede hacer di-
ferencias entre ambos. Y si nos surgiera la duda acerca del tema, nos
encontrariamos ante una contradiccién que ta] vez no sabriamos resol-
ver: por un lado es mas “justo” considerar desiguales a ambos produc-
tores; y por otro lado, por esa ‘“razén” que forma nuestra conciencia
juridica espontanea, sabriamos que e] cddigo “no puede” hacer esa dis-
tincién.

En el tercer ejemplo, el nifio que ha sido burlado con sus canicas, al
reclamar al vendedor, esta aplicando el principio de la equivalencia en
el intercambio, Y aunque ni siquiera haya llegado a la escuela secun-
daria, estd razonando en el mas puro estilo forense, y lo que esta ha-
ciendo es aplicar, sin saberlo, complicadas tipificaciones juridicas y ejer-
ciendo instancias prejudiciales para la conservacién de su derecho.

El ejemplo del aguinaldo es, en cambio, de otra naturaleza. La con-
viceién de la obligacién de pagar el aguinaldo no proviene directamente
del intercambio, sino de la “cultura juridica adquirida” que todos tene-
mos luego de haber ingresado al mercado de trabajo. Esta conviccién no
forma parte de la conciencia juridica de un nifio por ejemplo. Ya no
se trata de una intuiciébn proveniente del intercambio, pues no surge
inmediatamente del cambio que el patrén deba pagar un aguinaldo anual.
Esta idea proviene de la practica diaria en la que nos enteramos que,
desde hace tiempo, el obrero esta protegido por la ley. En efecto, ha
sido sélo la lucha de clases la que ha producido, en forma violenta y no
espontinea, la legislacién laboral.

En los cuatro ejemplos, como lo sabe cualquier abogado, han exis-
tido razonamientos de naturaleza juridica. Los cuatro ejemplos son otros
tantos casos forenses que demandan e] técnico —abogado, legislador o
juez— complicados escritos, proyectos y sentencias. Y, paradéjicamen-
te, la “naturalidad” con que razonan juridicamente los ciudadanos co-
munes, suele escaparsele a los juristas que creen poseer la verdadera
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piedra filosofal de la “ciencia” juridica. Creen que si los “iletrados” —co-
mo gustan decir— poseen e] derecho, se debe a una especie de exuda-
cién juridica que proviene de los “letrados”, sin sospechar que de alli
de donde proviene la conciencia juridica espontanea, provienen también
la ciencia y el derecho académicos.

9. INTERCAMBIO, DERECHO Y JUSTICIA

El reproche que puede hacérseles a los juristas es duro pero no gra-
tuito. Es reprochable que nunca se hayan preguntado, no que es, sino
de dénde proviene la justicia de la que hablan. Se han conformado du-
rante siglos con la inocua definicion de que consiste en dar a cada uno
lo suyo. Y los mas curiosos a lo méas que han llegado es a preguntarse
qué es “lo suyo”. Y de entre ellos, los mas avisados, han comprendido
que “lo suyo” cambia con los avatares historicos. Pero si bien a veces
han intentado saber porqué las sociedades son distintas, lo que nunca se
han preguntado es por qué en esta sociedad “lo suyo”, lo justo, consiste
en que si el paquete trae sélo la mitad de las canicas anunciadas, el ven-
dedor debe restituir la mitad del precio pagado. Si lo hubieran hecho,
se habrian dado cuenta de que tanto el nifio que reclama al tendero la
mitad de su moneda, como e] mas “profundo” de los filésofos del de-
recho, han obtenido su idea de la justicia del intercambio de mercancias.
Y de paso habrian corroborado que dar a cada uno lo suyo es una for-
mula solamente valida para una sociedad que intercambia, y que por lo
tanto una que no lo hace no tiene esa idea de justicia. Ergo: el derecho
natural es nada mas que un mal analisis juridico.

La sociedad que cambia mercancias lo hace sobre la base de la ley
del valor: las mercancias se intercambian entre si cuando son equivalen-
tes, y s6lo en el caso de que lo sean. Si alguien es despojado sin equi-
valente, no hay cambio. Y por eso en derecho existen el dolo, el fraude,
la estafa, e] hurto, y tantas figuras mas. Y si todas ellas son una forma
de “injusticia”, es porque expresan la violacion a la ley del valor, a la
regla del intercambio de equivalentes. “Lo suyo™ en esta sociedad, es la
equivalencia. De la practica cotidiana del intercambio de equivalentes,
proviene el concepto de justicia que esgrime el nifio ante el tendero, lo
mismo que la sublime idea de justicia que con ojos entrecerrados, nos
han dictado por siglos desde su catedra los filosofos del derecho.

Si el Codigo de Napoleén y, por ende, todos los latinoamericanos han
parecido desde siempre ser la mejor expresion de la justicia, se debe a
que en efecto estan construidos sobre la equivalencia como se construye
un edificio alrededor de su estructura de metal. Es claro que los fil6-
sofos del derecho nunca se han preocupado por la justicia de] Code, sino
que han mantenido a su justicia por encima de lo real, de modo que nun-
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ca han tenido que pensar como sucede realmente esa justicia en el de-
recho civil.

Es de notar también que los ataques que algunos juristas dirigen a)
Code y a sus retofios, nunca se han referido a la equidad que siempre
se ha dado por supuesta. Sus ataques se refieren a aquellas partes que
reconocen e] derecho absoluto de propiedad o postulan que la voluntad
expresada libremente por las partes es la ley a la que deben atenerse.
Los reivindicadores de la “nueva justicia” quieren que el Cédigo Civil
ya no diga que el propietario puede usar y abusar de la cosa. Quieren
que diga que el uso de la propiedad debe ser una funcién social. Lo
que en buen romance quiere decir que un capitalista no debe destruir sus
medios de produccién (cosa que por lo demas no ha sucedido nunca),
sino ponerlos a producir, o sea ponerlos a autovalorarse, a producir ga-
nancia. Y en cuanto a la autonomia de la voluntad, los ataques al Code
se suceden porque esta supuesto que en los contratos los mas poderosos
pueden imponer su voluntad. Y eso es verdad. Lo que pasa es que eso
no se soluciona con una reforma del Cédigo Civil, por méas vocinglera-
mente que lo propongamos. Més bien parece que quienes se ocupan de
eso quisieran ayudarnos a errar el blanco.

Pero, adviértase, nunca se ha criticado la justicia propiamente dicha
del Codigo Civil, que no esti ni en la propiedad ni en la soberania de la
voluntad, sino en la teoria de los contratos y las obligaciones. (En rea-
lidad, propiedad y voluntad son consecuencias de] intercambio equiva-
lente, y criticarlas sin hacerlo con su causa, es una incoherencia). Esto
sucede porque la justicia inmanente al Cédigo proviene de la sociedad
mercantil misma, y ha adquirido la fijeza de un prejuicio popular mu-
cho méas poderoso que la filosofia juridica.

3. TRABAJO ABSTRACTO, DERECHO E IGUALDAD

Lo mismo que con la justicia, sucede con su gemela la igualdad. Los
principios “filoséficos” del derecho civil acerca de la igualdad ante la
ley, provienen del mismo lugar de donde la conciencia juridica espon-
tinea extrae el convencimiento de que la Ford no puede ser obligada
a vender mas barato o mas caro que otras empresas. Provienen ambas
convicciones de la circulacion mercantil.

Las mercancias se intercambian porque, a pesar de las infinitas di-
ferencias que existen entre ellas, son todas iguales en otro aspecto: son
productos del trabajo humano. No en el sentido de que lo sean de los
también diversos trabajos profesionales, sino en el sentido de que los
son del simple gasto de energia humana. Esto es, a pesar de que el
trabajo concreto de un carpintero es diferente del de un herrero, ambos
son, al mismo tiempo que distintos, igualmente gasto de energia huma-
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na; ambos son trabajo abstracto igual. Si esto es asi, con los hombres
también pasa lo mismo. Si bien son infinitamente desiguales, también son
todos portadores de trabajo abstracto igual. En una sociedad en que el
intercambio de cantidades de trabajo abstracto objetivado en distintas
mercancias se ha vuelto relacién social dominante, log hombres estan
también equiparados, A los fines del funcionamiento social del intercam-
bio, lo unico que interesa es que los hombres son todos igualmente por-
tadores de mercancias, no importando ni cudles son los objetos ni cudles
sean los hombres que los portan. El derecho, que refleja la relacién so-
cial, no puede hacerlo sino sobre la base real de esta relacién social: y
por lo tanto, para la ley, los hombres y las cosas son formalmente igua-
les. Por eso es que, a pesar de que todos sabemos que somos desiguales,
también todos sabemos que somos iguales. Pero esta idea no la hemos
extraido de la ley que tal vez ni siquiera conocemos. Es una inferencia
de la practica concreta y cotidiana. Y no sélo no la hemos extraido de
la ley, sino que estamos dispuestos a luchar contra cualquier ley que
viole la igualdad. Y aun mas, las conciencias més progresistas proyec-
tan la idea de la igualdad al futuro de la humanidad. La igualdad se con-
vierte en objetivo politico.

4. CONTRATO, DERECHO Y TRIBUNAL

La sociedad que cambia como relacién social dominante, lo hace a
través del derecho y el contrato, expresion de la “voluntad libre”, es la
forma —unica— en que sucede el intercambio. Aqui habria que sefalar
de paso que la equivalencia aparece juridicamente como voluntad. En
la practica, el intercambio es equivalente si es voluntario. Por eso el
derecho protege la libertad de la voluntad, aunque a los juristas les pa-
rece que protege la “libertad” —en abstracto— de la “persona huma-
na". Lo que bajo la forma de la proteccién de la libertad verdaderamente
se tutela, es la equivalencia en los intercambios. (Por eso el abogado
del estafador procura probar que hubo de parte del damnificado la volun-
tad libre de entregar la cosa a su defendido).

El contrato entonces, como forma del intercambio, se proyecta a
todas las relaciones sociales aunque éstas no sean directamente inter-
cambio. Las mas lejanas formas sociales son concebidas como contra-
tos. El examen que se recibe a un estudiante tiene la forma de un con-
trato: si su “mercancia” tiene cierto “valor”, se le hace entrega de un
“equivalente” en forma de calificacién. El matrimonio tiene la forma
de contrato, La amistad también: si un amigo nos abandona, decimos
que nos ha “defraudado”, no ha cumplido sus “obligaciones” de amigo.
Las relaciones filiales se nos aparecen como “obligaciones reciprocas”.
En las Iglesias hay carteles en donde se indica que tantas oraciones sig-
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nificaran una contraprestacion de tantas indulgencias. Los promesantes
“pagan” sus promesas, el confesor propone una penitencia a cambio de
la absolucién y la principal oracion dice “perdénanos nuestras deudas
asi como nosotros perdonamos a nuestros deudores”. Si cumplimos, la
Patria nos premiara, Entonces no tiene nada de extraho que la idea de
que e] estado es un “contrato social” haya aparecido con los sofistas en
el auge comercial de Atenas, se haya olvidado en la Edad Media, y haya
reaparecido con Locke y Rousseau en la época de la burguesia revolu-
cionaria y comercial.
De la misma manera, el juicio civil tiene la forma de un contrato.

El juez es designado por el Estado; pero las partes pueden recusarlo,
an sin causa. Pero luego que se ha aceptado su jurisdiccion, igual que
cuando se acepta el cambio, no es posible la retractacién, como tampoco
lo es en la compraventa, Luego, como ambas partes son iguales, tienen
las mismas oportunidades. Pueden presentar el mismo nimero y calidad
de testigos, pruebas, confesiones, etc. Llegado el caso, pueden transar
voluntariamente y sin que el juez tenga posibilidad de evitarlo. El de-
recho norteamericano ha llevado este principio donde no se ha atrevido
el derecho de raigambre francés: e] fiscal puede transar con el crimi-
nal, reducir la acusacion, a “cambio” de la delacién de sus cémplices o
jefes.

Todo esto es lo que aplicamos, sin haber jaméas abierto un cédigo de
procedimientos, cuando afirmamos con profunda conviccion que un ju-
rado académico no puede recusarse después del dictamen.

5. LUCHA DE CLASES, DERECHO LABORAL Y JUSTICIA

Muy distintas en cambio, son las convicciones de la conciencia juri-
dica espontinea sobre el derecho laboral. Esta rama juridica tiene dos
momentos, en primer lugar, regula la compraventa de la fuerza de tra-
bajo, que es un intercambio de equivalentes. Y en este punto no hay
innovacién ninguna con respecto al derecho civil. En segundo lugar,
regula las relaciones entre obreros y patrones dentro del proceso de pro-
duccion capitalista, que es el “lugar’” donde el obrero crea un exceden-
te que es apropiado sin equivalente por el capitalista. Ahora la equiva-
lencia se ha transformado en su contrario. Este es el lugar de la explo-
tacion del trabajo obrero, y de la resistencia del trabajador; por lo tanto
de la lucha de clases.

Esto significa que toda prestacion o beneficio que los obreros obtie-
nen, no ya de la venta de su fuerza de trabajo en que el equivalente
es el salario, sino més alla del equivalente (vacaciones, aguinaldo, etc.),
0 més acd de lo que ha vendido (reduccién de jornada o de ritmos de
trabajo, etc.), son prestaciones o beneficios que tienen su causa directa
en la lucha de clases cotidiana, callejera o sindical.



Por eso es que ahora la conciencia juridica espontinea ya no es pa-
cifica e igual. Si bien todos saben que es obligacion pagar vacaciones,
o que es un derecho trabajar no mas de ocho horas, no todos estan de
acuerdo en que eso sea ‘‘justo”. “Lo suyo” ya no es universal como en
el caso de la circulacion de mercancias, sino que ahora es particular y
relativo.

Sin embargo la forma de esta conciencia espontanea laboral, esta
determinada por el contenido fetichista de la conciencia espontanea mer-
cantil (“civilista”). En el derecho civil, “justicia” es la idea con que
juridicamente se dice equivalencia. Pero, digamos, es una forma —o
idea— ‘“‘apropiada”. “Dar a cada uno lo suyo” es una expresién per-
fectamente ajustada al intercambio de equivalentes ;De qué otro modo
podria decirse con mas propiedad?

Pero a pesar de todo, por més apropiada que sea, esta idea no deja
de ser fetichista, en el sentido de que justicia es una idea-valor de carac-
ter absoluto. Quiero decir que en la conciencia de los hombres justicia
es un valor absoluto, despegado de la base que le dio origen. No tiene
relacion, al menos en su uso o acepcién normal, con la vida material
de los hombres. No en vano era la primera en jerarquia entre las ideas
platonicas. Puede, si, predicarse de los actos humanos. Pero sin que por
ello se modifique su fuerza absoluta. Se utiliza para medir actos huma-
nos y normas juridicas. “Juan es justo”, “Pedro cometié una injusticia
al despedir a Diego”, “esta ley es injusta” o bien “el Cddigo de Napo-
le6n es la més cabal expresion de la justicia”, Pero en ningin caso la
justicia ha hecho otra cosa que servir de predicado sin que por ello se
contamine su fuerza como sujeto.

Que lo justo es una idea fetichista quiere decir que hemos convertido
en absoluto lo que no es mas que relativo al intercambio de mercan-
cias. Que hemos convertido en un valor lo que es solo conciencia de la
practica cotidiana del intercambio equivalente. Y bajando de nivel, puede
advertirse lo mismo con categorias juridicas como “persona” (que es
nada més que portador de mercancias), *‘cosa” (mercancia), “‘contrato”
(intercambio) o “voluntad” (equivalencia),

Tomemos el concepto de “persona”. Para el derecho, persona es el
sujeto juridico, cuya voluntad produce actos juridicos. Si advertimos que
acto juridico es e] intercambio, resulta que persona es el sujeto que
cambia. Entonces, lo juridico aparece como la forma en que los hombres
perciben las relaciones sociales de produccién y cambio; y las perciben
como si éstas estuvieran determinadas por la ‘“voluntad” de los “suje-
tos” de la produccién. Sin embargo, lo que realmente sucede es que los
hombres de carne y hueso estan sometidos al movimiento de las cosas.
Hasta el mas poderoso y “libre” capitalista industrial es un prisionero
de la necesidad de ganancia de su capital. O mejor: para ser tal, su capital
debe invertirse de forma que se autovalorice. Por eso es posible decir
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que el capitalista, su persona fisica, es la mascara del capital, el medio
por el cual éste, que es inerte, se transforma en las mercancias que le
permiten autovalorizarse, que son los medios de produccion y la fuerza
de trabajo. Puede decirse que e] capital, bajo la mascara del capitalista
“contrata” la compra de maquinas y mano de obra. Sin embargo, a Jos
hombres les parece que son ellos los “sujetos” de la relacién capitalista.

Es claro que la relacién capitalista es una relacién entre hombres,
en tanto que son los hombres y no “la naturaleza” los que histérica-
mente han producido esa situacién de la relacién capitalista. Pero cuan-
do los hombres “humanizan” la relacion atribuyéndose el caracter de
sujetos, no se lo atribuyen en tanto que han producido histéricamente
esa relacion, sino que se imaginan sujetos de los efectos de esa situacién
histérica. En vez de pensarse como autores histéricos de la relacion ca-
pitalista, imaginan que esto es producto de “la Naturaleza” (en derecho
se llama naturaleza humana), y que ellos son sujetos portadores de esa
naturaleza que previamente han inventado. Asi es como se imaginan ser
sujetos que “por naturaleza”, en virtud de participar de esa naturaleza
humana, cambian o ponen en movimiento e] capital. La concepcién del
hombre-sujeto, es la expresion fetichista de las relaciones sociales ca-
pitalistas.

Esta concepcion fetichista en ninguna otra parte es mas fuerte que
en el derecho. O mejor: el derecho moderno es la maxima expresion del
fetichismo del sujeto. Lo que es movimiento de las cosas, en Derecho
se hace movimiento de los hombres. La persona juridica es la categoria
fetichizada que el derecho tiene para expresar todo esto. Fetichizada
porque es la forma juridica de la concepcién del hombre-sujeto, Lo mis-
mo puede decirse de las demas categorias juridicas.

Ahora bien, e] fetichismo de las categorias juridicas del derecho ci-
vil, no hace que éstas, aunque invertidas, dejen de ser una expresion
apropiada del intercambio de equivalentes. Piense que si es una falta
idea la de la persona juridica-sujeto de los actos intercambio, no por ello
deja de expresar apropiadamente al portador de las mercancias. Segun
el derecho civil, persona es todn ente snscentihle de adopirir derechns v
contraer obligaciones. Y si bien se adquieren o contraen por actos vo-
luntarios —idea de sujeto—, no es menos cierto que las obligaciones y
los derechos provienen del intercambio de mercancias. En suma, per-
sona juridica es un sujeto que cambia. Pero si lo primero —sujeto— es
falso, lo segundo —e] cambio— es cierto. Lo mismo que con la justicia
que es donde empezamos: si bien como valor absoluto es una transpola-
cién ideolégica, como “dar a cada uno lo suyo” es la apropiada expre-
sion de la equivalencia en los intercambios.

Ahora bien, trasladada al derecho laboral, la justicia adquiere otras
dimensiones. Si dar a cada uno lo que le corresponde es una expresion
adecuada de] intercambio de equivalentes expresado por el derecho ci-
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vil, en el derecho laboral es solamente una extrapolacion doblemente fe-
tichista. Solamente puede tener el mismo sentido que en el derecho
civil, en toda aquella parte en que el derecho laboral se refiere a la com-
praventa de fuerza de trabajo que si es un intercambio de equivalentes.
El monto del salario es “justo” o “injusto” si es 0 no equivalente al va-
lor de la fuerza de trabajo que entrega el obrero. Pero tratandose del
aguinaldo por ejemplo, estamos ante un instituto que nada tiene que ver
con la equivalencia en el cambio. En efecto ;es acaso “justo” un aguinal-
do igual a un salario mensual, o 1o es uno igual a tres salarios mensua-
les? Por cierto que para el obrero lo justo es —tal vez— un aguinaldo
igual a doce salarios, mientras que, seguramente, para el patrén debe
haber pocas cosas mas irracionales que un aguinaldo que lo Unico que
hace es reducir el dinero que puede gastar en sus vacaciones.

Esto significa que esa universal objetividad que la justicia adquiria
en el intercambio de equivalentes —derecho civil—, se esfuma comple-
tamente tan pronto ingresamos en la produccion de mercancia —dere-
cho laboral propiamente dicho—. Es que los institutos propios del de-
recho laboral— “propios: los que no se refieren al acto de compraventa
de fuerza de trabajo— no tienen relacién con la equivalencia sino con
la disputa del plusvalor generado por la mano de obra.

Por otra parte, el derecho laboral expresa la relaciéon salarial y en
ésta queda escondida la verdadera y esencial relacion social que se esta-
blece entre el capital y la fuerza de trabajo, la cual consiste en la
unién-separacion entre los medios de produccion y la fuerza de trabajo.
Union porque la funcién de capital consiste precisamente en poner en
contacto estos dos elementos que previamente ha escindido: la fuerza
obrera desprovista de medios de produccion y de subsistencia, y los
objetos (maquinas y materia prima) que permiten producir otros ob-
jetos que tienen un mayor valor que los utilizados en su fabricacion.
Separacion, porque precisamente a través de esta particularisima forma
de uni6én se consigue mantener la separacion entre ambos. La relacion
salarial es, asi, la forma que tiene en el capitalismo, la radical separacion
entre productores y medios de produccion. La relacion salarial establece
contacto entre ambos, pero como si fuera una relacién entre capital y
trabajo. Lo que es una relacién entre medios de produccién y fuerza
de trabajo, aparece como relacién entre el capitalista y el obrero que se
ponen en contacto a través del salario. En este sentido es que la rela-
cién salarial oculta la relacion capitalista.

Si examinamos ahora el significado de la justicia en el derecho del
trabajo, observaremos que justicia es un atributo que tiene o le falta a
la relacién salarial. Es el sentido en que los juristas hablan de la jus-
ticia que el derecho del trabajo trae a los obreros: el derecho laboral
“realiza” la justicia, trae la justicia a la relacién obrero patronal o sea
a la relacién salarial. Asi es como la justicia transpolada al derecho la-
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boral, resulta doblemente fetichista: una vez por'f:uanto_ ya. lo era en
el derecho civil; y otra vez, porque oculta la rf.tlacmn ca}pltahsta. La lu-
cha por unas “mas justas” prestaciones sala!‘la]es,. ubican la cuestién
en el aspecto fetichizado de la relacion salarial misma, qu.ed_ando por
debajo, intocada, la relacion capitalista que pasa desapercibida y sin
sufrir critica alguna. Al aparecer como “justo” el pago del aguinaldo,
queda encubierta, sin critica, la relacién social que le da origen.

La conciencia juridica laboralista esponténea tiene asi la forma —jus-
ticia— del derecho civil, pero no su contenido —dar a cada uno lo su-
yo—; o bien, el contenido de la conciencia civilista —dar a cada uno lo
suyo—, se convierte en solo su forma en la conciencia laboralista; o bien,
al pasar la justicia del derecho civil al laboral, lleva consigo su forma
ideolégica pero no el contenido verdadero que alli tenia. Lo que alla,
aunque fetichizado, era real, aqui no es real pero contribuye a que lo
parezca. La justicia inmanente al Cédigo Civil, plena de realismo, con-
tribuye a que el derecho laboral parezca también “pleno de justicia”.

6. EL FETICHISMO JURIDICO Y SU FUNCION

Es comin la idea de que las ideologias son, como la sal en la comida,
una especie de sobreagregado que contribuye a que la gente se sienta
contenta a pesar de tener motivos para disgustarse. Se piensa a menudo
que las ideologias son una especie de diabdlica creacién de las clases
dominantes, una conjura de malignas fuerzas que tuercen deliberada-
mente los hechos para confundir a los explotados. El derecho suele caer
bajo este género de concepciones, imaginandoselo una engaiifa producida
por habiles y diabélicos juristas al servicio de las clases dominantes. Con
lo cierto que eso pueda ser en algunos casos, la verdadera consecuencia
de esta concepcién tan ingenua como perniciosa, es que, tratandose de
una engahifa, toda la cuestién consiste en cambiar las leyes, hacerlas
didfanas y quitarles su manto engafioso, con lo cual el asunto queda
arreglado.

Por el contrario, la cuestién es otra: el derecho es producto de la so-
ciedad en su conjunto aunque su formulacién técnica corra por cuenta
de los juristas. Le ha de ser muy dificil a quien pretenda sostenerlo,
demostrar que el articulo del codigo civil que establece la obligacion
de devolver la mitad del dinero por la mitad de las canicas faltantes,
es una clausula juridica con la cual la burguesia impone su dominacion
al proletariado, Sobre todo si se piensa que tal articulo proviene del de-
recho romano donde no existian estas clases sociales. Otra cosa muy
distinta ocurre en otros sectores del fenémeno Juridico, donde si es mu-
cho més sencillo demostrar e] cardcter represivo del derecho. Pero es
una ingenuidad pensar que el delito de robo es una figura juridica con
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la cual la burguesia protege su propiedad, como si una sociedad colec-
tivista no dispusiera también de la misma figura para proteger la pro-
piedad comunitaria.

E] derecho es la expresion de las relaciones sociales tal como estas
existen, Pero, ademds, no es un sobreanadido que bien pudiera quitarse
como se quita un vestido. La sociedad, por el contrario, no puede sub-
sisitir sin su estructura juridica. Las ideologias cumplen una funcién
necesaria que no puede suplantarse con una no-ideologia, a menos, cla-
ro, que de lo que se trate sea de la transformacién de las relaciones so-
ciales. Pero resulta que, precisamente, tal transformacién supone entre
otros ingredientes la transformacion ideoldgica. Adquiere entonces cen-
tral relevancia la dilucidacion de la funcion que el derecho y el fetichis-
mo juridico cumplen en la sociedad capitalista.

Que el derecho es producto de la sociedad en su conjunto y que no
es un sobreanadido contingente, quiere decir que ambos son inherentes
a la sociedad capitalista, y que, como la hierba mala, crecen sin que
nadie, en principio, los cultive, El derecho y su correspondiente ideolo-
gia juridica, estan alli porque han sido puestos por la misma circulacion
de mercancias y por el mismo proceso capitalista de produccién de mer-
cancias. La prueba mas elocuente de ello es la existencia de ésta que
hemos llamado ideologia juridica espontanea.

;Cudl es su funcién? En primer lugar, es funcién de la conciencia
apropiarse de la vida material. Asi como la ciencia o el arte son formas
de apropiaciéon del mundo, el derecho —la ley— y la ideologia juridica
(la espontanea y la de academia) también lo son. El derecho es, como
funcion de la conciencia, la cristalizacién de la forma como los hombres
ven su vida social, También la ideologia juridica. Desde este punto de
vista, el derecho es la circulacién mercantil hecha conciencia; es una
forma como la circulacién y la produccién: se reproducen constantemen-
te en la conciencia de los hombres, Su funcién es entonces la reproduc-
cién de las mismas relaciones sociales de produccién y cambio. La alte-
racién de estas formas juridicas depende de la posibilidad de alteracién
de las formas sociales. La movilidad relativa del derecho moderno es
s6lo un reflejo de la capacidad de reacomodamiento de las relaciones ca-
pitalistas, como el quietismo propio del derecho medieval lo era de la
lentitud con que se movian las relaciones feudales,

Sin embargo, el derecho y la ideologia juridica tienen una temporali-
dad propia y un margen de movimiento que no coincide exactamente
con la base que los genera. Este margen, su extensién, es imposible de
medir o expresar apriori, y s6lo es posible aprehenderlo —y aprender-
lo— en la practica cotidiana. La historia, que como la razon tiene sus
astucias, ha probado muchas veces que el derecho puede constituirse
en el instrumento forjador de nuevas relaciones sociales. Ejemplo de esto
son, no s6lo la construccion de estados modernos en el siglo pasado, sino
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también la construccion del socialismo stalinista de la Unién Soviética,
Pero, se dira, el derecho en esos casos ha actuado sobre una base ma-
terial que el derecho no crea, y ademas auxiliado por la fuerza. Y eso
es también cierto. La fuerza puede violar el derecho y lo hace cotidia-
namente. Pero no hay un sélo ejemplo histérico que pueda mostrarse,
en el que la violencia revolucionaria no haya terminado instaurando un
derecho nuevo, que funciona, junto a las fuerzas productivas, como mo-
tor de la transformacion social. La posibilidad del derecho de ser he-
rramienta de cambio consiste en esa temporalidad propia, en ese margen
de avance sobre su base material que puede ser utilizado provechosa-
mente, E] problema entonces, es saber hasta qué punto es posible su
aprovechamiento, en favor de la transformaciéon de las relaciones socia-
les que precisamente tiene como funcién conservar.

En primer lugar, con relacion a la ley misma, evidentemente su al-
teracién sélo es posible mediante un acto de fuerza —o forzado—, y por
lo tanto un tema politico que dejaremos, A lo que se refiere este tra-
bajo es a las posibilidades de transformacién de la ideologia juridica,
que no es sino la desmitificacion de lo juridico. Por lo demas, esta trans-
formacion de la ideologia juridica (la espontianea y la de academia)
puede o no realizarse antes del cambio de relaciones sociales, y la his-
toria también ha mostrado revoluciones en que un grupo de conspira-
dores o un ejército guerrillero se ha hecho del poder, sin que para nada
haya sido acompanado en ello por la destruccion de la ideologia juridica
de las masas, al menos a primera vista. Sin embargo, antes o después
esa tarea ha de emprenderse, pues la sociedad mercantil genera su pro-
pia conciencia juridica como mecanismo de autoconservaciéon y repro-
duccién. Y la imbricacién de esa ideologia en todas las relaciones hu-
manas es tan feroz —y por eso tan eficaz— que s6lo comprendiéndolo
asi, es posible entender la importancia que tiene la desmitificacién del
derecho. Si por el contrario nos conformamos con que e] derecho es una
superestructura que cambia sencillamente cuando cambia su base, que
los juristas son inocuos defensores de una clase dominante, y que desapa-
recen con su cliente, que la ley se viola constantemente y que por lo
tanto todo se reduce a una cuestion de fuerza, y otras concepciones bas-
tante difundidas, la ideologia juridica estara alli metida en las entranas
de todas las relaciones humanas, protegiendo secularmente la produc-
cién mercantil. Y atn cuando pueda no existir ya ningtn capitalista, alli
habra quedado su quinta columna mas eficaz, la semilla que esperara
durante anos que un burécrata como a Lazaro le diga levantate y anda.
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7. EL DERECHO “DE ACADEMIA”

Cualquiera que no sea un jurista, se asombraria de saber que en las
escuelas de derecho aun se ensenan cosas como por ejemplo ésta: “la
voluntad libremente expresada tiene la virtud de constituir obligacio-
nes, esto es, de ligar a los individuos que la expresan en un acto juri-
dico. Esta facultad ligante de la voluntad proviene del derecho natural,
esto es, de la misma naturaleza humana”. O sea, como veiamos antes, si
se compra y se vende es porque asi lo dispone la naturaleza humana. Y
en vano se preguntara a un jurista que esto sostenga, qué es la “natu-
raleza humana”, en qué consiste una cosa asi, que, como la caja de
Pandora, es capaz de dejar en libertad cualquier misterio cuya natura-
leza ande luego preocupando a los hombres,

Este tipo de cosas, que aun se ensenan sin ruborizar, estan en retro-
ceso pues su inconsistencia no la estamos descubriendo aqui. Por el
contrario, desde hace lo menos cincuenta anos, la teoria burguesa en su
forma mas desarrollada, ha preferido repudiar al derecho natural tras-
ladando la funcion que este cumplia —la de galera del mago—, a la
voluntad de] Estado; de esta forma, si la expresion de la voluntad produ-
ce obligaciones, es porque asi lo establece la ley; y mas lejos ain, no
existe tal voluntad: la ley es la que adjudica a ciertos fendmenos so-
ciales, determinados efectos juridicos; pero tan pronto al Estado se le
ocurriera lo contrario, la ley quitaria tales efectos a esos fendmenos,
para adjudicarselos —en caso de quererlo asi— a otros fendémenos so-
ciales. Por lo tanto los contenidos del derecho ya no se buscan en una
pretendida naturaleza humana, sino en la voluntad del estado. Y asi
como antes no se preguntaba por qué la naturaleza humana lo tenia
dispuesto asi, ahora tampoco se pregunta por qué el Estado lo dispone
ora de una manera, ora de otra. La burguesia dieciochesca se sentia tan
segura de que la naturaleza humana estaba de su parte, que no creia
necesario explicar por qué su derecho era asi y no de otra forma. En
cambio la burguesia moderna se siente tan insegura del derecho a con-
servar su derecho, que prefiere refugiarse en la Unica seguridad que le
queda: la fuerza del Estado; y no atreviéndose a proclamar a los cuatro
vientos los fundamentos de su derecho, se ha refugiado en el andlisis
légico de la norma juridica. El estructuralismo, la logica y la lingiiistica
han venido asi de maravillas en auxilio de los juristas. Los resultados,
sin duda, han de ser una mayor claridad en la edicién e interpretacion
de las normas, lo cual es plausible. Pero de alli no resultari la desmi-
tificacion del derecho, que solo puede venir de una critica de sus conte-
nidos y jamas de un analisis de su forma.

En lineas generales, ésta es la situacién en que se encuentra la ideo-
logia juridica académica: briosos retofios que conducen el carro juridico
por la senda del analisis 16gico, y al frente los viejos troncos del jusna-

103



turalismo clasico que de vez en cuando reverdece porque en ninguna
parte el bosque es tan bien regado como en las escuelas de leyes. Todo
esto habida cuenta de que las argumentaciones de uno u otro lado no
tienen nada de simples ni de apresuradas; al contrario, la mayor eru-
dicién rodea a las explicaciones juridicas; para eso son de academia.

Ahora bien, la ideologia juridica de academia no llega al publico di-
rectamente, como tampoco le llega por ejemplo la filosofia de Heideg-
ger. Dejaremos aqui que la imaginacion del lector encuentre los mi] ca-
minos por los cuales se produce esta transmisién. Destaquemos solamen-
te uno de ellos. El derecho de academia se gesta en las escuelas de leyes,
se transmite a los estudiantes, y los abogados son su personificacién an-
dante. E| abogado practicante de su profesién es un personaje parado-
jico: se le desprecia, pero se le respeta; es motivo de burla, pero se le
teme; es considerado un charlatin capaz de defender una cosa y su
contraria, pero se le escucha. Junto con e] médico, es el egresado univer-
sitario cuya presencia es la mas efectiva en la sociedad a nivel ideologi-
co. Dejemos al lector obtener las conclusiones de todo esto, agregiandole
Unicamente este otro dato: asi como no hay una sola reparticion estatal
que, si no tiene a su frente un abogado, no tenga para uno de ellos un
despacho bien amueblado, tampoco hay una sola empresa o sindicato
que pueda substituir sin un abogado de confianza,

Sin embargo, este profesional deglutido inmisericordemente por el
sistema era, al ingresar a la universidad, como todo estudiante, alguien
con ganas de cambiarlo todo. Cinco afios después, se ha convertido en
un individuo programado pacientemente para que nunca se pregunte
ciertas cosas; entre ellas, para que nunca se pregunte por qué el derecho
es asi y no de otra forma. Para que nunca se pregunte, por ejemplo,
por qué al expresar su voluntad un individuo queda ligado a otro de
modo que debe entregarle algo ;Por derecho natural? ;Porque asi lo
quiere la ley? En realidad es porque lo que ha sucedido bajo la forma
de una expresiéon de voluntad es un intercambio de equivalentes, y la
entrega de una mercancia en la sociedad mercantil, implica la contraen-
trega de su equivalente. Esta explicacion es lo que hay que introducir en
las escuelas de derecho,

8. DEL DERECHO DE ACADEMIA A LA IDEOLOGIA JURIDICA
ESPONTANEA

La difusién masiva de la ideologia de los juristas a través de los me-
dios masivos de comunicacién y la actuacién social de los abogados,
contribuye a regar la bien abonada huerta de la conciencia juridica es-
pontanea. Es claro que la ideologia espontanea no crece por obra de
los juristas, sino que proviene de esa autopedagogia que se impone la
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sociedad mercantil, y que es, en Gltimo término, de donde proviene tam-
bién la ideologia juridica de academia. Pero esta especie de retorno so-
preideologizado cumple una importante funcién: la ideologia esponta-
nea encuentra su “confirmacién” en esta correspondencia con el fetiche
juridico académico casi con la misma alegria y sumision con que la in-
tuicion popular se fortifica cuando la ciencia le informa que no se ha
equivocado.

Este proceso de generacion, retorno y confirmacién es muy sutil y
esta intimamente ligado a todas las manifestaciones de la vida diaria.
Esta mimetizacion de lo juridico en todos los aspectos cotidianos es po-
siblemente lo que hace que pase desapercibido y tal vez sea la razon
por la cual los soci6logos no se ocupan de este fenémeno.

9. EL PRESTIGIO DEL DERECHO

El fendmeno juridico presenta también este aspecto fetichista:
derecho es una palabra de inmenso prestigio en la conciencia colectiva.
Ligado siempre a la idea de lo recto, sin desvios, opuesto a izquierdo
(droit, diritto, right) etc., como la varita magica de las hadas es capaz
de comunicar legitimidad a todo lo que cae bajo su significacion,
Derecho se identifica en la conciencia con “lo bueno” cualquiera sea el
contenido que esto tenga en concreto; es de signo positivo. Es curioso
observar que esta palabra es usada en este sentido atn por los demas
universitarios que tienen un marcado desprecio por la “ciencia” que se
ensefia en las escuelas de leyes; es decir, se desprecia el derecho de aca-
demia, pero se cae en la trampa del derecho espontineo. Esto, en la
practica, puede observarse en las pancartas de cualquier manifestacion
callejera. “Basta de atropellos” quiere decir “alto a la violacién del de-
recho”; “alto a la carestia” es un reclamo para que el gobierno produzca
normas que frenen la inflacién. Ni qué hablar de la “libertad a los presos
politicos” o “basta de represesion”. “Aumento de salarios” o “salarios
mas justos” son expresion de la conciencia juridica colectiva que entien-
de tales reclamos como “derechos” que se tiene derecho a demandar.
“Tierra y Libertad” es un reclamo que expresa la intuitiva idea del
“derecho a la tierra”. Las consignas politicas siempre son reclamos de
la efectivizacion de un derecho existente, o la creacion de un nuevo
derecho; son siempre la expresion de algo que se siente como derecho.

Curiosamente, el prestigio del derecho choca con el desprestigio del
derecho. Esta contradiccién inmanente a la conciencia juridica espon-
tanea es lo que constituye la posibilidad de su transformacion.

Las organizaciones terrorista, principalmente las urbanas, estin
completamente convencidas de que el atraco a los bancos mas pode-
rosos, atraen la simpatia popular por el simple hecho de que tales em-
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presas son identificadas con las formas mas crueles de la explotacion
capitalista. Las condiciones especificas de su accionar clandestino les
impide averiguar que la conciencia juridica espontanea es mucho mas
fuerte que la conciencia espontianea anticapitalista. El ataque al derecho,
palabra méagica y muy confusa, es siempre advertido como de signo ne-
gativo, El acto antijuridico es siempre captado como “malo”, cualquiera
sea el contenido que lo malo tenga en la conciencia colectiva. Por con-
siguiente, todo cambio politico y social, que implica siempre la violacion
del orden juridico, debe tener en cuenta que uno de sus principales
enemigos es la conciencia juridica espontanea de las masas.

La tarea contrajuridica —no antijuridica— de desmitificaciéon del
derecho, el espontaneo y el de academia, cobra entonces importancia su-
ficiente, por lo menos para quien sea capaz de comprender este proble-
ma. Una practica contrajuridica, por lo demads, s6lo puede partir del
mismo prestigio del derecho. Sélo el derecho es capaz de triunfar sobre
el derecho, No hay ideologia ‘“‘no juridica” capaz de enfrentar a la ju-
ridica, Esta s6lo puede ser derrotada en una batalla ideologica donde
el arma principal es el mismo prestigio del derecho. El contrario de la
conciencia juridica tiene también forma juridica. La justicia de la equi-
valencia sé6lo es superada por la conviccién de la injusticia del intercam-
bio mismo; la justicia de] salario s6lo es superada por la injusticia de la
relacién salarial misma,

El orden establecido siempre se defiende con el “axioma” de que
no hay derecho para atentar contra el derecho, que es una férmula de
eficacia comprobada. Y mientras la eficacia se mantenga, la violacién
abierta de la ley tiene garantizado el repudio de la conciencia juridica
popular. A su vez, su eficacia proviene de la solidez de esta conciencia
colectiva, y soOlo puede ser superada por una conviccién juridica popu-
lar contraria, es decir, una conciencia contrajuridica que es por eso
conciencia politica.

La practica que es posible deducir de todo esto, tiene miltiples fa-
cetas. En lo que sigue nos reduciremos a algunos apuntes sobre la des-
mitificacion de] derecho en la pedagogia especifica de las escuelas de
leyes.

10. LOS MITOS JURIDICO-ESCOLASTICOS

;Por donde comenzar con una tarea académica de desfetichizacion
juridica? Como siempre, éste es el eterno problema de los planes de
estudio. Y dentro de éste, como siempre, el escollo principal esta cons-
tituido por los prejuicios existentes. En la escuela de derecho, como en
muy pocas otras (tal vez en la de filosofia) pesa la tradicién,, Y en efecto
;jpor qué cambiar algo cuya eficacia ha sido probada por siglos? Si du-
rante siglos se han producido buenos abogados con los estudios tradi-
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cionales, si lo que se desea es producir excelentes técnicos del derecho,
sin duda que no hay ninguna razén para iniciar cambios.

Pero ;en qué consiste la tradicion escolastica del derecho? En una
serie de mitos, algunos de los cuales podemos repasar.

El derecho romano. Salvo excepciones, en todas las escuelas se ense-
fian no menos de dos cursos de este tema, a veces dos semestres, a veces
dos afos completos ;Por qué? Es evidente que nuestros coédigos civiles
se han inspirado en el de Napoleén, y que éste recogia todo el derecho
romano compatible con la circulacién de mercancias. Siendo asi, el de-
recho romano es una parte privilegiada de la historia de nuestro orden
juridico privado. Pero ;jpor qué estudiar el pasado juridico? ;Acaso los
meédicos o los astronomos comienzan su carrera estudiando la medicina
hipocratica o la astrologia caldea? Se dira que la cosa es distinta, porque
el derecho romano vive entre nosotros y en cambio ningin descubri-
miento hipocratico tiene validez cientifica actual. Bien; pero ;qué es lo
que “vive” entre nosotros? ;EIl derecho romano o la circulacion de mer-
cancias? Dicho de otro modo: el derecho romano, nadie lo niega, cons-
tituye el origen de nuestro derecho, pero no la causa del derecho mo-
derno. Lo que hace que sea hoy asi y no de otra forma, no es que esté
inspirado en la legislacion romana; al revés; lo que hace que esté inspi-
rado en el derecho romano es que nuestro derecho privado, al igual que
aquél, expresa la circulacion de mercancias. De tal manera que si el
origen del nuestro debe rastrearse en el derecho romano, la causa de
ambos es la produccién y circulaciéon de mercancias. Y precisamente, di-
fieren tanto como difieren el modo especifico de produccion de mercan-
cias, que a su vez determina la especificidad de la circulaciéon de esas
mercancias. Sin embargo, el fetichismo juridico se ha entronizado de tal
modo en nuestras escuelas de leyes, que el origen se ha convertido en
la causa del derecho moderno. Este fetichismo juridico-escolistico es lo
que explica la forma en que se ensena el derecho romano; se ensefla como
si un estudiante no pudiera comprender el derecho moderno sin estu-
diar derecho romano. Y eso no es cierto, y todos los estudiantes lo saben
porque todos se han preguntado para qué les hacen estudiar eso. Lo que
si es cierto, es que nadie, no sélo los estudiantes, puede comprender el
derecho moderno —comprender por qué es asi y no de otra forma—,
sin estudiar la estructura social que causa, ahora si, al derecho moderno.
Desde este punto de vista, la ensefanza del derecho romano adquiere
otra dimensién; para decirlo apelando a la intuicién inmediata, el dere-
cho romano tiene sentido si se ensefia, no para saber en qué se parece el
nuestro al de los latinos, sino para saber en qué y por qué se diferen-
cian. El romano y el nuestro son, no parecidos, sino idénticos en todo
aquello en que ambas sociedades son iguales; y se diferencian en todo
aquello en que difieren. Sin embargo la sociedad romana es motivo de
estudip para los juristas en su aspecto politico; pero no en su aspecto
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econémico. Y esto, nuevamente es fetichismo porque a los juristas les
parece que el derecho es producto de la estructura politica y no de J5
estructura econémica de una sociedad. Y asl es como los estudiantes
de leyes son martirizados con la exigencia de memorizar e] nombre dge
los reyes, los consules, los requisitos para ser tribuno de la plebe ¢ la
organizacion de los tribunales, como si se tratara de preparar abogadog
que fueran a ejercer su profesion en la época de Justiniano. Y luego se
les explica como se legislaba la propiedad y las acciones a que ésta daba
lugar, sin que se les indique nada acerca de las relaciones de produccign
romanas que son las que causaban esa especifica legislacién. Y asi, de
nuevo el fetichismo, el estudiante supone que aquella propiedad es igua)
a nuestra propiedad. Supone que la propiedad es eterna, una especie de
“cosa” que ha ido cambiando de “forma” a través del tiempo, pero man.
teniendo su “esencia” proveniente de la “naturaleza humana".

En resumen, la ensehanza de] derecho romano es fetichista porque
encubre el hecho de que cada sociedad genera su especifico derecho, y
contribuye a hacer creer que el derecho es siempre el mismo, antes, ¥ so-
bre todo después de ahora. Y es ademas un idolo bien custodiado por su-
mos sacerdotes dispuestos a anatematizar cualquier intento de defenestra-
cion del fetiche.

Por lo demas, la nueva dimensién que adquiere el estudio de] de-
recho romano, lo priva de su caracter de disciplina auténoma, para
colocarlo como parte del derecho civil lisa y llanamente; como parte del
estudio de la estructura juridica correspondiente a la circulacién de
mercancias. Y esto no hace necesariamente que los romanistas pierdan
su trabajo; es que debieran dar sus clases conjuntamente con los civi-
listas, lo cual seria por otra parte, una forma de practicar la famosa in-
terdisciplinariedad que ahora simplemente se declama.

La historia del derecho. Aunque e] derecho romano, en la tradicién
que acabamos de criticar, sea también historia, a los juristas les parece
que son dos cosas distintas. Hay especialistas en uno y en otro tema:
los de historia del derecho saben que pueden hablar de todo, menos de
romano, y os de derecno Tomuno saven gque para elos olo se wda
con la caida de Roma.

La historia del derecho escolastico comienza con la Biblia y €] in-
faltable Co6digo- de Hamurabi. Luego Grecia, un salto por encima de
Roma, derecho germénico medieval, legislacion de Indias y, si el tiem-
po alcanza, algo del derecho patrio como se le dice al de la época de
la Independencia. Generalmente la codificacion latinoamericana queda
en esa ultima parte del manual que no se lee ;En qué consiste aqui el
fetichismo? En primer lugar, en la sin razén de todo esto; e] egresado
que se dedica a su profesion, si tiene ratos de ocio, se pasard su vida
profesional preguntindose para qué le sirvié todo aquello. Pero sobre
todo el fetichismo consiste aqui en que el derecho es concebido como una
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“cosa” de esencia siempre igual, pero de cambiante forma. Queda con-
vertido en un sujeto que resiste muchos predicados diversos. EI derecho
es asi con Hamurabi, de esta otra forma en Grecia, con esta caracte-
ristica se presenta en la Edad Media, con estos cambios pasa a Indias,
tales reformas se hacen en la Independencia, y, por fin, —fin de final,
consumacion—, se consolida en el codigo civil vigente, E] fetichismo es
doble: es un sujeto histérico siempre vivo a través del tiempo, que ha
progresado hasta su actual perfeccion a la que sélo retoques técnicos
cabe hacer. Fetichismo doble porque es una *“cosa” que ha progresado
hasta su consumacion final en la sociedad moderna, la mejor de todas.
Fetichismo doble porque siempre hubo un “derecho” que ha ido remo-
zandose, que ahora solo precisa reacomodamientos técnicos: siempre
hubo derecho y siempre habra uno como el actual.

Mientras tanto, la cosa no es asi. Cada sociedad tiene su derecho, si
es que lo precisa; y si hoy necesita uno asi, seguramente manana exis-
tird otro —o ninguno— que tal vez ni derecho merezca llamarse. Esto
hace que la historia del derecho adquiera otra dimensién, otro objetivo.
En vez de servir para mostrar como siempre hubo propiedad, tiene que
ser util para demostrar que cada sociedad tiene, si lo exige su estruc-
tura, un tipo especifico de propiedad. En vez de mostrar que siempre
hubo derecho y en eso se parecen todas las sociedades desde que hubo
division del trabajo, en su nueva dimension la historia del derecho nos
muestra a través de su derecho siempre distinto, que las sociedades son
diversas, que el derecho propio de la sociedad que produce mercancias
segn e] modo capitalista es radicalmente diverso al de la sociedad que
los producia segiin el modo del esclavismo; que por lo tanto es posible
—y es necesario trabajar para ello— que el derecho moderno sea total-
mente erradicado de una sociedad en la que el progreso de produccién
no tenga como Unico objetivo la ganancia del duefio del capital. La
historia del derecho que demuestra que la propiedad medieval es radi-
calmente diversa que la capitalista, es una disciplina cientifica que de-
muestra que la propiedad no es un instituto que proviene de la “natu-
raleza humana"” sino del modo como los hombres, algunos, se apropian
del fruto de] trabajo de otros.

Es claro, en tal caso la historia del derecho pierde su jerarquia de
disciplina auténoma para convertirse, lisa y llanamente, en historia so-
cial del derecho; o sea una disciplina que estudia las distintas estructuras
juridicas que corresponden a diversas estructuras sociales, y que propone
las leyes que hacen inteligible el cambio de la estructura juridica en re-
lacion a la transformacion de las relaciones sociales. Es quizas asi que
la historia del derecho se presenta como la mas importante de las dis-
ciplinas juridicas, en tanto tiene también como objeto el estudio de las
posibilidades, si es que existen, de la transformacion de] derecho y de la
ideologia juridica.
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La introduccién al derecho. Mas que un fetiche en si misma, esta
introduccion funciona como el rito de iniciacion; aqui se ensefa a ado-
rar al idolo; aqui se ensena que el derecho es una “cosa” a la que pocos
tienen acceso y que esos pocos son hombres distintos —letrados— de los
demas. Es la puerta de entrada al templo y los que la custodian suelen
erigirse en los severos jueces que autorizan el ingreso solamente a aque-
llos que, a su criterio estan capacitados para la adoracién de] fetiche.
Se ensefia aqui la complicada y mitificadora terminologia juridica, que
es con lo que comienza el proceso que culmina en la formacién de un
profesionista que, si entendié bien, jamas debe preguntarse por qué el
derecho es asi y no de otra forma. Un repaso al sumario de un manual
de introduccién a] derecho es perfectamente demostrativo de todo esto.
Se abre la tematica con una larga disquisicion acerca de la nocién de
“derecho”. Lo primero que se hace es distinguir con precision entre
fenomenos naturales y fenémeno juridico; queda asi, desde el inicio,
marcada la separacion entre normas juridicas y leyes naturales, que-
dando en el estudiante, para siempre, la idea de que las normas juri-
dicas dependen de la voluntad del hombre a diferencia de las leyes natura-
les que son necesarias y objetivas. Por lo tanto, si el derecho moderno
es asi y no de otra forma, es porque asi lo ha querido la voluntad del
legislador; las leyes histéricas quedan también, entonces, fuera de la
preocupacion del jurista, Luego se diferencia el derecho de la moral lo
cual es perfectamente inatil porque jamas se le presentara a un abogado
la oportunidad de confundir entre una norma moral y una ley produci-
da por los 6rganos competentes del Estado. Luego se explican los dife-
rentes sentidos en que se usa la palabra derecho.

Un sugestivo capitulo muestra cuales son las fuentes formales del
derecho. En la jerga juridica, “fuente” es la palabra que suplanta a la
categoria de “causa”, Es precisamente e] tema de por qué el derecho es
asi y no de otra forma, pero poniendo cuidadosamente el caballo detras
del carro, no se comienza mostrando cémo es el derecho para mostrar
luego por qué es asi; sino que dando por supuesto que se sabe cémo es,
se explica el mecanismo formal en virtud del cual una norma adquiere
vigencia, haciendo abstraccion de qué cosa dice esa norma. Por eso el
titulo del capitulo es “Fuentes Formales del Derecho”, o sea que, en
ultimo término, la causa de que el derecho sea asi es la voluntad hu-
mana. O si se quiere, la causa de la existencia de una norma es que ha
sido dictada; lo cual es evidentemente una groseria. Podria pensarse que
estoy exagerando o siendo desleal con los introduccionistas, que no es
posible que se ensefien esas cosas. Pero no. Lo que pasa es que estas
cosas se degluten sin quejas, ademés de venir muy bien envueltas en
retorica. Examinémoslo de cerca, porque vale la pena; se trata de que
se intenta ensenar con esto como llegan a existir las normas juridicas.
En primer lugar, todo ha comenzado con la diferencia entre fenémenos
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naturales y fenémeno juridico; éste, a su vez, se define como coleccién
de juicios en virtud de los cuales el Estado estipula que la violacién de
ciertas conductas acarreara una sancion. Como el fenémeno juridico es
distinto que el natural en tanto que éste es necesario e involuntario, au-
tomaticamente se expulsa de la reflexion juridica e] contenido de las
normas; es decir, lo que queda fuera de una introduccion al derecho es la
explicacion de por qué el Estado tipifica ciertas conductas como obliga-
torias mientras que de otras no se ocupa; o bien, queda sin explicar
por qué esa tipificacion es en cierto sentido y no en otro. (Lo que queda
fuera de la reflexion juridica es, por ejemplo, la explicacion de por qué
hay que devolver la mitad del dinero si faltan la mitad de las canicas).
Esta exclusion pasa desapercibida por la forma en que se encadena toda
la teoria; el estudiante no se da cuenta de que, en el mismo inicio de su
estudio, se le ha escamoteado una explicacion, a cuya ausencia luego
se acostumbra convirtiéndose en un intelectual acritico.

El objeto de estudio ha quedado asi confinado a la norma conside-
rada en su mismidad formal. Luego entonces, ahora hay que explicar
como las normas [llegan a ser, cudl es el proceso en virtud del cual se
dictan esas normas cuyo contenido ha sido excluido de la reflexion ju-
ridica. Y asi es como la ‘fuente’ del derecho, la ‘causa’ de las normas, es
una disquisicién acerca de como llega a haber normas, o bien de donde
proceden esas tipificaciones de conducta que el juez debe aplicar; pero
bien entendido que ese “de dénde proceden” no tiene nada que ver con
el modo en que la sociedad produce y cambia mercancias. Las fuentes
del derecho son entonces, la legislacion, la costumbre, la jurisprudencia
y la doctrina. No hay problema con la legislacion. La costumbre debe
ser aplicada como ley, cuando por ejemplo una norma indica que el
pago de una deuda se hara conforme a los usos y costumbres del lugar.
La jurisprudencia, o sentencias dictadas con anterioridad por los tribu-
nales, es fuente del derecho en tanto la ley establece que, por ejemplo,
cinco casos iguales resueltos en el mismo cierto sentido, significardn una
norma para casos similares futuros. La doctrina consiste en la coleccion
de las obras de los grandes juristas y en la doctrina expresada en sus
sentencias por los jueces mas famosos o importantes. Como es obvio,
la doctrina sirve para fundar alegatos y sentencias en la autoridad de
personajes respetados en el ambito del derecho; por lo tanto, no es obli-
gatorio para el juez seguir la doctrina de ningln tratadista; y si en sus
fallos la usa, es porque la ley de procedimientos civiles le obliga a fun-
damentar sus resoluciones. Por lo tanto, toda fuente que no sea la ley
misma, es obligatoria si una ley asi lo establece, y en esto Kelsen tiene
toda la razén: no hay otra fuente del derecho que la ley, Por eso las
fuentes formales de las normas juridicas son las normas juridicas. O
bien, la “causa” de que existan tales normas es que han sido dictadas
como tales normas. Lo cual es, como dije, una groseria en tanto que es
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un razonamiento grosero y que bien deberia dar lugar a que quien lo
escucha se sienta ofendido por la estafa cientifica que eso significa.

Nuestra introduccion al derecho sigue luego con una clasificacion
de las normas y después con un somero y anticuado analisis del Estado
que es quien las impone. Y con esto se ha “introducido” al estudiante en
e] tema de ;qué es derecho? De lo cual se ha obtenido que es un con-
junto de normas que dicta el Estado y cuya violacion acarrea una san-
cién. Lo cual por supuesto es cosa que todos saben. Sélo que, también
igual que todos, es estudiante, y si ha entendido jamas se preguntara
por qué las normas tienen ese contenido y no otro. Ha sido introducido
al templo del fetiche que ahora lo recibira sonriendo.

La segunda parte de la introduccion consiste en explicarle al estu-
diante cuales son las disciplinas juridicas a las que se puede dedicar. Ya
ha sido iniciado, luego entonces se le muestra el mundo al cual ha pe-
netrado. Hablaremos de esto enseguida.

La tercera parte puede ser una explicacién de los conceptos juridicos
fundamentales para que aprenda el estudiante la jerga que escuchara
en adelante, a la que debe acostumbrarse y la que al final reemplazara
en su vocabulario al lenguaje que habla el hombre de la calle, el otro,
el no letrado. Se le explicard qué debe entender cuando su maestro de
derecho civil le hable de hechos y actos juridicos, de delitos y casi de-
litos. Como el estudiante ha perdido ya su capacidad de asombro, se le
adelantard que, en derecho civil, estudiard de memoria que un acto
Jjuridico es una conducta voluntaria que produce efectos juridicos. Como
‘acto’ es un suceso humano, y como tal “voluntario”, queda que acto
juridico es un acto que produce efectos juridicos, lo cual es una tauto-
logia vergonzoza, pero no menos que otras muchas que aprenderd de
memoria sin haberlas sometido a critica. Se le ensefara, por ejemplo,
que persona juridica es todo ente capaz de tener facultades y deberes (o
derechos y obligaciones como dice especificamente el codigo civil). Como
los derechos los concede la ley y los deberes los impone también la ley,
queda que, en derecho, persona es todo ser que el derecho dice que es
persona. Comao se ve, el fetichismo juridico es inmnne 2 a. wengicnza
que cualquier cientifico tendria en caso de proponer definiciones de este
calibre.

La cuarta parte introductoria al derecho consiste en una explicacion
acerca de técnicas profesionales, por ejemplo acerca de c6mo interpre-
tar la ley o como debe el estudiante acostumbrarse a compatibilizar le-
yes que estin en conflicto entre si, etc. Alguien que ya ha sufrido las
tres partes anteriores de una introduccién esta en condiciones de acer-
carse a los secretos que lo convertiran en un técnico como el mecanico
de automéviles que puede explicar cémo hay que hacer para limpiar

una bujia, sin que por ello sepa cual es el proceso fisico que cumple esa
bujia.
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Las distintas ramas juridicas. Se trata del tema que en la tercera
parte de la introduccion se titulaba “Las disciplinas juridicas”. Es tam-
bién obra del fetichismo juridico —aunque no menos de la arbitraria
divisién de] trabajo intelectual— el prejuicio de que el fenémeno juri-
dico, concebido como una ‘“cosa”, se divide en ciertas v distintas ramas
juridicas. Luego de que se nos ensena que el derecho es una sustancia,
que tiene una historia particular por ejemplo y que es distinta que otras
sustancias, se nos dice que esta cosa se puede partir de varias cosas
mas pequefias que tienen cada una su propia naturaleza. Asi por ejem-
plo, en el caso del fetichismo mas notable, el derecho civil es distinto que
el laboral. Se usa la palabra “rama” para indicar esta idea de diversi-
dad, aunque las distintas ramas —de un arbol es de suponer— tienen
]la misma “naturaleza”, como todo el mundo sabe, Sin embargo la “rama”
civil es distinta que la laboral; tienen, por ejemplo, distintos “principios”
de operatividad. Como previamente se ha desconectado el derecho de la
sociedad que lo genera, luego no existen problemas tedricos para postu-
lar distintas “naturalezas” entre las ramas juridicas. Asi, un abogado que
ha sido previa y cuidadosamente desconectado, si concibe a la sociedad
como un todo, no esta impedido por éso de creer que el derecho no es un
todo homogéneo. Si ha entendido bien la introduccién al derecho, podra
captar la especificidad del derecho laboral: aunque en este hay ‘“servicio”
a cambio de dinero, no por ello se tratard de una compraventa como en
el derecho civil; aunque parezcan —y lo son en realidad— la misma
cosa la compraventa de energia eléctrica que la compraventa de ener-
gia humana, e] jurista, munido de la idea de las ramas de distinta natu-
raleza, esta perfectamente programado para no encontrar la conexion
entre ambas compraventas. Por supuesto que esto contribuye a formar
técnicos deficientes que, si son buenos civilistas, son pésimos laboralis-
tas. (Las excepciones que honran al derecho, estin y han estado en
todo momento excluidas de las afirmaciones generales formuladas en
este trabajo).

Sin embargo, este prejuicio ha empezado a retroceder y al menos
conozco un intento de liquidarlo —pero seguramente hay otros—, y es
e] Plan de Estudios de la Unidad Azcapotzalco de la Universidad Auté-
noma Metropolitana, que ya ni siquiera mantiene la antigua nominacién
de las materias, Alli el derecho romano ha desaparecido, al tiempo que
el lugar de la historia del derecho lo ocupa Mézxico, politica y sociedad.
Las antiguas “‘ramas” son ahora obligaciones, Teoria de] Contrato, Ré-
gimen de la Propiedad, Régimen de la Economia, Teoria Constitucional,
Régimen Penal, Régimen de las Relaciones de Produccion, ete. Con todos
los problemas que seguramente se presentan en el dictado de las céte-
dras —el de la interdisciplinariedad no es el menor—, con las criticas
que sin duda podran hacerse al sistema de correlatividades, etc., este
plan de estudios es un notable avance sobre las concepciones y princi-
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pios tradicionales. Como se ve, el cambio se inicia siempre en la volun-
tad de cambiar, pero no declamada, sino actuada.

Estos son ejemplos de los prejuicios tradicionales que conspiran con-
tra la transformacion de la ensenanza del derecho. Pero, por otro lado,
existen también los prejuicios —o las ingenuidades— de quienes posty-
lan el cambio pero en abstracto. Eso les sucede por ejemplo a quienes
desean fervientemente cambiar las estructuras sociales pero al mismo
tiempo quieren prescindir de] estudio del fenémeno juridico. Y es tam-
bién lo que les sucede a quienes deseando cambiar la ensefanza de] de-
recho, intentan solamente introducir la materia de economia en la ca-
rrera de leyes. Piensan que introduciendo el virus sociologico en el cuer-
po del derecho, éste se infectara inmediatamente por obra de ciertas
potencialidades intrinsecas que por lo demas son inexistentes. Es una
ingenuidad; significa desconocer e] formidable poder del fetichismo ju-
ridico, que, habiendo desconectado al inicio sociedad y derecho, tiene to-
das las posibilidades de mantener incélume la separacién. Para transfor-
mar la ensenanza del derecho, esto es, para desmitificarlo, es necesario
introducirse en las entrafas mismas del fenémeno juridico. Para decirlo
graficamente, para transformar la ensenanza del derecho, hay que cono-
cer el derecho civil, desmitificarlo y ensenarlo. Los abogados progresis-
tas tienen fuerte tendencia a creer que todo esta cumplido si acceden
a las catedras de filosofia del derecho, ideas politicas, economia, socio-
logia o teoria del Estado, Sin embargo eso es nuevamente la parciali-
zacion arbitraria del conocimiento y una ingenuidad. Y su resultado es
que las areas propiamente juridicas siguen siendo templos donde los
sacerdotes ensenan a adorar el fetiche que bien puede reirse de los
esfuerzos dedicados a la filosofia del derecho. El resultado de suponer
que es posible mantener la divisién entre derecho y sociedad pero ahora
con signo contrario, de suponer que si se ensefia economia politica no
importa que el derecho civil siga siendo fetichista, es que los estudian-
tes vuelven a desconectar su ‘“razon juridica” de su ‘“razén social”,
aplicando ahora la primera para escuchar la tradicién juridica, y la se-
gunda para captar la novedad sociologica; pero siempre separadas, con lo
cual se han cambiado muchas cosas para que todo quede igual.

Y ahora volviendo a la pregunta acerca de por dénde empezar la
desmitificacion del derecho y la transformacién de su ensehanza: e] Uni-
co camino es el de la integracién del conocimiento propiamente juridico
en el conocimiento de la ciencia social. Esto quiere decir que debe en-
senarse el derecho civil conjuntamente con la economia politica, y que
por lo tanto acabando con la parcializacién del conocimiento, el nuevo
profesor de derecho debe conocer la ciencia social e integrarla a su co-
nocimiento y a su ensefanza.

La transformacion de la ensenanza del derecho implica que, en la
escuela de leyes, la ley del valor y el dinero, es decir, la circulacion de

114



mercancias, debe ensenarse dentro de la materia de derecho civil o como
se llame en adelante. En las escuelas de derecho, el lugar de ensefianza
del proceso de produccion es la matriz de derecho laboral, o como se
llame. El momento de ensefianza de la circulacién del capital industrial
es el del derecho econémico. En la facultad de derecho la teoria de los
modos de produccion social debe enseharse en historia del derecho y
filosofia del derecho, el estudio de la transicion al capitalismo y de la
aparicion del estado burgués, debe realizarse con el derecho constitu-
cional.

La interdisciplinariedad y e] trafico constante de maestros en la mis-
ma catedra, es uno de los problemas mas delicados que la universidad
moderna debe solucionar: el maestro, individualista por profesion, si
no logra superar su pedanteria —o su ignorancia—, sera siempre el pri-
mer opositor al trabajo compartido. En nuestro caso, el maestro de de-
recho civil dira tal vez que si debe conocer las leyes de la circulacion
mercantil no podra especializarse en lo juridico. Este tipo de argumento
es producto tanto de la fantasia como de la ignorancia; es el argumento
de quien supone que un maestro de derecho civil debe ignorar acerca de
todo lo demas. Pero por lo demas, es el argumento de quien no es capaz
de concebir que la catedra no es un feudo del que se es propietario, sino
e] “lugar” donde se desarrollan temas cientificos; que por lo tanto, lo de-
terminante es el tema y no el individuo que se cree su Unico conocedor;
la unidad del tema es lo que puede brindar unidad a la catedra. Y si el
tema es la circulacion de mercancias y su expresion juridica, el dere-
cho civil, esta unidad tematica hace necesario —puede hacerlo—, la
participacion de mas de un profesor para su desarrollo. Este continuo
trafico de maestros produce necesariamente la emulacion constante y
provee el incentivo para la actualizacién constante de los conocimientos
¥, lo que es mas importante, promueve el habito de la critica.

Este no es el lugar para proponer un modelo de planes de ensehanza
juridica, lo cual, por otra parte, no seria sino una nueva ingenuidad.
Pero pondré un ejemplo.

El derecho civil tiene una forma técnica de existencia, que es el c6-
digo civil. Sin embargo esta forma técnica no es el derecho civil en si y
para si, sino una forma de él. Los distintos codigos son otras tantas for-
mas técnicas de expresion del derecho civil. Ahora bien, la forma técnica
de existencia del derecho civil —éste o aquél codigo concreto— no tiene
infinitas posibilidades de existencia distinta, Los codigos civiles se mue-
ven dentro de cierto marco del que no pueden salirse. Hay “algo” en
que todos los codigos se parecen; ese “algo” es el derecho civil, la “esen-
cia” de él, aquello que funda la teoria general del derecho civil, y que el
estudiante debe aprender al dedillo. Para decirlo graficamente, llamo
teoria genera] del derecho civil al estudio, pero desmitificado, de lo que
tradicionalmente se ha denominado los “principios generales del derecho
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comun”, que nunca se definen, que se manejan intuitivamente, pero que
son el nacleo raciona] que hace la congruencia del cédigo civil. Este ni-
cleo racional no es otra cosa que la ley del valor.

Pero a su vez, el derecho civil es una forma social; es la forma del
intercambio de mercancias. Lo que hace que todos los cédigos civiles
se parezcan en ese “algo”, es que todos ellos expresan el fenémeno uni-
versal de la circulacién mercantil, si bien cada uno lo hace bajo ciertas
caracteristicas técnicas, Puede decirse también asi: el codigo civil es la
manera técnica de existencia del derecho civil, a la vez que éste es una
forma de la circulacién mercantil. Por lo tanto, en ultima instancia, el
estudio del derecho civil es el estudio de un fenémeno social bajo cierta
forma —juridica— de existencia. E] estudio del derecho civil es e] es-
tudio del intercambio de mercancias. Lo que pasa es que e] fetichismo
juridico se ha encargado de ocultarlo. De lo que se trata es entonces
de desmitificando la forma juridica, ensenarlo como forma especifica del
intercambio: el estudio del derecho civil debe convertirse en el estudio de
la circulacién mercanti] de la cual aquél es s6lo una forma especial en
que ésta existe. Este estudio no requiere la mediacién de fetiches que
oscurecen la verdadera esencia del derecho.

La comprension del nucleo racional del derecho civil —que es aqui
un ejemplo— redundara en beneficio de la interpretacion juridica puesto
que conociendo las leyes que rigen el cambio de mercancias se conocen
de antemano las soluciones técnicas del codigo civil, Se hace también in-
necesario la memorizacién de cada uno de los casos que legisla el cédigo,
porque se sabe a qué se debe que esos casos sean resueltos asi y no de
otra manera. Con esto, el aprendizaje del derecho ganara en racionali-
dad y los estudiantes abandonaran ese temor reverencial que les inspira
un c6digo que jamas se termina de aprender de memoria.

Por lo deméas, como la comprension del nucleo racional del derecho
civi] lleva menos tiempo que el estudio completo del cédigo, el estudian-
te estara en condiciones de resolver casos practicos antes de haber leido
todo el c6digo, al que recurrira ahora solo para corroborar la justeza de
la soluci6n aue le ha dado a ese caso practico. Esto significa a su vez,
dos ventajas: se aprende el codigo en la practica, que, como todo abo-
gado sabe, es la Unica manera de conocerlo; y ademas, la ensenanza, lue-
go del periodo de aprendizaje de la teoria general que se refiere al nua-
cleo racional, se convierte en una ensefianza eminentemente practica, que
puede realizarse a través de seminarios con la colaboracion de los mis-
mos estudiantes.

A su vez, entender que el cédigo es una forma téctica que por lo tanto
puede ser incorrecta, es decir que puede no ser una expresion adecuada
de las leyes que rigen el intercambio, implica el abandono del derecho
como dogma legal. La peor tradicion juridica es la que supone que la
ley es la fuente —causa— del derecho, y que por lo tanto es intocable.
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La desmitificacién en este aspecto supone que el maestro que conoce el
c6digo, no es un sacerdote cuya palabra es indiscutible; conocer la ley
no significa otra cosa que tener buena memoria; siendo asi, el estudian-
te podra dialogar con el maestro sobre bases racionales y no en relaciéon
de autoridad-memoria a subdito-ignorancia. Es este otro anhelo: el pro-
ceso ensefianza-aprendizaje en una relacién que, presidida solamente por
la razén, se convierta en un auténtico dialogo. Por lo demas, si la ley no
es la verdad, podra ser criticada con toda libertad. Pero esta critica ya
no podra ser la critica ingenua producida por el particular y sensiblero
criterio que cada uno tiene de la justicia, sino que es una eritica racional
porque su fundamento es objetivo. Se cumplira otro anhelo, que es la
formacion, desde e] inicio, de un esfudiante critico.

Sin duda, queda aun mucho por discutir y aclarar, y por lo tanto
estos apuntes son nada mas que un aporte-inacabado al problema de la
transformacién de la pedagogia juridica. Pero es ademés la expresion
de un profundo convencimiento en la necesidad de renovar la ciencia
juridica.
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Sumario del No. 10 (mayo a agosto de 1978)

DonNaALD L. SHAW. La técnica en El gesticulador,

MARGARET SAYERS PEDEN. Emilio Carballido: Fotografia en la playa.
TAMARA HOLZAPFEL. Lenero: el teatro como institucion moral,

GeorGE WooDYARD, Villegas: experimentacién con la forma,

JACQUELINE EYRING BIXLER. Zoon Theatrykon: Azar y la bisqueda
teatral.

SANDRA MESSINGER CYPESS, Una revision de las dramaturgas mexicanas.
JuAN BRUCE-NovoA. El teatro campesino de Luis Valdez,

PeEprRO BrAVO-ELIZONDO, Ranquil y los que van quedando en el camino.
RENE DE CoSTA. Stefano: el humor negro en el grotesco criollo,
GERARDO LUZURIAGA. Las mascaras de la crueldad en Roberto Arlt.

LeoN F. Lypay. La vida es una samba (Dr. Getido, Sua Vida e Sua
Gloria).

ErMINIO G, NEGLIA, El hecho teatral contemporaneo en Hispanoamérica,
RoBERTO J. MORRIS, Las tres tltimas décadas del teatro peruano,
Francisco BEVERIDO D, Teatro en el teatro: dos casos cubanos,

L. HOWARD QUACKENBUSH. Albee y e] teatro hispanoamericano de] ab-
surdo,

ANGELICA PrIETO, Los autores hablan: Azar, Leinero, Villegas,
RESENAS.

Aparece 3 veces al afio, Suscripciones: México, $140.00 (tres nimeros)
M.N. Otros paises: Dlls, 11.00,

Toda correspondencia a:

Centro de Investigaciones Lingiiistico-Literarias de la Universidad Ve-
racruzana.

Apartado Postal 369

Xalapa, Ver., México.



Semiosis
Seminario de semiética

Numero 1 teoria
julio-diciembre de 1978 analisis

Director: RENATO PRADA OROPEZA

CONTENIDO:

1.

Andlisis semidtico de “El castillo en la aguja”, de José Emilio Pa-
checo.—Seminario de Semidtica Literaria,

El estatuto del personaje.—Renato Parada Oropeza.

El nivel inmanente en “La Sunamita”, de Inés Arredondo.—Alfredo
Pavoén,

“Siesta”, de Antonio Machado: hacia una lectura funcionalista del
verso libre.—Guadalupe Flores y Efrén Ortiz,

La funcion narrativa en Don Quijote de la Mancha.—Equipo de Es-
tilistica.

En torno al estructuralismo.—Juan Mukarovski.

SEMIOSIS

Cuadernos del Seminario de Semiética Literaria del CILL-UV,
Publicacién semestral,

Precio del ejemplar: $ 60.00 US. $3.00.

Suscripcion 1 ano: $120.00 US. $6.00.

Pedido, canje y correspondencia a:

CILL, Apartado Postal 369
Xalapa, Veracruz, México.



Dibujo de la portada: Myra Landau
Impreso en '‘La Impresora Azteca”, S. de R. L.






