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OBSERVACIONES CRITICAS EN TORNO A LA
TECNOLOGIA EDUCATIVA

Raquel Glasman

INTRODUCCION

La presencia del tema de la tecnologia en el campo educativo se plantea
desde la forma de una preocupaci6n de caracter general por parte de al-
gunos profesores que se enfrentan al problema de la educacién en nuestra
época, sefialando el peligro que representa la gran especializacion y la in-
vasién de tecnécratas con una capacitacién muy restrisgida en contra-
posicién con lo que podria llamarse una visién totalizadora del saber;
esto es, frente a la erudicion como apoyo necesario del conocimiento téc-
nico,! hasta una forma de preocupacién mas restringida en la que una
concepcién méas o menos difusa de tecnologia educativa, abarca tanto la
propuesta de un modelo educativo fundamentado en la teoria de siste-
mas, como los procesos o productos resultantes,

Habiendo seguido el curso de algunas aplicaciones de la tecnologia
educativa en México, hemos decidido abordar este tema en una primera
aproximacién, originada por la necesidad de una critica que haga frente
a la tendencia existente de concederle una validez absoluta a los aportes
tecnologicos, en tanto que son utiles desde el punto de vista de la opera-
ci6n inmediata, sin llegar a analizar el Ambito de esta utilidad, ni sus li-
mitaciones,

Un intento de la naturaleza de este trabajo, es la bisqueda para com-
partir las reflexiones e inquietudes relativas al tema, que ya has sido
tratados de distintas formas por grupos de estudiosos de la educacién y se
centran sobre todo en:

! Chargaff, Erwin, “Conocimiento sin sabiduria” en Contextos, N* 8. Afio
1980, pp. 8-11.
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a) La necesidad de plantear el analisis desde la fundamentacion que
sustenta a la tecnologia educativa. Conceder a la misma un valor
per se conduce a distanciar el verdadero objeto de trabajo; la
critica en este sentido, se dirige a aquel enfoque de la tecnologia
que magnifica su funcién, Se busca revisar los planteamientos que
tienden a disociar la concepcién tedrica integrada por el pensa-
miento y la accion filosofica, histérica y social que contextian
la educacion, de una practica que alude inicamente a la parte ins-
trumental de la misma. Dificil es aceptar esto, si se concibe la
educacién como una totalidad y la labor educativa como una sin-
tesis tedrica y metodologica a la que se integran con un papel
basico los actores del proceso educativo.

Cabe senalar dentro de este punto, la dificultad creada a par-
tir de la imprecision existeste en torno al espectro de la tecnolo-
gia educativa, En efecto, la gran cantidad de definiciones encon-
tradas parten desde incluir en este campo unicamente los aspectos
técnicos e instrumentales, hasta englobar “la creacion, el uso y
el dominio integral de los medios educativos, e] disefio, la imple-
mestacion, el manejo y el control de los sistemas educativos y el
manejo de los procedimientos y métodos educativos mas adecua-
dos para el aprendizaje”.? Aun entre los dos extremos aqui sefia-
lados, existe una diversidad de versiones que confirman la ne-
cesidad de una revisién en torno a las bases que sustentan a la
tecnologia educativa.

b) La desvinculacion de la educacién de otros procesos socioeconémi-
cos. Cuando Marx se refiere al fetichismo,* lo hace sefalando el
aislamiento que se hace de] objeto, al separar a éste del proceso
que lo cre6 y de sus condiciones de produccién, Al fetichizar un
objeto, se resta importancia a las relaciones sociales. No es di-
ficil ubicar la fetichizacién de la tecnologia educativa cuando ésta
se presenta descontextualizada y ahistérica, independiente del
medio social en que puede insertarse y con un valor inherente a
su condicién tecnolégica, mismo que conduce automéaticamente
a la solucién “cientifica” de los problemas y a la acumulacion
de conocimientos como tnica fuerza liberadora del hombre, sepa-
rando asi otras condiciones necesarias. Y es que en ciertos ambi-
tos, la tecnologia educativa se llega a presentar como ente auténo-
mo, dindmico y activador de la sociedad; sus defensores ignoran,
por una parte, el hecho de que las ventajas de su utilizacién no
son iguales para todos, asi como el papel determinante de la

* RIE A, S, “Introduccién” en Situacién v ge'r ctivas de la tecnologia edu-
cativa. Documentos lntmcluctorms RIE, ILCE, CLATES, CEESTEM. 1° Coloquio,
México, julio 1980, p.

3 Mattelart, Arma.nd Agresién desde el espacio cultural y napalm en la era
de los satélites. Ed. Siglo XXI Editores, México, 1978, p. 167.
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c)

d)

educacién en la formacion de los cuadros requeridos por el sis-
tema y la contribucién de la misma a la division social del tra-
bajo v, por 1a otra, que el éxito del individuo es el resultado de la
conjuncién de varias oportunidades; “para poder hacer depender
la educacion de esta tecnologia, los idedlogos del sistema asimilan
el concepto de educacion en general al de tecnologia™; a partir de
este planteamiento, las diferencias entre sistemas educativos co-
rresponden a diferencias de tecnologias ignorando diferencias de
clases y paises, y estableciendo como meta Unica del sistema edu-
cativo, la superacion del hombre a través de los conocimientos
y valores recibidos mediante la ensefianza, De este modo, la su-
peracion individual se desvincula de otras esferas, cuando en la
realidad la educacién como meta se liga forzosamente a las opor-
tunidades de empleo, salud, vivienda y, por lo tanto a la esfera
socioeconomica.*

La sustitucién de concepciones como educacion o proceso educa-
tivo, por tecnologia educativa_ Esto puede destacarse en la segun-
da de las definiciones que aqui se han tratado y se relacionan con
la reduccién de la educacién a procesos vy técnicas promovidas
desde algunas corrientes psicologicas, la teoria de la comunica-
ci6n vista desde una perspectiva funcionalista y la teoria de sis-
temas.

El analisis de la tecnologia educativa debe enfocarse desde
dos puntos de vista: uno, el sociopedagodgico, que apunta al enlace
de la educacién con el sistema social; esto es, desde la concep-
ci6n de relaciones sociales que sustenta a la primera; otro, desde
el psicopedagégico, referido a las relaciones interpersonales, don-
de los objetivos se analizan en términos de contenidos transmiti-
dos y conductas aprendidas. Si bien existen relaciones dialécticas
entre ambos niveles, una separacién de esta naturaleza apunta a
delimitar el campo de accién en el tratamiento educativo, fend-
meno totalizador que requiere para su anélisis del aporte de disci-
plinas como la sociologia, la comunicologia, la filosofia, la politica,
la economia, la planeacién, la psicologia, por citar algunas, Sélo
resta agregar aqui que, vista desde esta perspectiva, la tecnolo-
gia educativa en su caracter parcial, puede servir como auxiliar
en el desarrollo de un planteamiento educativo amplio y flexible
o convertirse en un elemento limitador, cuando se supedita cual-
quier aproximacién tedrica o metodoldgica, al dominio de la tec-
nologia.

El enfoque ideoldgico que sustenta a la tecnologia educativa, Si
bien el caracter formalmente técnico ha revestido a la tecnologia

4+ Mattelart, Armand. Ibid.



educativa de cierta neutralidad en e] terreno social, ésta no pue-
de, como ninguna practica educativa, dejar de promover fines,
comportamientos y actitudes que reflejan posiciones ideologicas.
En este sentido, se hace necesario revisar el poder de la educa-
cién como via para el establecimiento de una concepciéon y una
imagen social,

Existe la tendencia explicita de desligar tecnologia e ideo-
logia haciendo creer que la primera no tiene que ver con intereses
especificos: la tecnologia se llega a ubicar en “e] espacio neutro
del apoliticismo” como que si sus disefadores y difusores no pro-
movieran ideas funcionales para el sistema; de esta forma, la
tecnologia educativa se llega a localizar en un ambito en el que
no es necesario “hablar de politica para hacer politica”.

IDEOLOGIA Y EDUCACION

La comunicacion y la educacion, por citar dos campos de fundamenta-
cion de la tecnologia educativa, se vinculan a los problemas sociopoliticos
y manifiestan la unién estrecha que existe entre la esfera econémica y
la cultural; de ahi que consideramos acertado analizar las interacciones
entre educacién, comunicacién y poder, Desde esta perspectiva, el con-
cepto ideologia permite revisar los campos mencionados en relacién con
los procesos de dominacién, En una aproximacién muy general, se define
la ideologia como una forma de concebir la realidad y de situarse en ella:
dicha percepcién de la realidad implica una interpretacién teérica y una
practica determinada que en nuestro sistema apunta, sobre todo, a la
preservacion del orden social imperante, en tanto éste es el interés bésico
de la clase hegemoénica, En otras palabras, la concepcién de la realidad
esta intimamente ligada a los intereses de clase, la ideologia dominante
tiene un rol estabilizador y justificador de la estructura social establecida.

La ideologia existe en un aparato, ya sea éste politico social, eco-
némico, cultural, cientifico, educativo o de cualquier otro tipo. A nivel
individual, los integrantes de la sociedad desarrollan sus practicas con-
forme a la ideologia que sustentan,

La préctica ideologica abarca los &mbitos nacionales e internacionales,
en el primero conforme planteamientos de las burguesias nacionales, en
el segundo implica un dominio cultural de nivel mas amplio, que es con-
secuente de la busqueda de poder en otros campos y reforzador de interés
de los poderosos a nivel mundial,

Esto se traduce, en la perspectiva de los medios educativos, en un pro-
ceso en el que la produccién de dichos medios no puede verse desligada

“ Mattelart, Armand. Ibid.
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de la produccién de conocimientos; a su vez, el poder econdémico condi-
ciona o promueve el desarrollo y rumbo de las investigaciones que fun-
damentan esos conocimientos,

La gran produccién de bienes educativos proviene de paises que cuen-
tan con un mayor hivel de riqueza, éstos transfieren los materiales y
medios educativos en un proceso en el que privan los intereses de la
metroépoli.

Se crea asi una superestructura que vincula la clase poderosa de un
pais con el centro de dominio internacional, mediante la adopcién de
formas de pensamiento y modelos de accion ligados a los patrones de la
metrépoli y cumple, segun Reca y Vasconi, una doble funcién en los paises
dependientes legitimar la burguesia local como clase dominante en lo in-
terno y relacionar la estructura dominante con el centro hegeménico inter-
nacional.?

La veta de la transferencia anteriormente esbozada se manifiesta en
la presencia de grupos en nuestros paises, que apoyan todas las expre-
siones avaladas por la metrépoli frente a los defensores de una creacion
nacional. La dependencia intelectual ampliamente reforzada por el caréc-
ter transnacional de ciertos medios tecnolégicos sera analizada con ma-
yor detalle mas adelante,

Por tltimo, la educacién cumple una funcién de difusion ideoldgica
en dos sentidos: “Buscando actitudes y comportamientos en el educando
que reflejen la ideologia” y “construyendo teoria que expliquen la edu-
cacién dentro de las concepciones ideologicas conformadas”, esto es, lo
que se conoce generalmente como teoria de la educacion y abarca dos as-
pectos basicos: 1) la formulacién de esquemas tedricos que explican el
hecho educativo en sus términos méas generales, estableciendo su natu-
raleza, sus fines, su correspondencia con e] resto de la sociedad; 2) esque-
mas tedricos més especificos, destinados a regular y dar cuenta de la prac-
tica educativa concreta, En otros términos se trataria, en este ultimo
aspecto, de las explicaciones relativas al fendmeno del aprendizaje (di-
dactica, psicopedagogia, etc.).”

El primer aspecto se refleja, en parte, en las interpretaciones positi-
vistas, funcionalistas y conductuales de la educacién latinoamericana en
las Gltimas décadas; el segundo, se proyecta mas directamente en el uso
de métodos y técnicas determinadas como la tecnologia educativa, Ambos
aspectos presentan intima relacion,

Consideramos el caracter de dependencia de los paises latinoameri-
canos y el enlace existente entre situaciones socioeconémica, cultura y
poder revisarse la ideologia que a través de los procesos culturales y edu-
cativos se da en nuestro pais. En estos procesos la relacién, lejos de ser

% Reca y Vasconi citados en Tedesco, Juan Carlos, “El posltivismo pedagégim
n;,._nlmo en Educacion e Ideologia. Ed. Axis, Argentina, 1975, pp.
Tedesco, Juan Carlos. Op. Cit., p. T4.
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lineal, adquiere un caracter dialéctico, ya que la ideologia se transforma
en funcién de las condiciones del pais que la recibe. Abundando en lo an-
terior, Adriana Puiggrés ® sefalara: “El sistema educativo latinoame-
ricano debe ser estudiado a la luz del caracter desigual y combinado del
desarrollo econémico-social.” Cabria analizar la posibilidad de referirse
al “desarrollo desigual y combinado de la educacién en América Latina”.
El caracter desigual (en referencia a la desigual distribucién y posibi-
lidades de acceso al sistema escolar y a la cultura dominante de la pobla-
ci6én de cada pais y de los paises entre si, ha sido ampliamente sefialado
y estudiado por los pedagogos. Pero la combinacién de formas cultura-
les y modelos educativos correspondientes a modos de produccién anta-
gbénicos aparecen generalmente ocultas detras de categorias de la antro-
pologia y el folklore oficiales,
La teoria de la privacion cultural explica, desde el punto de vista de
las clases dominantes, la exterioridad y el extranamiento de grandes
sectores de la poblacion respecto de la cultura dominante y de las ins-
tituciones en las cuales ella es hegemonica. La existencia de modelos
educativos antagénicos respecto del modelo capitalista (escolar y no esco-
lar) dominante ,asi como la existencia de fragmentos de ideas, contenidos
y formas educativas extrafas al modelo dominante, dentro de los pro-
cesos educativos hegemonizados por las clases dominantes, no ha sido
registrada por ninguna historia de la educacién latinoamericana, ni por
-1a mayor parte de los analisis sociopedagégicos, Si entendemos la educa-
cion como un proceso mediante el cual un determinado sector social
(generacional, de clase, profesional) intenta sujetar al individuo y a los
grupos sociales a una sociedad concreta, deberemos dar cuenta del ele-
mento que se opone a esta sujecion. En el caso de la sociedad capitalista
—como en todas las sociedades divididas en clases— el proceso de suje-
cién es un proceso de enajenacion mediante el cual las clases dominantes
intentan imponer su concepcién del mundo al conjunto y —como preten-
dia Dewey— disolver las influencias del grupo primario, de la clase social
de pertenencia. Es necesario comprender, entonces, no solamente la edu-
cacién dominante, sino también los procesos que esta educacién intenta
dominar, Al enfatizar el peligro que entrafan las generalizaciones, se
sefiala la necesidad de abundar el estudio de la dialética educativa, propia
de los paises latinoamericanos a la luz de sus condiciones especificas y
particulares,

® Puiggrds, Adriana. Imperialismo y educacién en América Latina, Ed. Nueva
Imagen. México, 1980, p. 33.
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EDUCACION Y COMUNICACION

Maria Clotilde Yapur senala que “la educacion es un proceso de comu-
nicacion; esto es, una relacion social que se instaura por la transmisién
cultural, donde emisores y receptores son o no explicitos, La relacién se
establece, en tanto se comunican significados * que operan en diferentes
niveles o areas de conducta (habilidades, destrezas, conocimientos, va-
lores™.'* A su vez, el Informe Mac Bride senala que los medios de comu-
nicacién son instrumentos culturales que sirven para promover o influir
en las actitudes, para estimular, para fomentar la difusién de modelos
de comportamiento y “para provocar la integracién socil; desempenan
(o deberian desempenar) un papel esencial en la aplicacion de la politica
cultural y en la democratizacion cultural”.

El papel otorgado en la definicion anterior a los medios como inte-
gradores de la sociedad, se desprende de la vision funcionalista de las
ciencias sociales que concede al equilibrio y a la integracién papeles fun-
damentales en la interpretacion de los procesos sociales. Independien-
temente de nuestra posicién particular al respecto, que no comparte dicho
enfoque, conviene revisar las funciones comunes y diferentes de la co-
municacién y la educacion.

Si bien es cierto que los procesos educativos promueven cambios de
conductas en las areas cognoscitiva, motora y afectiva (sefiala Bleger *
que “el aprendizaje es una modificacibn —mas o menos estable— de
pautas de conductas, entendiendo por conductas todas las modificacio-
nes del ser humano, sea cual fuere el area en que aparezcan...”) e in-
tentan un trabajo a nivel de la estructura de la personalidad, también
puede afirmarse que los mensajes publicitarios y propagandisticos buscan
sentar las bases de un cambio de conducta en el receptor; por su parte,
existen diferentes trabajos en los que se discute si los cambios efectivos
en la conducta pueden desprenderse del simple contacto con la infor-
macién o de su persistencia, repeticiéon y refuerzo. Podriamos sefialar

¢ Significado. La comunicacién supone un locutor (o sujeto hablante), un oyen-
te, una cosa que el locutor quiere comunicar al oyente y signos lingilisticos mediante
los cuales la comunica. La vista o el recuerdo de un arbol evoca en la mente del in-
terlocutor la imagen visual o concepto (arbol uno), este concepto evoca por asocia-
cién la imagen acustica (arbol), los sonidos (“arbol"”) transportados al aire en forma
de ondas sonoras que inciden en el oido del oyente y provocan en su mente la imagen
conceptual (érbol dos). Existe, por lo tanto, una asociacién psiquica bipolar que
comprende los términos: la forma significante y el contenido; y por fases: la evo-
cacion del nombre por la cosa y por el nombre. Es un proceso reciproco. La comu-
nicacién sera eficaz en la medida en que las imagenes arbol y arbol dos coincidan,
Plegré'e, Guiraud. La semdntica, México, 1976, Ed. Fondo de Cultura Econémica,
p. 22.

1% Yapur, Maria C. “Educacién e ideologia, una aproximacién tedrica y meto-
dolégica” en op. cit., p. 23.

11 Mc Bride, Sean, et al. Un solo mundo, voces multiples, comunicacion e infor-
macién en nuestro tiempo. Ed. Fondo de Cultura Econémica, México, 1980,

2 Bleger, José, “Grupos operativos en la ensefianza” en Temas de psicologia.
Ed. Nueva Visién, Buenos Aires, 1976, p. 58.
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aqui, que la diferencia de la educacién con la comunicacién radica en
que en la primera se busca que los cambios generados en el educando,
a partir de su accién, presenten un alto nivel de permanencia y profun-
didad y conduzcan a reorganizaciones sucesivas de su estructura con-
ductual en cualesquiera de los ambitos senalados, o en todos. Si debe
sefialarse un papel que apunta mas a la exclusividad del campo educa-
tivo: la tarea epistemologica, la creacién y profundizciéon del conoci-
miento,

Por otra parte, la tarea socializadora —entendiendo por ésta la ad-
quisicién, promocién e internalizacién de normas sociales en el receptor
de los mensajes o en el educandc— depende de la concepcion que subyace
en los objetivos.

Ciertamente, la mayor parte de investigadores en los campos de la
sociologia y la psicologia educativa estan de acuerdo en que la educacion
cumple tareas socializantes, Podria sehalarse aqui que probablemente la
diferenciacién entre los dos campos que venimos estudiando, alude mas
bien al ambito y a la trascendencia, de la accién de influencia de la edu-
cacién o de la comunicacion en el interior del individuo.

Las funciones epistemolégica y social de la escuela, pueden verse
ampliamente complementadas con el apoyo que brindan los medios de
comunicacién; sin embargo, en ocasiones existe la tendencia a cambiar
los papeles, concediendo un enorme valor al mensaje audiovisual y al
poder de la informacion. En estos casos se llegan a invertir las funciones,
delegando la responsabilidad méxima de la educacién en los elementos
tecnolégicos y concediendo un papel auxiliar a la interaccién educador y
educando y a la propia escuela,

Es por esto que el anilisis de los medios de comunicacién debe hacer-
se pensando tanto en los factores positivos como en los negativos, Dichos
medios permiten: un rdpido acceso a informacién abundante, una mayor
posibilidad de conocimientos de la realidad mas interaccién en el campo
cultural una percepcién més clara de metas comunes para conjuntos de-
terminados de individuos (pero también conforman un acceso desigual
a la informacién en términos de cada pais y a nivel internacional), la
circulacién de la informacién en sentido tnico del emisor al receptor,
una informacién repetitiva y con un contenido desequilibrado desde el
punto de vista cultural y educativo, la saturacién de informacién en
ciertas zonas, con el consiguiente abandono de zonas tradicionalmente
depauperizadas.'®

Interesa aqui e] tratar la tecnologia educativa como un campo que
sintetiza las dos disciplinas mencionadas, Conviene en este contexto re-
calcar que la tecnologia educativa puede contribuir con el tipo de educa-
cién promovida. El acento que se ponga en la seleccién de medios y men-

13 Cfr. Mac Bride. Op. cit., p. 174.
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sajes —segun el momento y el proceso—, asi como la conciencia de sus
limites, puede incidir en la formacién de individuos que capten y com-
prendan la dinamica de una realidad en constante confrontacion y, con-
siguientemente, en transformacién, o de individuos pasivos ante el con-
vencimiento de una realidad estatica, en la cual las condiciones y el
conocimiento ya estan dados y no queda més que asumirlos,

Por su parte, el caracter conferido a la educacién puede conducir
tanto a la seleccién de mensajes educativos que enfaticen el sentido na-
cional (no el provincialismo) y la identidad cultural del educando como
a la insistencia en modelos de dependencia. Conviene ampliar lo ante-
rior: si bien el caracter universal del conocimiento impide concebir la
educacién en términos de un localismo extremo que incidentalmente pue-
de conducir a un estancamiento cultural, también se debe tener sumo
cuidado frente a la importaciéon de modelos que implican un dominio
cultural, generada por intereses hegemoénicos. La formulacion de men-
sajes educativos debe ser el resultado de la interaccién dialéctica entre
los valores universales y los propios de las culturas nacionales. Esto
ayudara a una apertura del educando en una formacién libre de limi-
taciones.

EDUCACION Y TECNOLOGIA EDUCATIVA

Generalidad

Se ha esbozado ya la imposibilidad de hacer un cuestionamiento de
la tecnologia educativa, independientemente de las corrientes que la sus-
tentan, también se ha sefialado la necesidad de un enfoque amplio en la
revision de las fundamentaciones de su difusion, Se retomarda las sepa-
racién entre aspectos sociopedagogicos y psicopedagogicos, con e] objeto
de ordenar algunos planteamientos ligados a las concepciones educativas
que hoy se manejan en paises como el nuestro.

En primer lugar, es necesario sefialar que no existe una ensenanza
o un proceso pedagogico fuera de la realidad; los procesos se dan en con-
diciones histéricas concretas, de ahi la dificultad de establecer modelos
educativos generales o universales sin atender a las determinaciones par-
ticulares de los actores, del proceso educativo y su situacién, De alguna
forma, ciertos planteamientos de la tecnologia educativa obedecen a una
tendencia de disociar el proceso separando factores sociales de factores
personales (educador y educando) y factores reales (como objetivos,
contenidos, métodos, organizacion y resultados), e ignorando la inter-
accién reciproca entre los mismos.

De este modo, se piensa en la adopeién de un método, un proceso
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o una técnica, sin darle la contextualizacion correspondiente. Los proce-
dimientos asumen un valor como si fueran un todo y no la parte que
realmente representan, se olvida asi, que las partes tienen un significado
diferente si se conciben aisladas o integradas a la totalidad.'* Considerar
la totalidad implicaria tomar en cuenta las multiples determinaciones
(ideolégicas, sociales, histéricas, econémicas, filosoficas, psicolégicas,
educativas) en cada una de las decisiones de la planeacion, diseno y apli-
cacion de los procesos educativos, asi como en las interrelaciones entre
éstas, Debe entonces ponerse especial énfasis en las dimensiones hist6-
ricas y humanas de los actuantes, evitando inmovilizar o cosificar a es-
tudiantes y docentes e incorporando todo el dinamismo que desde éstos
caracteriza al proceso educativo, La variabilidad en la adquisicién del
conocimiento esta en funcién de las condiciones individuales internas, su-
mamente cambiantes de un educando a otro, El estimulo externo (con-
tenidos transmitidos mediante métodos y técnicas variadas) actia de
forma diferente en estudiantes diversos, en virtud de sus condiciones
internas,

En el sentido propuesto, de matizar y relativizar el uso de la tecno-
logia educativa, es en el que se considera que los centros de educacion
deberian estar en condiciones de asimilar en forma progresiva y volun-
taria su aplicacién. Este aspecto apunta a una consideracion de los “tiem-
pos particulares” de las instituciones que, como el “tiempo personal”, se
refieren a la capacidad de asimilacién de innovaciones en un momento
determinado. Este “tiempo” esta condicionado por los conocimientos ad-
quiridos por educadores y educandos, y por la experiencia de ambos;
de modo que los cambios que se integren obedezcan al interés de los su-
jetos del proceso educativo y guarden congruencia académica y social
con e] campo en el que se van a implementar. El caracter voluntario
apuntaria hacia una conciencia de la necesidad y a la claridad en torno
al rango de posibilidades y limitaciones de su utilizacién por parte de
los mismos sujetos, No siempre suceden las cosas en este sentido, por el
contrario, las decisiones verticales han conducido la educacién: un grupo
determina la idoneidad de concepciones, contenidos, equipo e instrumen-
tal con las consecuencias negativas esperadas, tales como la simulacion,
En términos de idoneidad es necesario abundar en dos aspectos: el dise-
no, y la elaboracion y difusion de mensajes educativos que en algunos
medios —especialmente tecnolégicos— requiere de grandes inversiones
de trabajo (humanas, técnicas y econémicas). En el sentido humano,
esta informacion, basada en meses y afios de investigacion, requiere ade-
méas de grandes inversiones en funcién de la creatividad y las pruebas
que implica. En el campo técnico y econémico el costo proporcional a
la sofisticacion de los medios es cada vez mas alto.

1 Cfr. Kosik, K. Dialéctioa de lo concreto. Ed. Grijalbo, México, 1976.
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En las tareas educativas hay metas que deben alcanzarse y alter-
nativas para su logro; los actores del proceso deben escoger las mas
adecuadas conforme a las condiciones, recursos y objetivos perseguidos.
Las vias seleccionadas deberan ser el resultado de la conjuncién entre
fines pretendidos, situacion interna y externa del proceso de ensenanza-
aprendizaje. De lo anterior, se desprende la imposibilidad de considerar
las técnicas independientes de otros aspectos o de atribuirles un valor
universal y una aplicabilidad en cualquier situacion,

Ademas convendra tener en cuenta la intima relacion existente entre
teoria y método, que apunta a una determinaciéon mutua y una constante
retroalimentacion entre ambos, Cualquier educador estara dispuesto a
aceptar que en sus actividades el contenido y el proceso marcan las pau-
tas de su labor, sin que se pueda reclamar o conceder un valor absoluto
a uno solo de éstos, Las técnicas y los recursos no son sino algunos de
los componentes del método global; las necesidades del prceso de ense-
Nanza son las que tendran que proporcionar los criterios para el énfasis
o la combinacién de técnicas diversas,

Caracter del conocimiento

Al hablar de la comunicacién y la educacién se mencionaba que esta
Gltima pretende un cambio persistente de caracter cualitativo, El apren-
dizaje implica una tarea ardua por parte del estudiante: “una persona
aprende cuando se plantea dudas, formula hip6tesis, retrocede ante cier-
tos obstaculos, arriba a conclusiones parciales, siente temor ante lo des-
conocido, manipula objetos, verifica en una préctica sus conclusiones,
etcétera”.'s Hegel senala en la Fenomenologia del espiritu, “que la verdad
no es reconocida como tal por la conciencia, sino a riesgo de confundir
su asuncién con su enunciacién”.'* Lo anterior se plantea porque se
quiere insistir en que tanto maestro como alumno deben operar con los
conocimientos; en cuanto al maestro, debe tener en cuenta la diferencia
entre asuncién y enunciado, el docente no puede considerar que enun-
ciar un objetivo o formular un conocimiento implica una asuncién auto-
matica del mismo por parte del alumno, Justo es considerar lo anterior
en el medio de la tecnologia educativa, cuya accién en la mayoria de los
casos —se refiere a la dimensién transmisible del conocimiento y no
a] proceso que implica su construccién. Viene al caso reflexionar aqui
sobre los principios del positivismo que insisten en el caracter observable
de la ciencia y el conocimiento medible, consiguientemente transmisi-

'* Rodriguez, Azucena. “El proceso de aprendizaje en el nivel superior y uni-
versitario” en Coleccién Pedagdgica Universitaria, No, 2, Julio-Diciembre 1976, Uni-
versidad Veracruzana, México, p. 9.

2_;; Loureau, R. El andlisis institucional. Ed. Amorrortu, Buenos Aires, 1970,
p. v

17



ble mediante aparatos e instrumentos de todo tipo. Mal se haria en res-
tarle importancia a la parte de conocimientos “que se transmite de una
generacion a otra” o entre grupos y personas de una misma generacion,
dificil es, sin embargo, ver esta dimensién como la unica, o destacar la
parte extensiva de los contenidos, sin conceder el valor que corresponde
a la disciplina, reflexién y critica del educando a la que apuntabamos
previamente, Es a partir de esto que podemos afirmar que en la educa-
ci6bn mas que en ninglin otro proceso de comunicacién social, el flujo
doble del mismo asume una importancia bésica. En otras palabras, es
tan importante la emisi6n de mensajes por parte de educador y educan-
dos, como la recepcién, en una labor conjunta de analisis. En la con-
cepcion de la educacién de algunos representantes de nuestro medio, el
individuo es captado solamente como receptéculo y. por lo tanto, consu-
midor de un producto elaborado, esto es consecuencia de una visién del
proceso educativo que otorga importancia desmedida al almacenamiento
de la informaci6n, aun en aras del sacrificio de la capacidad de analisis
del educando. Lo anterior fomenta una educacién aparente y la simula-
ci6n de educador, estudiante, docente y aparato educativo, en torno al
proceso de ensefianza-aprendizaje, Ademas de la simulacién, se promueve
el control vertical: el emisor (sea el docente, el aparato, la méaquina o el
instrumento) “‘generosamente” dona su sabiduria al no instruido. En este
proceso de comunicacién el conocimiento esta ya establecido, por lo que
no se construye en el proceso la doble via de la que hablabamos, misma
que afecta y enriquece a todos los individuos que participan en una tarea
dindmica,

Aislamiento

Las universidades, que en sus origenes se ubicaban en facultades y
centros, separados entre si y alejados de las ciudades, fueron adquirien-
do posteriormente el caracter de campus integrado. Estos centros de
reunién de la juventud estudiosa, permanecieron adoptando concepcio-
nes més o menos distintas hasta afos recientes. Diversos analistas del
tema coinciden en aceptar que es en 1968 cuando se ve con mayor cla-
ridad el peligro que representa dicha concentracion. Desde ese momento,
y no sin fundamento, los grupos tradicionalmente autoritarios empiezan
a preguntarse sobre la operatividad de tal concepcion, ;no convendria
mejor, se preguntarédn, desintegrar al menos en parte la fuerza potencial
de la unidad estudiantil? Surgen entonces los proyectos de descentrali-
zacion, que si bien pueden explicarse desde problemas como el demogra-
fico o el aumento de la demanda, también responden a necesidades pre-
cisas de desmovilizaciéon de la juventud, cuya lectura ideolégica es clara
v va ha sido tratada en muchos escritos.
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Lejos de conceder a ésta el papel de interpretacién Gnica, el uso de
la tecnologia educativa también puede enfocarse en términos de la pa-
sividad a que induce y conforme al aislamiento que puede generar su
uso. Con el empleo exclusivo de los adelantos tecnoldgicos y sin el com-
plemento humano, al que ya hemos aludido tan frecuentemente, el apren-
dizaje puede dejar de entenderse como la reflexién de individuos desde
diferentes conocimientos, capacidades o experiencias, y convertirse en la
labor desarrollada por un individuo aislado. Existen universidades en
donde la maquinaria se ha sofisticado a tal extremo, que el estudiante
cuenta con un aparato en su cuarto o en un lugar adecuado para desarro-
llar las tareas de aprendizaje, éste recibe un programa por correspon-
dencia y el contacto con el maestro y sus compaferos se reduce al mi-
nimo, Si bien los argumentos en torno a las ventajas del aislamiento
requerido por la reflexion y los de eficacia son validos, también es real
el individualismo promovido por este tipo de procedimientos, en una
época de la humanidad en que la solucién de los problemas sociales sélo
puede vislumbrarse desde una concientizacién conjunta v las tarea orga-
nizada de quienes promueven el mejoramiento de los grupos oprimidos.

Transnacionales y educacion

Dentro del enfoque que se viene revisando, conviene tocar, aunque
sea someramente, la cuestion relativa a la participacion, el control y, de
una forma intimamente relacionada con lo anterior, la presencia de las
transnacionales en los campos de la comunicacién y la educacion.

A partir de la idea de que la direccién unilateral del proceso educa-
tivo, por parte de una clase, confiere al mismo un rumbo previsto e
interpreta los fenémenos sociales desde su propia ideologia, algunos se-
nalan que el equilibrio, tanto en la comunicaciéon como en la educacion,
puede verse muy favorecido mediante la participacion: esto es, a través
dé la posibilidad de acceso de grupos representantes de todas las clases
y tendencias a los procesos, Este planteamiento insiste en el flujo doble
que debe tener la comunicacién: en contraposicién con una transmision
vertical y un receptor pasivo, se reclama la presencia de los intereses
de sectores diversos en todas las fases del proceso,

Lo anterior puede verse a distintos niveles, interesa aqui plantearlo
en la relacion educador-educando. Si ya se ha senalado que en la educa-
cion resulta basica la critica de las premisas en las que se sustenta y si
también se ha afirmado que en el proceso educativo los componentes
estan intimamente vinculados, la critica a la tecnologia educativa debe
dirigirse a su forma de manejo en términos de quienes tiene acceso a
ésta y quién la controla, en otras palabras, en funcién de la naturaleza
de la comunicacién que se establece.
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El método y las técnicas determinan una forma de relacion maestro-
alumno, inciden en la seleccién de los objetivos y en la jerarquizacién
de las conductas perseguidas. Asi como se ha cuestionado la propuesta de
una formulacién de objetivos propiciada desde el maestro en forma ver-
tical, porque “e] aprendizaje debe estar en relacién con lo que tiene sen-
tido para el propio alumno y no puede basarse s6lo en las especificacio-
nes de cambios de conducta que dependen de la voluntad de otra per-
sona’’; ' también puede senalarse la comunicacién reciproca como ele-
mento basico en el sistema educativo, comunicacion en la que deben estar
presentes tanto los receptores de la informacion (los estudiantes con sus
necesidades, ritmo, tiempo e inquietudes, quienes determinaran la per-
tinencia de la educacién) como los emisores, La ausencia de participa-
cién se manifiesta en una concepcién del maestro como “administrador
de técnicas”, lo que trae consigo un sentido jerarquico y burocratizado
de la docencia la limitacién de los derechos y capacidades del estudiante
y el reforzamiento del poder que e] docente representa,

El caracter de algunos medios tecnologicos dificulta la promocion
del intercambio mencionado, ya que los mismos no propician la con-
juncién de las necesidades de aprendizaje con los intereses y capacida-
des de los alumnos, El producto determina una elaboracién unilateral y
previa del mensaje frecuentemente desvinculado del medio educativo en
el que ha de aplicarse, lo que puede conducir al uso de la tecnologia para
el control de individuos y grupos, en pro de metas conformadas.'®

Justo es sefialar también que el problema tratado no es inherente
a los medios o las técnicas sino a su forma de utilizacién, y que la tec-
nologia educativa puede convertir en una comunicacién mejor si su apli-
cacién va precedida de una reflexién seria,

Transferencia

La transferencia tecnolégica se da a través de bienes materiales, equi-
po, mano de obra, competencia practica y conocimientos. Conforme a
los planteamientos iniciales, se considera la existencia de intereses tanto
en la transferencia de fundamentaciones cientificas y tecnolégicas como en
la de procesos y productos,'” no puede hablarse de un campo cientifico

1" Kell, Eide. “La educacién y la comunicacién en una perspectiva del futuro”,
en Per'?ectims, Vol. IX, No. 3, UNESCO, México, 1979, p. 291.

'8 Véase: Chomsky, Noam. Proceso contra Skinner. Ed. Cuadernos Anagrama,
Barcelona, 1972,

'* Saki Dib, sefiala —en una posicién diversa a la que planteamos— que “el
malogro en la transferencia de tecnologia de la educacién a nivel de procesos y
ﬂroductos (representada por proyectos, cursos, seminarios, etc.) en el area de la

sica en América Latina, sugiere que la transferencia debe ocurrir al nivel de fun-
damentos cientificos y tecnoldgicos. De esta forma, en vez de promover la transfe-
rencia de procesos y/o productos, se propone la transferencia de lo que antecede
a los mismos. A partir de esos fundamentos el receptor tendra condiciones de des-
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desvinculado de intereses ideoldgicos, ya que desde la seleccion de los
problemas de la investigacion y siguiendo con la interpretacion que se
hace de éstos, hasta la lectura de las consecuencias y conclusiones esta
determinada por un marco especifico en el que se inserta investigadores
o grupos de cientificos que se abocan a su tratamiento, esto en lo rela-
tivo a la relacion entre ciencia e ideologia.

En el campo de los conocimientos, éstos se transfieren “de los cen-
tros avanzados a las zonas periféricas del mundo y han contribuido a
constituir el capita] intelectual de numerosos paises... el desarrollo de
una inteligencia transnacional, ha traido como consecuencia la transfe-
rencia de influencias metropolitanas en la produccién y el consumo lo-
cales de conocimientos™.*

En la educacién y la comunicacion esta presencia es mucho mas pa-
tente; autores de ambos campos se han ocupado en revisar amplia y pro-
fundamente el problema, sefialando que el contacto directo y la huella
de los mensajes educativos en el nifio desde una época temprana, asi como
el amplio alcance de los medios masivos, condicionan intereses de deter-
minados grupos, en tanto que permiten o influyen en la conformacién de
personalidades en un sentido definido.

Cabe mencionar, aunque sea muy rapidamente, un aspecto que se
desprende de lo anterior y es el relativo a las transnacionales, en cuyo
caso se da la ausencia de participacion y el centralismo en un sentido
mas amplio y desde luego con otro tipo de consecuencias.

Los grandes requerimientos de inversion han condicionado la con-
centracion, en algunos paises y a nivel internacional, del sector de la
comunicacién, En otras palabras, las exigencias de financiamiento ma-
terial y de equipo, asi como el caracter comin —en tanto que emiten
mensajes— de la prensa, radio, cine, TV o la informatica, permiten la
creacion de una industria informativa integrada, centralizada, concen-
trada. Estas empresas se distinguen de otras transnacionales tinicamente
por su objeto, ya que siendo igual a las otras cumplen funciones de con-
centracion y de injerencia en la economia y la politica locales de los paises
que cubren. En materia de comunicacion, quince empresas transnacio-
nales, ubicadas en cinco paises, controlan la mayor parte de las operacio-
nes mundiales segin el Informe Mac Bride, mismo que sefiala que “una
misma cobertura financiera engloba la empresa Longmen y sus filiales
de ultramar, la gran editorial de libros de bolsillo Pengin Book, varios
periddicos britanicos y la editorial Viking Books. Estos editores, que

arrollar los procesos y/o productos que mejor se ajusten a sus necesidades y a su
realidad (en términos socioeconémico-culturales)”. Saki Dib, Claudio. “Transferen-
cia de tecnologia de la educacién en el area cientifica” en Revista de la Educacién
Superior, Vol. IX, Nam, 2 (34), abril-junio. Ed. Anuies, México, 1980, p. 69.

20 Smith, Keith B. “La influencia de la ediciéon transnacional sobre los cono-
cimientos en los paises en desarrollo” en Perspectivas, UNESCO, 1977, p. 176.
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intervienen ampliamente en el sector educativo, han pasado a ser tam-
bién productores de peliculas, videos cassettes y otros materiales edu-
cativos, utilizando los recursos de la informatica y de las nuevas tecno-
logias, al paso que los capitales necesarios les incitaban a ailarse con
empresas de periodicos, revistas y TV, la expansion de los mercados
y de los productos ha fomentado la transformacion, y de un modo mas
general ha acelerado el crecimiento de las operaciones multinacionales
en materia de informacion. Esta industria se caracteriza a la vez por
una integracion horizonta] y vertical, y por el hecho de recurrir a inver-
siones transnacionales, Tales inversiones corren a cargo de grandes em-
presas tales como la ITT, la CBS, la RCA. Un grupo de edicion italiano
pertenece al fabricante de automéviles FIAT y la Paramount Pictures
de los EE.UU, posee el 209 de las acciones de una editorial. Hay tam-
bién operaciones de participacion, por ejemplo, las inversiones en mate-
rial de video efectuadas por seis de las mayores editoriales ‘europeas’.*!

Visto Jo anterior a la luz de camino seguido por ciertos procesos
v productos de la tecnologia educativa, éstos deben estudiarse vincula-
dos a la circulacion de capitales nacionales e internacionales,

La introduccién de la tecnologia educativa en los paises latinoameri-
canos pasa por el mismo proceso mercantil que otros productos, primero
se crea un ambiente favorable, se introduce el productor: aparatos, ma-
quinas y mensajes producidos en otros paises, y luego sc¢ establece la
dependencia en mano de obra y accesorios, si bien esto es obvio en la TV
y en el cine, revisese en otros campos como el de las computadoras (y
las méaquinas de ensefianza) cuyo control, como el de las fotocopiadoras,
no se limita a la investigacion, disefio y venta de aparatos, sino a su fun-
cionamiento y conservacion,

En esta situacion, las empresas que ostentan la propiedad de los me-
dios, gracias a su poder econémico, desarrollan investigaciones, promue-
ven la difusion de mensajes y fomentan el uso de aparatos. Una pro-
puesta que ignore la condicion hegemonica de los duefios de los medios
puede pretender su utilizacion indiscriminada para todo ptblico, nacion
o clase; parece dificil, por ahora, plantear la posibilidad de que las em-
presas o los paises que cuentan con la facultad de un manejo de amplio
aleance de éstos, deponga sus intereses particulares en areas de objetivos
mas amplios,

2t Mac Bride. Op. Cit., p. 192
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FILOSOFIA DEL LENGUAIJE

Carolina Calderdn,
Ana Ulloa e Hilda Velizquez

P retendemos establecer la relacion entre la filosofia y el lenguaje como
un antecedente posible de la fundamentacion de los Derechos Humanos
en el sentido en que el lenguaje de la filosofia pueda ser fundamento
ultimo de otro lenguaje. Esto es, responder a la pregunta sobre la posi-
bilidad de que el lenguaje de la filosofia explicite el lenguaje juridico,
empleando no solo el andlisis ingliistico (descripcion de a forma légica
del lenguaje), sino también el analisis de los datos de la realidad en cuan-
to tales, para reconstruir el lenguaje ordinario (juridico) con base en
un lenguaje ideal o formalizado.

LENGUAJE Y FILOSOFIA

Nes encontramos ante el lenguaje de dos maneras: primero, como
un fenémeno que nos atafie en cuanto seres humanos y cuya considera-
cién se nos impone para comprender mejor nuestra naturaleza; segundo,
como un fenémeno que nos concierne en cuanto fildsofos.

En tanto seres humanos, el lenguaje nos permite el acceso a enun-
ciados especificos sobre los derechos esenciales a todo ser humano, en
tanto filoésofos, nos llevara —asi lo creemos— a la fundamentacion alti-
ma de dichos enunciados.

Por otra parte, un buen nimero de disciplinas versa sobre el lengua-
je, y esto nos mueve a preguntarnos qué aspecto del lenguaje estudia
la filosofia (o desde qué angulo lo estudia) ; porque entre todas las cues-
tiones que surgen en torno al lenguaje, unas estudiadas por la lingiiistica,
otras por la psicologia, otras por la sociologia, etc., habra algunas que
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sean peculiares de la filosofia. Se hace necesario dilucidar la diferencia
del estudio filoséfico del lenguaje con respecto a los otros estudios del
mismo. El lenguaje interesa a la filosofia porque de él dimanan cuestiones
netamente filos6ficas,! cuestiones que, por su extensién y contenido, sélo
pueden ser resueltas por la filosofia, y hacia las cuales pretendemos diri-
gir esta investigacion sobre los enunciados de los Derechos Humanos
y su fundamentacion.

Creemos que ciertamente se dan tales cuestiones, las cuales se mues-
tran de tipo filos6fico debido al nivel en el que se sitian. Inclusive, en el
caso de que en algiin aspecto coincidan las preguntas que sobre el len-
guaje se formulan otras disciplinas, la filosofia las enfoca de manera
distinta, segln la peculiaridad que la caracteriza y que hemos de deter-
minar. Por lo pronto, hay dos cuestiones bésicas que una filosofia del
lenguaje debe explicar: el hecho de la comunicacién y el hecho de que
ciertas notaciones sin significado se vuelvan significativas, con lo cual
se comprendera el fenémeno lingiiistico en sus causas primeras y fun-
damentales.”

Si se trata, entonces, de buscar la relacion entre la filosofia y el len-
guaje se han de examinar primeramente los términos filosofia y len-
guaje, para establecer el fundamento y la adecuacioén de su relacién,

1. Lenguaje

El lenguaje es un hecho, un dato innegable (lo que yo estoy hacien-
do ahora mismo es emplear un lenguaje).

El lenguaje se compone de signos, es un conjunto ordenado de signos,
es signo él mismo. El signo lingiiistico, pues, pertenece a una categoria
mas amplia: al signo en cuanto tal.

Provisionalmente, diremos que el signo es cualquier entidad que re-
presenta a otra, que estd en lugar de otra, haciendo sus veces, También
provisionalmente, diremos que el signo lingliistico es una entidad signica
que —a diferencia de otros tipos de signos— se genera en nuestro apa-
rato vocal (aunque también puede estar representado por la escritura).

A pesar de que ha llegado a llamarse “lenguaje” a cualquier con-
junto ordenado (sistema) de signos, nosotros llamaremos de ese modo
al conjunto ordenado de signos lingliisticos tal como lo hemos delimitado.
Sélo muy laxamente daremos ese nombre a otros sistemas de signos, v
atenderemos a ellos en cuanto que ayuden a comprender mejor el sistema
de signos que nos interesa: el lingiiistico,

El hombre ha usado signos con la finalidad de expresarse y comuni-

! Cfr. Hacking, I. Why dose language matter to philosophy?, Cambridge Uni-
versity Press, 1975,

* Cfr. Beuchot, M. "Microcosmos y lenguaje”, en Didlogos, 16, 1980, p. 4.
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carse, Existe una polémica acerca de si todos los signos que el hombre
usa tienen por objetivo la comunicacion, o si algunos tienen un objetivo
meramente significativo, esto es, la sola intencion manifestativa, son la
intenciéon comunicativa; pero restringiremos nuestro estudio, en todo ca-
so, a los signos lingiiisticos como conteniendo una finalidad comunicati-
va.® Entre esos tipos de signos descuella el signo lingiiistico, elemento
del lenguaje. Asi, por la intencién comunicativa, el lenguaje se nos pre-
senta como un fenémeno eminentemente humano, Por eso podemos decir
—de manera igualmente provisoria— que el lenguaje es e] sistema de
signos linguisticos que se usa para la comunicacion, tomando ésta como
un acontecimiento semiotico o de significado, Y con esto nos encontra-
mos capacitados para considerar algunas definiciones mas cuidadosas
del lenguaje, las cuales nos brindan elementos aprovechables.

Definicion del lenguaje en el conductismo

Podemos representarnos al signo lingiiistico en el seno de la comuni-
cacién (como acontecimiento semiético o conducta semidtica) de la si-
guiente manera: como una relacién entre usuarios del lenguaje, dos in-
terlocutores como minimo: el emisor y el receptor (uno y otro pueden
serlo alternadamente). Entre uno y otro hay un flujo y reflujo de signos
lingiiisticos (vehiculos de signo, significantes, o signos simplemente) . Los
significantes se relacionan con un significado, los objetivos y eventos
designados, que se significan segiin la conducta del receptor como res-
puesta al signo (estimulo) del emisor.* Asi, el lenguaje se nos manifiesta
como un sistema de signos que puede ser producido y desarrollado por
la comunidad de hablantes seglin las reglas de un sistema comtn a todos
ellos.

Aunque el esquema causal del lenguaje aportado por el conductismo
ha sido visto como demasiado simple y no da cuenta de la creactividad
lingiiistica,® podemos servirnos de sus postulados basicos, implementan-
dolo después en cuanto al problema de la creatividad (generaciones y
transformaciones de los elementos del lenguaje,

Definicion del lenguaje en el estructuralismo

Ferdinand de Saussure considera el lenguaje (o facultad de lengua-
je) como un campo muy vasto de hechos; para él, el fen6meno lingtiiistico

* Cfr. Mounin, G. “Semiologias de la_comunicacién y semiologias de la signifi-
cacion”, en Introduccién a la semiologia, Barcelona. Ed. Anagrama, 1972, pp. 12-17.

; Ct;-. Morris, Ch. Signos, lenguaje y conducta, Buenos Aires. Ed, Losada, 1962,
pp. 41-49.

® Cfr. Chomsky, Noam. Critica al conductismo de Skinner, Buenos Aires, Ed.
Cuervo, 1976.
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es muy complejo. Este conjunto de hechos delimita la lengua y el habla,
como distintos del lenguaje, aunque contenidos en él. El lenguaje seria
como una amalgama de aspectos, que involucra lo fisico, lo fisiologico
y lo psiquico, asi como lo individual y lo social; en cambio, la lengua “es
a la vez un producto social de la facultad del lenguaje y un conjunto de
convenciones necesarias adoptadas por el cuerpo social para permitir
el ejercicio de esta facultad en los individuos".” Por su parte, el habla es
la actuacion individual y dispersa de esta facultad, es decir, la contra-
partida individual de ese sistema social que es la lengua.

En realidad, nuestro uso del vocablo “lenguaje’’ es tan exigente y res-
tringido que vendria a ser equivalente a lo que Saussure denomina ‘“len-
gua',

En este sentido, el lenguaje o lengua, tomada en general, se define
como un sistema de signos linguisticos.” Son signos arbitrarios pero sis-
tematicos (y, debido a esta sistematicidad, su contingencia se desvanece
hasta dar paso a la necesidad). Los signos lingiiisticos que constituyen el
lenguaje (langage) cuando son susceptibles de configurar un sistema per-
tenecen a la lengua (langue), Por contraste “lo que Sausurre llama ‘ha-
bla’ (parole) comprende los elementos no sistematicos del lenguaje”.®

La lengua se puede considerar: “a) como forma pura, definida inde-
pendientemente de su realizacién social y de su manifestacién material;
b) como forma material. definida por una realizacién social determina-
da, pero atin independientemente del detalle de la manifestacidn; ¢) como
conjunto de hdbitos adoptados en una sociedad dada, definidos por las
manifestaciones observadas”.” A la lengua como forma pusa se le puede
llamar “esquema’’; como forma material, “norma"; y como conjunto de
habitos, ‘‘uso”. Partiendo del acto lingiiistico y relacionandolo con estas
tres categorias, puede decirse que: I) el acto y el uso son simultaneos, se
presuponen mutuamente; II) la norma presupone el acto y el uso, y los
determina; III) el esquema presupone al acto, el uso y a la norma, y
los determina, es decir, les da un valor fijo. Esto es lo que distingue a la
lengua del habla, que tiene estas otras tres cualidades: “I) ejecucion,
no institucion; 11) individual, no social; I11) libre, no fija”.'*

Asi, pues, a la nocion de lengua se asocia la de habla. Son dos factores
que configuran la totalidad que es el lenguaje.!’ La lengua es la capa-
cidad que tienen los usuarios para construir expresiones y el habla es
la puesta en ejercicio de dicha capacidad. Recientemente se ha llamado

1978“ Snst‘llssum. Ferdinand. Curso de lingiiistica general, Buenos Aires. Ed. Losada,
P

T Cfr. Ibid., p. 53.

% Wells, R. S. “El sistema lingilistico de Saussure” en A. M. Nethol, Ferdinand
de I%t'lsusmre fuentes manuscritas y estudios criticos, México. Ed. Siglo XXI, 1977,
p. 165.

* Hjelmslev Lovis. “Lenguaje y habla”, en —Ibid,, p. 218.

10 Ibid., p. 225.

1 Cfr. Saussure, Ferdinand. Op. Cit,, pp. 143-145.
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a la primera ‘‘competencia lingdistica™ y a la segunda ‘“‘actuacion lin-
giiistica”, Nuevamente observamos que nuestro modo de entender el len-
guaje se acerca a la nocién saussureana de lengua. Tomamos, pues,
“lenguaje” en el sentido de “lengua” segiin Saussure. Asi, el lenguaje es
un instrumento de comunicacion, mediante un conjunto de signos lingiiis-
ticos articulados (i.e., segin un sistema de relaciones), dotados de con-
tenido o significado, y expresados verbalmente (o por escrito).'®

Definicién del lenguaje en la filosofia analitica

Para la filosofia analitica, el lenguaje es también un sistema de signos.
Los signos forman lenguaje porque estan sujetos a diversos conjuntos de
reglas: I) reglas de coherencia (sintaxis); II) reglas de coiresponden-
cia a lo designado (semantica), y III) reglas de uso (pragmatica), Este
sistema de signos es elaborado por los usuarios, pero se mantiene como
sistema mas o menos fijo, segun la estructura que configura su regla-
mentacion.!® Pero en la filosofia analitica hay diversas tendencias, Para
algunos, lo constitutivo del lenguaje son sus reglas sintacticas, seglin las
cuales puede adquirir dimension semantica. Se trata de los sintactistas
o formalistas, Para otros, lo constitutivo del lenguaje son sus reglas de
uso o pragmaticas, que determinan la sintaxis del mismo, segiin las cua-
les puede adquirir dimensién semantica. Se trata de los sintactistas o
formalistas. Para otros, lo constitutivo del lenguaje son sus reglas de
uso o pragmaticas, que determinan la sintaxis del mismo, segin las cua-
les puede adquirir dimensién semantica, Se trata de los pragmatistas u
ordinarista." También tiene lugar la postura intermedia, que concibe el
lenguaje como constituido, en igualdad de importancia, por las tres di-
mensiones mencionadas, y que es la postura que consideramos mas ade-
cuada,

Definicion del lenguaje en la tradicion filoséfica

Para la tradicion filoséfica, €] lenguaje es igualmente un sistema de
signos, un instrumento para expresar el pensamiento, éste es, a su vez,
un instrumento para reflejar la realidad. Tiene una estructura, una sin-
taxis, un orden de coherencia, que es requisito para que tenga signifi-
cado. El significado depende del uso, pero es controlado por el pensa-

12 Cfr. Martinet, André. Elements of General Lingustics, London, Faber, 1969,
pp. 29-30; Hjelmslev, Louis, Prolegémenos a wna teoria dei lenguaje, Madrid. Ed.
Gredos, 1974, pp. 11-12 y 150.

!4 Cfr. Ferrater Mora, L. “El lenguaje como actividad y como estructura”, en
Indagaciones sobre el lenguaje, Madrid: Ed. Alianza, 1970, pp. 91-124.

_ U Cfr. Ferrater Mora, J. “Variedades del analisis”, en Cambio de marcha en
filosofia, Madrid. Ed. Alianza, 1974, pp. 16-31.
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miento y tiende hacia la realidad.’® Desde Aristételes, es un légos, tanto
un légos apofantikes (coherencia y significado) como un ldgos semanti-
kés (semintica y uso).'® Pero, sobre todo, el lenguaje es un dinamismo
energético y muy dado a las variaciones (analogia), aunque susceptible
de ser sujetado por el formalismo (légica).'” La filosofia del lenguaje de
Aristoteles atiende a la materialidad del signo lingiiistico, a su coordi-
nacién, a su significado, a su origen y a su comunicaciéon como funciones
sociales a la vez que légicas. En esto supera a sus predecesores arcaicos !*
y lo mismo hace, enriqueciendo este punto de vista hasta igualarse con
las posturas contemporaneas, la filosofia escolasticas.!”

2. Filosofia

La relacién que pueda haber entre el lenguaje y la filosofia varia
de acuerdo con las distintas concepciones que haya de esta ultima, So-
lamente compararemos dos concepciones de la filosofia: la analitica y la
escolastica destacando su relacion con el lenguaje.

Filosofia analitica

Algunos fil6sofos analiticos consideran que la filosofia s6lo puede ver-
sar sobre e] lenguaje: son los llamados filésofos descriptivistas u ordina-
ristas, Otros consideran que también le concierne la realidad, éstos son
los filésofos prescriptivistas o reconstruccionistas. El comin denomina-
dor es abordar los problemas a través del lenguaje, de modo que el len-
guaje mismo interesa en grado sumo, por lo que debe ser tomado muy
en cuenta, Pero, ademas, hay distintos enfoques para hacerlo, no sé6lo en
cuanto a la metodologia, sino también en cuanto a la finalidad. La filo-
sofia, para los filosofos analiticos descriptivistas u ordinaristas, se re-
duciria al andlisis logico, a la logica aplicada, al lenguaje para describir
su forma légica. En tanto que los filésofos analiticos prescriptivistas o
reconstruccionistas consideran que la filosofia no debe sélo describir la
forma logica del lenguaje, sino remodelar o reconstruir el lenguaje ordi-
nario de acuerdo con una teoria de su forma légica,

Los primeros consideran al lenguaje ordinario como suficiente. Los
segundos buscan mejorarlo de acuerdo con un intento de lenguaje ideal
o perfecto,

'* Cfr, Blanco, J. L. “Lengua, pensamiento y realidad”, en Varios, Lenguaje v
Filosofia, Madrid; CSIC, 1969, pp. -212.

!¢ Cfr, Aristoteles, Peri Hermeneias, cap. 4, 16b26-17, a 7.

17 Lledé Ifigo, E. "Filosofia del lenguaje como historia de la filosofia”, en
Varios, Lenguaje y Filosofia, Op. Cit., pp. 56-57.

'® Cfr. Hoffmann, E. Die Sprache und die archaische Logik, Tibingen, 1925,

.n;' Cfr. Manthey, E. Bie Sprachilosophie des hl. Thomas von Acuin, Paderbon,
p. 8.
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Asi, pueden senalarse dos amplios sectores en la filosofia analitica:
a) los descriptivistas, que toman como objeto de estudio el lenguaje or-
dinario, con la tnica pretension de entender su riqueza; b) los prescrip-
tivistas, que toman como objeto de estudio, ademas del lenguaje ordina-
rio, el lenguaje formalizado y lo adoptan como un modélico a través del
cual intentan corregir las ambigiiedades y des6rdenes del lenguaje or-
dinario.

Ademas, entre los ordinaristas o descriptivistas cabe mencionar dos
tipos: 1) los que pretenden disolver las ambigiiedades del lenguaje ordi-
nario encontrando y remediando sus reglas de uso para entender simple-
mente el lenguaje por si mismo, conservando su complejidad, a éstos po-
demos llamarlos propiamente ‘“‘descriptivistas”; 2) los que adoptan el
nombre de reconstructivistas porque buscan como paradigma de lenguaje
ideal un lenguaje formalizado, asi como corregir o reconstruir el len-
guaje ordinario con base en el anterior.

Nosotros sentimos mayor inclinacién por considerar, como filésofos
analiticos, a los reconstructivistas o formalistas, sobre todo a aquellos
que dentro de esta linea adoptan una postura moderada: no consideran que
la filosofia deba reducirse al solo analisis lingliistico, sino que debe ocu-
parse también del andlisis de los datos de la realidad en cuanto tales.?®
Sin embargo, sin pretender la construccion completa de un lenguaje ideal
o completamente formalizado, con base en los adelantos de la l6gica for-
mal, se dan a la tarea de corregir en lo posible las ambigiiedades e irre-
gularidades del lenguaje ordinario, sin tener tampoco la pretensién de ha-
cerlo totalmente. No tratan de formalizarlo todo, sino de servirse de lo
que ha adelantado el formalismo, o ciertos modelos formales, para apli-
carlo como regulacion de ciertos sectores del lenguaje ordinario donde
esto es posible, Consideran el formalismo —con sus limitaciones o inade-
cuaciones— como un instrumento que ayuda en algunos casos —donde es
dado hacerlo— a resolver sus anomalias y antinomias.?!

Por lo demas, esta ultima postura que hemos sefialado tiene mucha
semejanza con el modo como la mas pura tradicién filos6fica trata la
relacién entre la filosofia y el lenguaje.

La tradicién filoséfica

Para la tradicién filosofica, que abarca tanto e] pensamiento aristo-
télico como el escolastico, todas las ciencias forman parte —en Gltima
instancia de la filosofia, y no son sino ramificaciones suyas cada vez mas

20 Cfr. Hampshire, S. “Are All Philosophical Questions of Language?”. en
R. Rorty, The Linguistic Turn, Chicago and London: The University of Chicago
Press, 1970, pp. 292-293.

** Un ejemplo de esto es R. Chisholm, “Philosophers and Ordinary Languege",
en R. Rorty, Op. cit., pp. 175-182. 4

29



especializadas. Claro que esta tradicién tiene un concepto de ciencia muy
peculiar, distinto del concepto actual de la misma. Todas las ciencias que
no pertenecen a la teologia pertenecen a la filosofia, como partes suvas,
De modo que al aplicar el lenguaje l1a lingiiistica, la psicologia, la socio-
logia, etc., se esta —segtin proporcién— haciendo filosofia del lenguaje >

Pero las disciplinas filosoficas guardan una jerarquia, segin la cual
unas aportan una explicacion méas profunda que otras: son mas filoso-
ficas —y podemos hablar asi, dado el caricter analégico de la filosofia
misma. Y, puesto que hay una jerarquia entre las disciplinas filoséfico-
cientificas, el nacleo fundamental de la filosofia lo constituyen la anto-
logia, la légica, la politica (o filosofia social), de esta manera. a partir
de este nucleo la filosofia considera e] fendmeno del lenguaje para apli-
car en sus anadlisis elementos ontolégicos, légicos, gnoseolégicos (o psi-
cologicos) y sociolégicos.®

EL LENGUAJE COMO OBJETO DE ESTUDIO
DE OTRAS DISCIPLINAS

Hemos dicho con anterioridad que varias disciplinas se ocupan del
lenguaje. Para lograr una mejor diferenciacion del estudio que ellas ha-
cen y el que hace la filosofia acerca del lenguaje, conviene detenernos un
poco. S6lo destacaremos tres disciplinas y trataremos de distinguir sus
enfoques particulares: la lingiiistica, la psicologia y la sociologia.

La psicologia y la sociologia han llegado a constituir en su seno espe-
cializaciones lingiiisticas, tales como la psicolingiiistica y la sociolingiiis-
tica; y atin se ha tratado de unificar las diferentes visualizaciones del len-
guaje de una manera interdisciplinaria, dando origen a lo que se ha lla-
mado interlingiiistica.** Con todo, trataremos de examinar sus puntos de
vista por separado.

La visualizacion de la lingiiistica

De una manera espontanea y casi natural suele considerarse que el
lenguaje es objeto de estudio de la lingiiistica. Ahora bien, preguntémo-
nos: ;de qué manera lo estudia? La lingiiistica es —se nos dice— el es-
tudio cientifico del lenguaje. Por “estudio cientifico” se nos indica que
debemos entender una investigacion acerca del lenguaje con base en ob-

** Cfr. Ramirez, S. El concepto de filosofia, Madrid, Ed. Leén, 1954, pp. 129-
133; idem, “Filosofia y filologla™, en Arbor, 32, 1955, pp. 213-237.

** Cfr. Gilson, E. Lingiifstica y filosofia, Madrid, Ed. Gredos, 1974, pp. 93-94.

* Cfr. M. Wandruszka, M. Interlinguistik: Umprisse ciner ncuen Sprachwis-
senschaft, Milnchen: Piper Verlag, 1971.



servaciones controladas y verificadas empiricamente, teniendo relacién
con una teoria general de la estructura del lenguaje.*

El interés del lingiiista es descriptivo, ¥ no prescriptivo (o normati-
vo). Se aboca a describir el lenguaje en su estructura v en sus cambios
estructurales, i.e., en su sincronia y su diacronia.*® La atencion del lin-
giiista se centra mas bien en la descripeion (a diferencia del gramatico,
que establece preceptos) y trata de una descripcion no historico-filolo-
gica ni comparativa, sino mas bien de una descripcion de las estructuras
que el lenguaje exhibe en un momento peciso (predominio de la sincronia
sobre la diacronia).

La lingiliistica, pues, estudia el sistema de reglas que operan en su
lenguaje en un tiempo determinado. Considera al lenguaje en si mismo
y por si mismo, sin buscar otras clarificaciones que las de la propia es-
tructura del lenguaje. Estudia al lenguaje desde el punto de vista del len-
guaje mismo,

Visualizacién de la psicologia

La psicologia, en sus diversas escuelas, se ha interesado por e] len-
guaje. En todas ellas se han desplegado esfuerzos por comprender el fe-
némeno lingiiistico en su aprendizaje, su funcionamiento, su significati-
vidad en la conducta humana y aun en las patologias mentales. A ello se
ha dedicado la psicologia estructuralista o gestaltista (Kohler, Wallach,
Werthecimer, Lewin), el psicoanalisis (Freud, Lacan, Luis Cencillo), la
psicologia genética (Piaget) y el conductismo (Skinner).

El punto de vista que adoptan es, en general, el estudio del lenguaje
en el seno de los mecanismos o dinamismos de la psique o de la conducta
individual (con ciertas proyecciones hacia la psicologia social).*” Inclu-
sive se ha llegado a la interseccién entre psicologia y lingiiistica, dando
origen a la psicolingiiistica, La psicolingiiistica nace con los norteameri-
canos Osgood y Sebcok, quienes establecen que: “La psicolingiiistica tra-
ta directamente de los procesos de en-codificacion y de-codificacion en
cuanto relacionan los estados de los mensajes con los estados de los co-
municantes.” *¥ O, de otra manera, la psicolingiiistica “puede describirge
como una basqueda de los modos de caracterizar ciertas habilidades inte-
lectuales de los seres humanos para dar cuenta de los extraordinarios
hechos del lenguaje y del uso del lenguaje por los seres humanos”.2® Asi,

# Cfr. Lyons, J. Introduction to theoretical linguistics, Cambridge: Cambridge
University Press, 1973, pp. 1 y 48,

* Términos introducidos por Saussure, que indican la deseripcién estructural
estatica y la descripcion evolutivo-histérica,

*1 Cfr. Goepper, S, H. Sprache und Psychoanulyse, Reinbek bei Hamburg:

Rowghit. 1973.

® Ch. Osgood y Sebeok, Th. “Psycholinguisties”, en Journ. Abn. S8oe. Psycho,,
49, 1954, p. 4.

*® Deese, J. Psycholinguistics, Boston: Allyn and Bacon, 1971, p. III.
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la psicolingiiistica ha tenido que relacionar las multiples concepciones
psicologicas con las también maultiples concepciones lingliisticas; sobre
todo, en la actualidad, atiende a la lingiiistica de Harris y Chomsky, o
“generativo-transformacional” con su nocion central de competencia lin-
guistica.”™

Visualizaciéon de 1a sociologia

Los socidlogos estudian el lenguaje dentro de la compleja gama de
las relaciones comunitarias. Toman en cuenta la influencia decisiva que
tiene el estrato social para el manejo del lenguaje, y, a la inversa, el papel
que desempena el lenguaje en la comunicacién humana y el surgimiento
de comportamientos sociales, asi como las peculiaridades que adquiere en
las distintas comunidades.®

También se ha dado una interseccién entre lingliistica y sociologia
en forma de sociolingiiistica, Esta disciplina surge con los estudios del
britanico Basil Bernstein, y trata de relacionar las posturas sociolégicas
con las lingiiisticas. Descubre la conexion entre el lenguaje y los estra-
tos, clases, roles y demas factores socioeconémicos que confluyen en é1.*
Y trata problemas tales como el caracter relacional, social, consciente e
histérico del lenguaje.*

III. FILOSOFIA Y LENGUAJE: FILOSOFIA DEL LENGUAJE

Entremos ya a las consideraciones del estudio peculiar que la filoso-
fia hace del lenguaje. Hemos de senalar las diferencias de consideracion
de acuerdo con las distintas posturas filosoficas. Lo haremos segin la
tradicion filosofica y la filosofia analitica.

En cuanto a las relaciones de la filosofia y el lenguaje, se ha visto
que la filosofia aporta un estudio auténomo del que hacen las demés
disciplinas con respecto al lenguaje. Significativamente se ve que la fi-
losofia del lenguaje anade el tratamiento de cuestiones que, por su gran
generalidad y abstraccion, no pueden ser tratadas por las demas disci-
plinas, esto es, no pueden ellas tratar de los conceptos y principios que

‘ Cfr. List, G. Psycholinguistik, Stuttgart: Kohlhammer, 1972, pp. 12-14.

*t Cfr. la serie de estudios recogidos en A. Rucktischel (ed.). Sprache und
Gesellschaft, Milnchen: Wilhelm Fink Verlag, 1972.

32 Cfr, Deutsch, M. "Die Rolle der sozialen Schicht in Sprachent Wiklung und
Kognition"”, en H. Klein ¥y D. Wunderlich (eds.), Aspekte der Soziolinguistik, Frank-
furt am Main: Athenium Verlag, 1972, pp. 36-52.

i 1;-‘ Cfr. Schlicben-Lange, B. Soziolinguistik, Stuttgart: Kohlhammer, 1973, pp.
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estan en la base del estudio del lenguaje, y los dejan en manos del fi-
l6sofo.34

La visualizacién del lenguaje desde la filosofia analitica

La filosofia analitica, a lo largo de su historia, se ha manifestado
como aquélla que mas se interesa por el lenguaje. Se aprende la realidad
a través del lenguaje y se buscan, ademas los factores constitutivos del
lenguaje mismo.* Ciertamente ha tenido diversas orientaciones, pero se
ha mantenido uniforme el interés por la relacién entre la filosofia y el
lenguaje. Entresacaremos los elementos mas importantes que nos daran
una idea de c6mo se concibe una filosofia del lenguaje dentro de los circu-
los analiticos.

El interés por el lenguaje surge ya en filésofos de Cambrige tales como
Edwar Moore, Berthand Russel y Ludwing Wittgenstein, en las dos pri-
meras décadas de este siglo. Pueden senalarse como antecesores en el
sigo XIX, Frege y Peirce.

Para Moore, la importancia del lenguaje es manifiesta; los problemas
del lenguaje han acompafado siempre a los problemas filos6ficos, El ana-
lisis lingiiistico debe, por eso, acompanar el anélisis empirico para resol-
verlos; el estudio filoséfico del lenguaje es el mejor beneficio para la mis-
ma filosofia.*® El método filoséfico de Moore es el andlisis lingiiistico,
aunque no aparece a primera vista; pero indica que la filosofia tiene que
dicer mucho acerca del lenguaje y a través del lenguaje resolver sus
problemas.*” Moore aprecia el lenguaje ordinario sin la pretensién de
reformarlo, sino dandole valor por si mismo.

Russell, en cambio, busca la reforma del lenguaje ordinario median-
te un lenguaje ideal o perfecto. A la bisqueda de éste 1o lleva la presencia
de paradojas en la logica que, segin él, se deben a problemas del lengua-
je, y que desapareceran al regularse mejor el mismo. Se da este trabajo de
purificacién ya desde su abordaje de las paradojas mismas.?® Busca lo que
seria una ‘“gramatica légica” o “gramética filoséfica” para controlar

3 Cfr. Simon, J. Philosophie und linguistische Theorie, Berlin: Walter de Gruy-
ter, 1971, pp. VI y 1; S. K. Saumjon, Philosophie und theoretische Linguistik, Rein-
bek bei Hamburg: Rowohlt, 1973, p. 11.

3 Cfr. Urmson, J. O. Philosophical analysis. Its development between the two
World Wars, Oxford: Oxford University Press, 1969, p. VII; idem, “The History of
Phﬂosophicai Analysis” en R. Rorty, Op. cit., p. 294.

3 Cfr. Moore, G. E. Principia Ethica, Cambridge, University Press, 1978, “The
Justification of Analysis”, en Analysis, 1, 1931, pp. 28-30.

87 Cfr. Lazerowitz, M. “Moore and Philosophical Analysis”, en E. D. Klemke:
fsa:uzdstga and the Philosophy of G. E. Moore, Chicago: Quadrangle Books, 1969, pp.

38 Cfr. Russell, B. “Sobre el denotar”, en T. H. Simpson, Semdntica filoséfica:
problemas y discusiones, Buenos Aires: Ed. Siglo XXI, 1973, pp. 29-48.
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las ambigiiedades del lenguaje ordinario, reconstruyéndolo con base en
este lenguaje formal o logico.*

Wittgenstein oscila entre la postura de Moore y la de Russell. Entien-
de claramente que la filosofia es analisis del lenguaje. La filosofia no
es una teoria, sino una actividad; ta] actividad es la clarificacién del len-
guaje: “El resultado de la filosofia no son proposiciones filoséficas, sino
esclarecimiento de las (?).”*® Ahora bien, en “su primera época” es
partidario de Russell en cuanto al propésito de buscar la forma logica
del lenguaje y corregir el lenguaje ordinario con arreglo al lenguaje
formal.*’ Sin embargo, en su “segunda época” se acerca mas a Moore,
centrandose en el lenguaje ordinario, no para sujetarlo a una correccién
formalistica, sino para estudiar la riqueza y variedad de sus reglas y di-
solver con ellas sus enredos y malentendidos. Lo que debe suceder con
los problemas filos6ficos mal planteados —debido al lenguaje— no es
una resolucion, sino una disolucién; més que resolverse, se disuelven;
es una cuestién de curacion o terapéutica.**

Moore, Russel] y Wittgenstein influyen en el “Circulo de Viena", pro-
pugnador de un positivismo 16gico.** Entre sus miembros cunde el ideal
formalista y revisionista del lenguaje. Hay que filosofar sobre el len-
guaje para transformarlo. El fundador del Circulo de Viena, Moritz
Shlick, sigue la idea de Wittgenstein en e] Tratatus casi al pie de la
letra: “La caracteristica positiva del viraje del presente se halla en el
hecho de que reconozcamos a la filosofia como un sistema de actos en
lugar de un sistema de conocimientos. La actividad mediante la cual se
descubre o determina el sentido de las enunciados: ésa es la filosofia™.*
Hacer filosofia es examinar el lenguaje; con ello algunos problemas filo-
soficos desaparecerin al mostrar que son incomprensiones del lenguaje,
vy los demés se mostraran como cuestiones cientificas ordinarias. Tal es
e] futuro de la filosofia.*® Rudolf Carnap ratifica esta postura, haciendo
ver que la filosofia es un andlisis del lenguaje que toma en cuenta la ex-
periencia, pero que trata de examinar el lenguaje para sujetarlo a una
légica rigurosa, a un formalismo.** Y la filosofia del lenguaje es con-

3 Cfr. Russell, B, “The Philosophy of Logical Atomism”, en D. Pears, Russell’s
Logical Atomism, London: Fontana-Collins, 1%72. p. 128. En esta época recibe in-
fluencias de L. Wittgenstein, quien fuera su discipulo, segin lo atestigua el propio
Russell. Cfr. ibid., pp. 31 y 60.

* 1‘; Wittgenstein, L. Tractatus Logico-Philosophicus, Madrid: Ed. Alianza, 1973,
p. G
4“1 Cfr, ibid., p. 63,
12 Cfr. idem, Philosophical investigations, Oxford: Blackwell, 1972, I, 124-132

255.

4 Cfr. Kraft, V. El Circulo de Viena, Madrid: Ed. Taurus, 1966; F, Waismann,
L;cdtldngwtggtcmatem v el Circulo de Viena, México: Ed. Fondo de Cultura Eco-
némica, "

+ Schlick, M. “El viraje de la filosofia”, en A. J. er, El positivismo ldgico,
México: Ed. Fondo de Cultura Econdmica, 1965, p. sz.Ay N

4 Cfr, idem, “The Future of Philosophy”, en R. Rorty, Op. cit., p. 51.

0 ;:tcrr.sfi‘amap. R. “On the Character o¥ Philosophical Problems”, en R. Rorty,
P. €., D, b2,
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siderada como un estudio semidtico del lenguaje ttendiente a formali-
zarlo, tanto en sus dimensiones sintactica y semdantica como pragma-
tica.*” Friedrich Waismann adopta la misma postura, que después
mitigara un tanto al trabajar en Inglaterra.*s

La actitud de la filosofia analitica se hace presente en Alemania por
el “Grupo de Berlin”, de insipracién empirista, y cuyo principal repre-
sentante fue Hans Reichenbach. También se extendié a Polonia y a otros
lugares.*® En Inglaterra, donde habia surgido se refuerza la linea forma-
lista gracias a A. J. Ayer,* quien invita a estudiar los problemas prin-
cipales del lenguaje y sobre todo a establecer una teoria general del sig-
nificado.®!

Tanto la filosofia del lenguaje formalista como la filosofia del len-
guaje ordinarista se extendieron, no sélo en Europa, sino en los Estados
Unidos. Muchos analistas europeos han ensefiado ahi, pero también han
surgido numerosos y notables analisticos americanos. En la linea forma-
lista, cabe sefalar a Willar Quine y a Nelson Goodman; en la linea ordi-
narista, merecen mencién W. P. Alston y J. Searle; en una linea inter-
media, R. Chisholm y H. N, Castaneda.

Pero conviene centrarnos un poco mas en Inglaterra, Ademas de los
formalistas de Cambridge, e] “segundo Wittgenstein” encontré varios
continuadores en Oxford. Pero hay una perspectiva distinta ahi mismo.
En el sentido terapéutico parece seguirle Gilbert Ryle, para quien la fi-
losofia se dedica a mostrar el camino, a través del andlisis de las expre-
siones, para disolver polémicas, para cortar dilemas.® Con todo, hay otro
grupo, también en Oxford, que se dedica al estudio del lenguaje sin miras
a reformarlo sino a entenderlo en su riqueza y variedades, a estudiarlo
por si mismo. Asi John L. Austin y Peter F. Strawson, La diferencia
entre los axonienses wittgensteinianos y los nuevos analiticos oxenien-
ses ha sido trazada asi por J, O. Urmson: “(I) El andlisis wittgensteinia-
no tiene, como unico fin, la resolucién de los enigmas filoséficos, Si no
hubiera tales enigmas, no habria necesidad de] analisis, En cambio para
los de Oxford, el analisis tiene un valor intrinseco. (IT) Segtin Witt-
genstein y sus discipulos, lo Unico necesario es exhibir el caracter ge-
nérico de los conceptos analizados. Para los de Oxford, un analisis minu-
cioso es indispensable, (III) Para Wittgenstein, el andlisis es el tnico

47 Cfr. idem, Logische Syntax der Sprache, Viem: Springer, 1968, p. 78; idem,
Introduction to Semantics, Cambrdige, Mass.: Harvard University Press, 1961, pp. 3-4.

48 Cfr. Waismann, F. Nas ist logische Analyse?, Frankfurt am Nain: Athe-
ndum, 1973, pp. 42 ss; idem, Los principios de la filosofia lingiifstia, México: Ed,
UNAM, 1970.

# Cfr. Kraft, V. Op. cit., pp. 14-19.

; _8%&'. Ayer, A. J. ngua,g, verdad y légica, Buenos Aire: Ed. EUDEBA, 1971,
Pp. .
51 Cfr, idem, "Filosofia y lenguaje”, en idem, El concepto de persona, Barcelona:
Ed. Seix Barral, I%B'Dma

52 Cfr. Ryler, G. , México: UNAM, 1979, pp. 93-94.
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método ttil en filosofia. Para los de Oxford, es sOlo uno entre otros, y
nadie sostiene que es suficiente, por si mismo, para resolver todos los

1 53

problemas filosoficos”. '
Pero en la misma filosofia analitica, tanto formalista como ordina-

rista, hay intersecciones entre las distintas vertientes. Se dan casos de
filésofos analiticos que aceptan filosofar atendiendo tanto al lenguaje
como a los hechos, y laboran con el lenguaje ordinario s6lo corrigién-
dolo en cuanto los avances légicos muestran que esto es conveniente
(p.e., Anscombe, Geach, Chisholm, Sellars y muchos otros) .5

Héctor-Neri Castafieda seiala que en la década de 1950-1960 la filoso-
fia analitica se orienté hacia el lenguaje ordinario y el programa tera-
péutico. Pero, en la década de 1960-1970 el panorama cambi6, v en la
filosofia analitica se incluyeron métodos distintos y teorias distintas. Se
volvié incluso a la filosofia como teoria, no como sola actividad escla-
recedora; se volvio sistematica, y no sélo critica; se volvié al formalismo
para aplicarlo al lenguaje ordinario. Como explicacion histérica propone
una tesis segin la cual “la critica caracteristica del filosofar de habla
inglesa, por una parte, y, por otra, el desarrollo de las légicas intensio-
nales y e] desarrollo de la graméatica transformacional con su énfasis en
estructuras sintacticas y su contraste entre estructuras gramatical su-
perficial y estructura gramatical profunda, han convergido a la amplia-
cién de la tematica filos6fica reconocida en la década 1950-1960 y en el
desarrollo de métodos mas adecuados”.® En cuanto a la década de 1970-
1980 no puede hablarse de escuelas que dominen; hay una gran variedad.
Lo que re(ine son los temas tratados, y un gran interés por los trabajos
que sobre ellos realizan los diferentes grupos. “Pero, lo que es mucho
més importante, hay una fertilizacién mixta entre los grupos. Hay quie-
nes tratan deliberadamente de entender posiciones contrarias y aprove-
char sus hallazgos y sus métodos, Me parece, en suma, que se vive en un
periodo de incubacién y espero grandes construcciones sistematicas en
el futuro cercano”.®®

La visualizacién del lenguaje desde la tradicion filosofica

La visualizacion del lenguaje desde la Optica de la tradicion filos6-
fica es e] estudio de sus causas, Una filosofia del lenguaje debe estudiar
las causas mas profundas y primeras del lenguaje en e] orden de la causa
material, de la causa formal, de la causa eficiente y de la causa final,

53 Urmson, J. O. “The History of Analysis”, en R. Rorty, Op. cit., p. 301
- s+ Es superfluo y casi imposible querer registrar a todos nuevos fil6sofos ana-

cos.

88 Castafieda, H. N. “El atomismo sintdctico en la filosofia posterior de Witt-
genstein i,- la naturaleza de las cuestiones filoséficas”, en E. Villanueva, El argu-
-men!;(: ?&d Ienguit;}g privado, México, Ed UNAM, 1979, p. 155.
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seglin el esquema aristotélico. La pregunta seria: ;cuales son las causas
(materiales, formales, eficientes y finales) del lenguaje?

En cuanto a la causa final del lenguaje, nos encontramos con que
su cometido es la comunicacion. Esto nos lleva al estudio de la comu-
nicacion humana.

En cuanto a la causa eficiente, nos encontramos con que el que pro-
duce el lenguaje es el hombre, dentro de una comunidad de hablantes,
dentro de la sociedad. Origen que corresponde a su finalidad, también
social, Esto nos lleva, tomando al hombre como ubicado en un con-
texto social, al surgimiento del lenguaje como una instituciéon social hu-
mana, La causa final y la causa eficiente del lenguaje nos hacen estu-
diarlo desde una perspectiva de filosofia social (politica, en sentido
aristotélico), donde se encuentran rasgos marcados de esa parte de la
semiética que es la pragmatica.®”

En cuanto a la causa material del lenguaje, nos encontramos con las
notaciones (fonéticas y graficas) que se vuelven significativas, Esto lle-
varia al estudio fisico y fisiolégico del lenguaje, a la fonética, la foneto-
logia y la grafologia. Pero sélo trataremos muy poco de esto —que ha
sido mas desarrollado por los lingiliistas— y lo trataremos mas bien en su
aspecto sintactico de coordinacién.

En cuanto a la causa formal de] lenguaje, encontramos el fenémeno
del significado, en su doble aspecto de sentido y referencia, Aqui entra
lo que propiamente hace que el lenguaje sea un lenguaje y no una serie
de notaciones o marcas sin significado, Esto nos lleva directamente al
estudio semidtico, que en la filosofia aristotélica era como el preambulo
de la légica en sus disciplinas sinticticas, seméntica y pragmitica. La
sintaxis ya ha sido iniciada al considerar la materialidad del signo; el
aspecto fuerte aqui es la semdntica; pero también tiene un lugar muy
fuerte la pragmaética, al igual que lo ha tenido en el estudio del lenguaje
como fenémeno social (en cuanto a su origen y finalidad). Pero, dado
que el significado se toma aqui en su relaciéon con los procesos menta-
les, entra la gnoseologia (o psicologia filosofica, o antropologia filosofi-
ca); y entra también la logica, en cuanto al aspecto sintactico; y entra
ademas la ontologia, como consecuencia del aspecto seméantico y aun como
andamiaje o fundamento de la psicologia del lenguaje, pues en la filo-
sofia aristotélica la fisica, al ser el estudio del ente moévil, abarca los
ente automovientes: la biologia, y, dentro de ellos, el ente automovien-
te que es el hombre, gracias a su alma (dnima), principio de su movi-
miento (animacién) y, asi, en la biologia (ciencia de los seres auto-
movientes), entra la psicologia (ciencia del ente automoviente humano).
La psicologia, asi, era considerada como una parte de la fisica, Y la

57 Cfr. Beuchot, M, “Microcosmos y Lenguaje”, pp. 6-8.
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fisica remite, como fundamento suyo, a la metafisica u ontologia, Y ésta
siempre va acompanada de la lbgica.*

CIERTA COINCIDENCIA ENTRE LA TRADICION
FILOSOFICA Y EL SECTOR RECONSTRUCCIONISTA
DE LA FILOSOFIA ANALITICA

Podemos hablar de cierta analogia entre la linea reconstruccionista de
la filosofia analitica y la filosofia aristotélica escolastica del lenguaje. Aun-
que de diverso modo, ambas filosofias buscan la légica del lenguaje. Difieren
en muchas cosas, sobre todo en que el fildésofo analitico ha dispuesto un
formalismo légico muy avanzado, mientras que la filosofia aristotélico-
escoléstica trabaja con una légica sin formalizar, presentada en lenguaje
ordinario. Pero lo importante es la busqueda de esta regimentacién 16-
gica del lenguaje ordinario, en los sectores donde tal regimentacion es
posible, Y ambas posturas ven esta incidencia de la l6gica sobre el len-
guaje como un aspecto decisivo de la incidencia de la filosofia en general
con respecto al lenguaje ordinario. Trataremos de destacar estar apli-
cacion de la filosofia al lenguaje (i.e., la construccién de una filosofia
del lenguaje) por parte de estos dos tipos de filosofia tradicional y ana-
litica, sehalando sus coincidencias y disidencias. Y, lo principal, en qué
se complementan la una a la otra.s®

SECUENCIA TEMATICA

La comunicacién social es ciertamente uno de los objetivos principa-
les de] lenguaje, pero se realiza en Gltimo término; por eso aunque rige
el dinamismo de nuestro estudio la dejaremos como culminacién del mis-
mo, El hombre en tanto generador del lenguaje, también estara presente
en todas nuestras consideraciones, pero su tratamiento explicito entrara
después de tomar en cuenta la materia del lenguaje, que son los signos,
ya que, si bien el hombre es quien les da significacién, son los signos los
que se presentan como la materia idénea para comenzar nuestro estu-
dio, dada la simplicidad que manifiesta. La significacién o significado
se presta a ser tratada a continuacién de los signos, Los cuatro temas:
la comunicacién social, el hombre como generador del lenguaje, la sig-

% Cfr. Ibid., pp. 8-9; Cfr Manzanedo, M. F. “La importancia de la palabra", en
Studium, 6, 1966, Gpp. 273-308,

¥ Cfr. Roig Gironella, J, “La filosofia del lenguaje y la filosofia aristotélica
de Tomés de Aquino”, en Pensamiento, 28, 1972, pp. 56-57; G. Jiisser G. “Thomas
von Aquin und die analytische Philosophie”, en Varios, Thomas von Aquin in
Philosophischen Gespriich, Freiburg, 1975, pp 132-164: M. Brasa Diez, “Tomas de
Aquino y el andlisis lingliistico”, en Studium, 16, 1976, pp. 463-493.
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nificacién y los signos influyente conjuntamente en la constitucion del
fenémeno que es el lenguaje; por eso debemos ser conscientes de que la
divisién de los temas es solo una abstraccion metodolégica conveniente.
La comunicacién social rige el funcionamiento del hombre en la comu-
nidad, a través de la sociologia y la psicologia, ya que e] hombre elabora
la materia del lenguaje que son las notaciones susceptibles de significar
(o signos) para que reciban la significacion o significado. Todo esto nos
da el orden de la secuencia temdtica que sigue este estudio.



3

SOBRE EL ESTATUTO DE LA FILOSOFIA Y LA CIENCIA

Mauricio Beuchot

FILOSOFIA Y CIENCIA

Estamos acostumbrados, en la actualidad, a separar filosofia y ciencia.
Y esto a pesar de los intentos que han surgido por parte de algunos mo-
dernos filésofos de la ciencia, como Mario Bunge,' por unificar la fi-
losofia y las ciencias, por hacer de ellas un todo. De hecho, observamos
que algunos fisicos, en sus discusiones, acercan sobremanera a lo que
Newton habria llamado una “naturalis philosophia”, Pero tratan de rea-
lizar tal unificacién de una manera diferente de la que sostenemos aqui,
pues pretenden unificarlas s6lo por el método. En cambio, nos parece
que la postura aristotélica ofrece una alternativa interesante y, por lo que
alcanzamos a ver, mas completa.

Para Aristételes y Toméas de Aquino la filosofia es lo mismo que la
ciencia humana en su totalidad. Solamente hay un saber distinto de ella:
la teologia. La filosofia, pues, consiste en todo el conjunto de las cien-
cias humanas; las diferentes disciplinas cientificas constituyen partes
suyas; de modo que toda la gama de ciencias que han surgido a partir
de]l Renacimiento y de la Edad Moderna se reducen a ella, y son uni-
camente ramificaciones que van especializindose cada dia mas, Todas
pertenecen, como parte o ramas, a un tronco comun, que es la filosofia
misma,* Ciencia y filosofia son equivalentes.® Ciertamente, las ciencias

! Tuvimos la ocasién de discutir este topico —la unidad que mantienen filoso-
fia y ciencia— con Mario Bunge, cuando éste se encontraba en México, en el Ins-
tituto de Investigaciones Filosoficas de la UNAM, en 1975. La conversacién con
él fue un aliciente para reflexionar y para llegar, aunque con un punto de vista
diferente, a la conviccién de esta unidad.

2 Cfr. Ramirez, S. M. El concepto de filosofia, Madrid, Ed. Le6n, 1953.

230](.351:;‘5‘1‘3119, G. “La filosofia y las ciencias”, en Estudios Filoséficos, 24, 1961,
pp. 201-234.
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particulares —mal llamadas “positivas”— requieren una metodologia mas
sofisticada, a saber, el recurso al método hipotético y el recurso a la ma-
tematica; pero, junto con los métodos clasicos de la filosofia, constitu-
yen dos metodologias distintas que se aplican a la misma realidad, Y,
por lo mismo, configuran un mismo y solo saber, Consiguientemente, en
el aristotelismo-tomismo, al hablar de filosofia, se habla de la ciencia
sin mas. De acuerdo con ello, si queremos hablar de filosofia en este con-
texto, debemos hablar de la ciencia, como coextensiva a ella. Veamos los
argumentos en lo que esto se apoya,

NATURALEZA DE LA CIENCIA

Conocemos la naturaleza de una cosa al conocer su definicién y su
division; a partir de ellas conocemos sus propiedades, puesto que las
propiedades dimanan de la naturaleza o esencia. Por lo tanto, conviene
comenzar por la definicién. Y como la definicién es doble, a saber: no-
minal y real, y la primera conduce a la segunda, conviene comenzar por
la definiciébn nominal.

Definicion nominal de la ciencia

A la palabra “ciencia” se le pueden dar varias significaciones. De
manera nominal, “ciencia” se entiende como un conocimiento; pero no
todo conocimiento es cientifico; luego se ha de delimitar el tipo de co-
nocimiento que es la ciencia. Hay que excluir el conocimiento por opi-
nién, el conocimiento por autoridad y el conocimiento probable. Aunque
este Gltimo se ha tomado como caracteristico de la ciencia actual, no es
lo caracteristico de la ciencia en sentido aristotélico-tomista. Por con-
siguiente, los significados son diversos, Tomemos el significado clasico,
como conocimiento cierto; y el significado nos lleva ya a la realidad.

Definicion real de la ciencia

Tradicionalmente se define la ciencia, muy general, como el cono-
cimiento cierto por las causas. La ciencia se puede tomar como acto o
proceso y como hdabito (aspecto subjetivo), y también como producto
0 sistema (aspecto objetivo). Tomada como sistema es algo complejo:
un artefacto 16gico que consiste en la ordenacion de los conceptos por los
que se constituyen las definiciones, divisiones y argumentaciones acer-
ca de algun tema. Se da en la mente como en su sujeto, v en los escritos
como en su signo. Como acto y como hébito es algo simple: una cualidad
que inhiere en el hombre (o una actividad inmanente que le es propia)
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v que los caracteriza como cientifico. En tanto que acto se define asi: es
conocer la causa por la cual la cosa es, y conocer que es su causa, y que
no puede ser de otra manera.' En tanto que habito se define asi: es el
habito adquirido por demostracion. O también: es el habito que versa
sobre la conclusién conocida a partir de proposiciones universales, nece-
sarias e inmediatas.”

Como acto es mas dificil de considerar que como habito; luego se
toma la ciencia bajo su aspecto de habito. Aristételes aduce dos defi-
niciones de la ciencia tomada con habito.® Una procede por la causa efi-
ficiente, que es la demostracién, y establece: la ciencia es un habito
adquirido que se obtiene por demostracién. Otra procede por la causa
formal, ya que la ciencia es el efecto formal de la demostracion, y la
demostracion se hace por las causas, luego de su unién resulta una defi-
nicién esencial por género y diferencia: la ciencia es un habito verda-
dero, cierto y evidente, nacido de la demostracién por la causas. O, en
palabras de Aristoteles: “Las ciencias es conocer la cosa por la causa
gracias a la cual la cosa es, y que es su causa, y que no le acontece ser de
otra manera”. Es decir, el cientifico o filésofo ha de conocer la causa, y la
causa en razon de causa —o en la dependencia que con ella guarda el
efecto—, y que el efecto no puede ser de otra manera gracias a esta
causa,

Tal conocimiento es cierto y evidente. Porque el conocimiento no evi-
dente pertenece a la opinién; pero la opinién no es ciencia; luego el co-
nocimiento incierto y no evidente no es ciencia,

La ciencia es un conocimiento verdadero, cierto y evidente. Pues la
ciencia resulta como conclusién de ciertos principios que son sus premi-
sas. Pero tales principios, segiin la exigencia de Aristételes,” son ver-
daderos, ciertos y evidente. Luego la ciencia es verdadera, cierta y evi-
dente.

Es, ademas, conocimiento del ente por si. La ciencia es propiamente
conocimiento del ente; pero el ente propiamente tal es la substancia, mien-
tras que el accidente se acerca mas bien al no-ente; luego la ciencia es
propiamente conocimiento de la substancia y no del accidente. Pruebo
la menor, esto es, que el accidente no es propiamente ente: en efecto,
toda cosa se dice en cuanto tiene unidad (pues el ente y la unidad son
convertibles, y la unidad mas fuerte es la unidad per se o por si); pero
el ente accidental no es per se ni tiene unidad per se; luego el ente acci-
dental no es propiamente ente, Por otra parte, la ciencia ,en cuanto re-
quiere universalidad y necesidad, versa sobre aquello que es siempre o

* Cfr. Moreno, A. “Las relaciones de la ciencia y la filosofia”, en Arbor, 1086,
1980, pp. 197-208.

°® Santo Tomiés, J. de. Ars Légica, P. II, q. 25, a. 1; Ed. Reiser, Turin: Marietti,
1930, p. 773 b.

% Ibid., q. 26, a. 1; p. 192 a.
 Aristételes. Analytica Posteriora, lib. I, cap. 2.



al menos en la mayoria de los casos; pero el ente por accidente ni es
siempre ni siquiera en la mayoria de los casos (inclusive suele definirse
como aquello que falta en la mayoria de los casos, en una de las acep-
ciones de “accidente”): luego la ciencia no versa sobre el accidente, Y,
asi, propiamente no hay ciencia del accidente; sin embargo, la ciencia
puede estudiar los accidentes en cuanto inhieren en el sujeto o substan-
cia. El que no hay propiamente ciencia de los accidentes se entiende
de los accidentes tomados en cuanto tales, pues de ese modo no existen,
Pero hay ciencia de ellos en cuanto inhieren en la substancia correspon-
diente, pues de ese modo existen. Asi, la matematica, que estudia la
cantidad —la cual es un accidente—, la considera en cuanto referida g
las substancias que son susceptibles de ella, esto es, las substancias cor-
poreas,

La ciencia es conocimiento de lo universal y necesario. Porque la
ciencia requiere un objeto estable, esto es, que no pueda ser de otra
manera; pero esto no se da en el singular y contingente, que son muda-
bles e inestables; luego sblo se da en lo universal y necesario, Y, con
todo, también lo contingente es susceptible de conocimiento cientifico en
cuanto apoyado en lo necesario. Pues lo contingente, por el hecho de existir
tiene cierta necesidad de facto, Por ejemplo, un hecho contingente, como
el que Sécrates esté sentado, es necesario en cierta medida mientras se da:
“El que Socrates esté sentado, es necesario mientras S6crates esta senta-
do”.% Pues bien, por virtud de la necesidad que acompafia a lo contingente
mientras se da, por reduccién a esa necesidad lo contingente puede ser
objeto de conocimiento cientifico, aunque limitado. De manera pareci-
da, lo singular o individual es oblicuamente objeto de ciencia por su re-
solucién a lo universal, En efecto, conocemos cientificamente los indi-
viduos cuando referimos su conocimiento a las leyes universales que
surgen de sus respectivas naturaleza universales.® Y, asi por relacién
a lo universal, lo singular o individual se vuelve objeto de conocimiento
cientifico,

Por altimo, es conocimiento por las causas, debido a que es demos-
trativo, y la demostraciéon (al igual que la definicién) procede por las
causas. En efecto, la ciencia es el conocimiento de la verdad de las cosas
por el principio de la verdad de la cosa. Pero el ser y la verdad son con-
vertibles. Luego conocer el principio de la verdad de una cosa es cono-
cer el principio de su ser. El principio del ser de una cosa es su causa;
y la ciencia es el conocimiento del principio del ser de una cosa; luego
la ciencia es el conocimiento de la causa, Ademais, la ciencia consiste
en conocer la cosa tal cual es, sin que pueda ser de otra manera; pero
el principio por el que la cosa es ta] cual es y no puede ser de otra ma-
nera es la causa; luego la ciencia es el conocimiento de la causa. Pero

® Cfr. Aristételes, ibidem; Sto. Tomas, In I Analyt Post, lect. 3.
" Sto. Tomds, Summa Theologiae, 11-11, q 1 a. 4
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€] conocimiento de la causa es doble: abstracto, potencial o secundum
quid, segun e] cual se conoce que una causa puede convenir a un efecto;
y concreto, actual o simpliciter, segun el cual se conoce que de hecho
una determinada causa conviene al efecto o cosa en cuestion. Y, de acuer-
do con esto, quien conoce la causa solo en abstracto, solo conoce e] efec-
to en potencia, y no en acto; pero conocer simpliciter o perfectamente
e] efecto es conocerlo en acto; luego quien tiene ciencia simpliciter ha de
conocer la aplicacion de la causa al efecto o la dependencia del efecto
con respecto a la causa. Segun esto se conocera la causa por la que es la
€osa; se conocera que es su causa propia, por la aplicacion; y se conocera
que la cosa no puede ser de otra manera, por virtud de la causa misma.
Y con eso se cumplirdan los requisitos de las exigencias que pone Aris-
toteles para que se dé ciencia en acto o de modo perfecto.

LA BUSQUEDA DE LA CAUSA PARA
EFECTUAR LA DEMOSTRACION

La ciencia busca la verdad, que depende del ser, y éste depende de la
causa. Y mientras mas ser se tenga, se tiene mas verdad; pero el ser
en acto es mas ser que el ser en potencia; luego la ciencia buscara
llegar a las causas que dan mas acto a las cosas, Asi, todas las ciencias
buscan las causas de las cosas, intrinsecas o extrinsecas, conforme a las
cuales demuestran sus propiedades, Y buscan las que confieren mas acto,
las que son mas perfectas, por contraposicion a las que contienen mas
aspectos sélo potenciales, Por eso, todas las ciencias buscan conocer las
cosas en cuanto tienen acto, y las que contienen mas potencia buscan
resolverse en las que tienen mas acto, Y de ahi se sigue que las ciencias
se ordenan y jerarquizan segin el grado de acto o de ser de sus objetos.
Y el acto depende de la causa, segiin todas las cuatro causas, o segin
algunas, o segin una sola, “En cualquier ciencia se investiga a un cierto
nivel por algln tipo de causa, sea éste material, formal, final o eficiente,
todas ellas o en parte, en e] orden substancial o accidental, préximo o re-
moto. Precisamente las ciencias se diferencian seglin el tipo de causas
que buscan identificar: la matematica, por ejemplo, busca lo formal den-
tro de la cantidad; la ciencias naturales buscan todas las causas, pero
en un orden préximo, y con cierta preferencia por la causa material,
La diferente naturaleza de las causas determina asi la nocién analégica
de ciencia: se puede investigar por causas contingentes, necesarias o
libres; por causas segundas, propias y especiales, o bien por causas pri-
meras, mas universales, al menos en un cierto orden”.’ Las ciencias par-

10 En una perspectiva semejante se sitia David M. Armstrong, con quien he-
mos discutido este punto. CIr. su obra Universals and Scientific Realism, brid-
ge: Cambridge University Press, 2 vols.,, 1978. (Su teoria estd esbozada en varios
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ciales buscan la causa predicamental, la causa de su objeto; la metafi-
sica busca la causa trascendental, la causa en cuanto causa, Y la bisque-
da cientifica de las causas se da ya desde la sensacion, pues la estimativa
y la cogitativa hacen de la causa un sensible peraccidens.* Pero esta
bisqueda culmina en el intelecto y la razoén,

EL OBJETO DE LA CIENCIA

La ciencia trata de cosas, de entes; pero el ente se puede tomar de
muchas maneras; por eso conviene esclarecer su objeto. Es el conoci-
miento de todos los entes por sus causas; pero el conocer por las causas
es conocimiento demostrativo; luego es el conocimiento demostrativo de
todos los entes, Y lo que se demuestra por las causas son las propiedades
de las cosas; luego es el conocimiento que demuestra que las propie-
dades inhieren en las cosas. Por otra parte, las propiedades que demues-
tra por las causas se hallan en las cosas, Luego su objeto son las cosas.
Y las cosas son entes (i.e., constituyen el ente). Luego estudia todos los
entes (i.e., el ente), Asi, el ente en toda su amplitud es objeto de la ciencia
(ente real y de razon, creado e increado). Solamente se excluyen el ente
singular y e] ente accidental, por no tener la universalidad ni necesidad
requeridas por la ciencia.

Pero el objeto de conocimiento es multiple, por eso deben tratarse
los objetos de la ciencia, La ciencia tiene como consideracion amplia el
ente en toda su extension; pero lo que se considera de manera amplia
es el objeto material; luego el objeto material de la ciencia es el ente
en toda su extensién. Sin embargo, la ciencia se caracteriza, se unifica
y distingue por lo que considera especificamente en el objeto material:
y esto es el objeto formal; luego se caracteriza por el objeto formal.

El objeto formal es doble; por eso, para tener lo constitutivo de la
ciencia, hemos de aclarar los objetos formales, con respecto a los cuales
demuestra las popiedades. Esta divisién del objeto formal surge porque
la cosa cognoscible u objeto puede considerarse de dos modos distintos
con distincién de razén: a) en cuanto cosa y b) en cuanto cognoscible.
Y primero se da como cosa y después como cognoscible, con prioridad
también de razén, Luego hay dos aspectos objetuales distintos y orde-
nados segan razén:

a) el objeto en cuanto cosa: lo que primo et per se es conocido en
el objeto material, esto es, el objeto formal quod, objeto terminativo, o
ratio formalisquae;

articulos zla'nteﬂores a este libro). Ademas, coinciden con él F. I. Dretske, “Laws
of Nature", en Philosophy of Science, 44 (1977), pp. 248-268, y M. Tooley, “The
Nau::wesof I.elles‘;:LmJ; (:']anfgit;p Jo;cmo Philosophy, 7 (1977), pp. 667-698.
anguine o e i :
EUNSA. 15}:'7, s, iloso ciencia seqiin Santo Tomds, Pamplona
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b) el objeto en cuanto cognoscible; aquello por medio de lo cual o
bajo cuya luz se conoce el objeto que primo et perse interesa del objeto
material, esto es, formal quo, objeto motivo, o ratio formalis sub qua,

Asi, el objeto formal quo es la inmaterialidad que presenta la cosa.
v segun la cual se presta a ser conocida, En efecto, tal como aqui se
toma, inmaterialidad equivale a abstraccion de materia, y equivale tam-
bién a cognoscibilidad, Luego es la inmaterialidad (total o formal) aque-
llo por lo que puede ser estudiada la cosa y pueden demostrarse sus
propiedades con arreglo a las causas pertinentes, Luego de este objeto
formal quo depende el método apropiado.

Y el objeto formal quod es la formalidad positiva (resultado de la
abstraccion de material) que caracteriza y constituye a la cosa en cuanto
cosa, Misma que es estudiada en la demostracién de sus propiedades.

Por tanto, el constitutivo formal de la ciencia es la demostracion, y
ésta se efectia por medio de las causas. Porque la demostracién es la
causa eficiente de la ciencia; pero la causa eficiente produce una for-
malidad; luego la demostracién produce una formalidad. La formalidad
producida, o efecto fomal, es lo que constituye; pero la ciencia es el efec-
to formal de la demostracidn; luego la demostracién constituye a la
ciencia.

CIENCIA Y METODO

El método corresponde al objeto formal, y el objeto formal es dable,
quo y quod, por tanto, el método resultara segin los objetos formales quo
y quod, Primeramente, atendamos a la relaciéon del método con el ob-
jeto formal quo.

De] objeto formal quo surge el método; y el objeto formal quo de la
ciencia es el tipo de inmaterialidad. Luego el método de cada ciencia
corresponde al tipo de su inmaterialidad.

Ademas, el método es el modo de definir y de demostrar; pero el
modo de definir y de demostrar se toma segin el género de causas per-
tinentes; luego el método se toma también del género de causas pertinen-
tes. Por otra parte, la ciencia, tomada en general, demuestra por todos
los géneros de causas; y éstas requieren del método en toda su amplitud
(resclutivo y compositivo, inductivo y deductivo, analitico y sintético);
luego la ciencia, tomada en general, utiliza todos los métodos,

Al ser conocimiento por las causas, y en cuanto que el objeto formal
quod tiene razén de causas, porque tiene razon de esencia, y la causa
de las propiedades —cuya inherencia en el sujeto se trata de demostrar--
es de manera propia la esencia, por eso el objeto formal quod también
determina el método, indicando las causas pertinentes.

En efecto, (I) la ciencia consiste en la demostracion de las propie-
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dades de una cosa; pero esto lo hace por medio de las causas; luego la
ciencia procede por las causas, (II) Las causas son el medio demostra-
tivo; pero el objeto formal quod tiene razén de causa; luego el objeto
formal quod es el medio demostrativo. (III) El objeto formal quod es el
medio demostrativo; pero el objeto formal quod son las causas; luego
las causas son los medios demostrativos. (IV) El medio causa la conclu-
sién; pero el medio es el objeto formal quod; luego el objeto formal quod
causa la conclusion. (V) En las premisas se relacionan el término mayor
con el medio y el término menor con el medio; pero el término menor es
el objeto, el medio es la causa y el mayor es la propiedad; luego en las
premisas se relacionan las propiedades con las causas y las causas con
el objeto, (VI) El medio sirve de nexo entre las propiedades y el objeto;
pero el medio causa la conclusion; luego en la conclusion resulta el nexo
entre las propiedades y el objeto. Asi, en la premisa mayor se relaciona
la propiedad efectuada con la causa; en la premisa menor se relaciona
el objeto efectuado con la causa; y en la conclusién se relaciona el objeto
con su propiedad, relacién que queda demostrada por la conveniencia con
la misma causa. Pues dos cosas (e] objeto y la propiedad) que convienen
con una tercera (la causa), convienen entre si,

DIVISION DE LA CIENCIA

La ciencia se puede dividir segin diversos criterios y fundamentos
de division: por el fin, por la causa eficiente o por la perfeccién de sus
premisas, por la relacién u orden de sus partes y por sus objetos for-
males, La division segin las causas final y eficiente, y segtin la relacién,
surge de criterios extrinsecos, ya que la causa fina] y la causa eficiente
son causas extrinsecas de la cosa, y la relacién es un accidente; por eso
todas ellas son divisiones accidentales. En cambio, la divisién segin su
causa formal, que es el objeto formal, nos da una divisién esencial. Por-
que la causa material y la causa formal son causas intrinsecas y esen-
ciales (la esencia se constituye por la materia y la forma). Ahora bien,
el objeto formal funge como causa formal, y el objeto material funge
como causa material; y de los materiales se toma lo genérico o el género,
y de lo formal se toma la diferencia especifica, Por tanto, por relacién
al objeto formal, que es como el género, los objetos formales nos dan
una divisién segin las diferencias especificas. Lo cual es esencial, Y que
la ciencia tiene division esencial segiin los objetos formales se prueba asi:
todo hébito se especifica por los objetos formales; pero la ciencia es un
hdbito; luego se especifica por los objetos formales, Tomemos, pues, la
division esencial,

Esta division esencial depende de lo mis formal en la ciencia, que
es e] objeto en cuanto cognoscible, el cual es para ella mas formal que el
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objeto en cuanto cosa, que es su aspecto fundamental, no formal. Y
el aspecto formal se toma de la inmaterialidad que presenta la cosa para
ser conocida, lo cual constituye el objeto formal quo o la ratio formalis
sub qua,

Se puede aducir la siguiente prueba: “La diversidad de las ciencias
se toma principalmente de la diversidad de la razén formal sub qua; pero
la diversidad sub qua depende del diverso grado de abstracciéon de la
materia; luego la diversidad de las ciencias se toma del diverso grado
de abstraccion de la materia”.}?

Ademas, el grado de abstraccion de la materia es triple: (I) Abstrac-
cién de la materia singular, en el se da la Fisica. (II) Abstraccion de la
materia sensible, en el que se da la Matematica. (III) Y abstraccién
de la materia inteligible, en el que se dan la Metafisica, la Logica y la
Etica.

Pues el objeto abstracto de toda materia puede ser tal por su propia
entidad real considerada en cuanto tal, y se da la Metafisica; o puede
serlo por su entidad en cuanto efectuada por la sola accién de la mente
y considerada sélo en la mente, y se da la Logica; o puede serlo por su
entidad considerada en cuanto se ordena a dirigir la voluntad en sus
obras, y asi se da la Etica.

Sin embargo, la metafisica, la logica y la ética convienen al ente
segun diferente aplicacion del intelecto; y la diferente aplicacién del in-
telecto da diverso tipo de abstraccion, aunque pertenecen al mismo gra-
do de abstraccion, tiene diferente tipo de abstraccion,

Por la causa final, que es el fin, las ciencias se dividen en teéricas
y practicas, Las tedricas son las cinco que hemos enumerado (a saber,
fisica, matematica, metafisica, logica y ética; las cuales, a su turno, se
subdividen en diferentes disciplinas especializadas; y, por eso, consti-
tuyen como un nucleo), Las ciencias practicas son dos, las cuales, més
que razén de habitos cientificos, tienen razén de habitos meramente cog-
noscitivos, a saber: la prudencia y el arte (o téenica).

Por la causa eficiente, esto es, por la perfeccién de las premisas que
efectiian la demostracion de la conclusion, se divide —aunque no de ma-
nera univoca— en ciencia quia (del “qué”) y ciencia propter quid (del
“por qué”). La primera es conocimiento por la causa remota o por el
efecto o por ambos; la segunda es conocimiento por la causa propia de
la cosa en cuanto a su ser.

De manera accidental, o por la relacién de subordinacion, la ciencia
se divide en subalternante y subalternada; divisién que tratamos a con-
tinuacion.

2 Cfr, Sto. Toméas, In III De anima, lect. 13.
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La subalternacién en las ciencias o el orden entre las ciencias

La subalternacién es la subordinaciéon o dependencia de las ciencias
entre si. Las ciencias a las que otras se subordinan se llaman subalter-
nantes; las que se subordinan a otras se llaman subalternadas. A veces
constituyen el mismo habito cientifico, pero éste se realiza de manera
mas perfecta en la subalternante que en la subalternada,

La subalternacién ha de dividirse, pues en las ciencias se pueden con-
siderar tres cosas: el fin, los principios y el sujeto u objeto; luego segin
esas tres cosas hay tres clases de subalternacion.

(I) Por razén del fin, cuando una ciencia e ordena a un fin que es in-
ferior y subordinado al fin que otra ciencia tiene por su sujeto-objeto;
con lo cual se constituye en un fin superior, En este caso, la ciencia sub-
alternada se ordena al fin de la ciencia subalternante. Como la técnica
de la construccién se subordina al fin de la ciencia arquitecténica y
ésta a la ciencia econémica o politica. Con todo, este tipo de subordina-
cién es el menos propio, porque la subalternacién no se refiere al cono-
cimiento de la verdad, sino al ministerio o al imperio.

(I1) Por razén de los principios, cuando una ciencia reciba de otra
sus principios, Y esto puede suceder de dos modos, (a) De manera simple,
cuando recibe de otra sus principios propios, y esto se da cuando una
ciencia no tiene principios que conoce per se, ni en los cuales resuelve
sus conclusiones, sino que los recibe de otra ciencia y demuestra por
ellos. Como sucede en la perspectiva con respecto a la geometria, y asi
primera esta subalternada a la segunda. (b) Segin algun respecto, cuan-
do recibe de otra ciencia principios comunes a las otras ciencias, y esto
sucede cuando una ciencia tiene de suyo principios propios que conoce
per se y en los cuales resuelve sus conclusiones, pero acude a los prin-
cipios de otra ciencia superior para demostrar simplemente o para de-
fender sus principios. Po ejemplo, de esta manera pueden acudir todas
las ciencias a la metafisica y a la légica, y asi subordinarse a ellas por
razon de los principios. Pero esta subalternacién todavia no es la més
propia,

(IIT) Por razén del sujeto-objeto, cuando el sujeto de una ciencia
se contiene en el de otra, Este es el modo mas propio de subalternacion.
Y puede ocurrir de dos modos. (a) O porque el sujeto de una esta con-
tenido esencialmente como especie en el sujeto de otra, por ejemplo, la
ciencia del hombre (antropologia o psicologia filos6ficas) esta contenida
en la ciencia del ente animado (biologia) y ésta en la del ente moévil
(fisica). En estos casos, los diferentes objetos de las subalternadas ana-
den una diferencia especifica (esencial) a los de las subalternantes.
(b) O porque el sujeto de una estad contenido accidentalmente en el de
otra, a modo de diferencia accidental por ejemplo, la perspectiva esta
contenida en la geometria, porque el sujeto de la geometria, que es la
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linea, le anade la diferencia accidental de lo visual, constituyéndose su
objeto como la linea visual.

Y de este Ultimo modo ‘“‘se induce la subalternaciéon mas propia, a
saber, cuando el sujeto de la ciencia inferior anade una diferencia acci-
dental al sujeto de la superior, v no una esencial, o una pasion propia. Y
la razon de esto es que el sujeto de la subalternada debe ser extrano o
distinto del sujeto de la subalternante, como las mismas ciencias son dis-
tintas, teniendo, sin embargo, dependencia uno de otro, En cambio, la
especie esencial no vuelve al sujeto extrano con respecto al sujeto gené-
rico, pues la misma ciencia que trata de algiin género, trata de sus es-
pecies; en efecto, explica su sujeto tanto por divisién como por definicion.
Y asi la filosofia (natural) que trata del movimiento, trata también de
las especies del movimiento, y la metafisica, que trata del ente, trata
de la substancia y de los entes determinados, Y si anade una pasion
propia, esto no hace que sea una ciencia distinta, de modo que una ciencia
trate del sujeto y la otra de sus pasiones propias; pues més bien toda
ciencia demuestra alguna pasion (o propiedad) de su sujeto. Por lo cual,
si a la misma ciencia le pertenece tratar de un objeto comin y de sus
especies, consecuentemente le pertenecera tratar de las pasiones comu-
nes y de las especificas. Luego conviene a la subalternacién por parte
del sujeto anadir un sujeto a modo de diferencia accidental a otro, como
lo sonoro al nimero y lo visual a la linea”.’® De lo cual resultan tres
condiciones para la subalternacién propia: (1a.) que el sujeto de la sub-
alternada contraiga y sobreanada algo al sujeto de la subalternante;
(2a.) que le sobreanada una diferencia accidental y que vuelva extrafa
la materia de la subalternada con respecto de la materia de la subalter-
nante; (3a.) que anada una diferencia accidental que en esa materia sea
principio de propiedades y verdades cognoscibles especiales,

Se desprende que todas las ciencias dicen subalternacién a la meta-
fisica. Pero se trata de una subalternacién imperfecta. Porque sus ob-
jetos son contracciones del ente —que es el objeto de la metafisica—,
mas no por la adicién de una diferencia accidental (aunque tampoco
de una diferencia especifica, sino de un modo o modalidad, ya que el
ente es analogo y no es un género), Y los principios de las ciencias par-
ticulares son contradicciones de los principios de la metafisica, pero no
de una manera univoca, sino analoga, proporcional y en cuanto le es
suficiente o conveniente, Que no es una subalternacién propia se ve al
contrastarla con los criterios o condiciones establecidos por Juan de Santo
Tomas. El mismo aclara el tipo de subalternacién que se da entre las
ciencias y las metafisicas: “La metafisica es la ciencia suprema, porque
su objeto es mas supremo y universal que el de las demas ciencias, y
procede por primeros principios, Pero las demés ciencias no reciben de

13 Hugon, E. Légica, Paris: Lethielleux, 1927, p. 444.
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ella la manifestacién y la demostracién de sus principios, porque tienen
otros principios conocidos por sus términos en los que resuelven per se
[sus conclusiones]. Y toda ciencia que resuelve per se [sus conclusiones]
en principios conocidos per se no es subalternada, pues para serlo debe
recibir los principios manifestados y demostrados por otra ciencia. Pero
la metafisica ciertamente explica y defiende los principios de las deméas
ciencias, mas deduciendo por lo imposible, no explicandolos y demostra-
dolos a priori, y si alguna vez las demas ciencias proceden en sus demos-
traciones a partir de los principios de la metafisica, como también a
veces lo hacen por los de la légica. . ., sin embargo, esto no es subalter-
nante simplicter [de manera absoluta] a esas ciencias, porque esto no
es depender de otra ciencia en cuanto a la evidencia de sus principio,
de modo que no posean principios conocidos per se, en los cuales resuel-
ven [sus conclusiones], sino que esto consiste mas bien en que se ayuda
de los principios de otra ciencia en alguna demostracién, como por una
demostracién extrafia y compartida, lo cual es una subalternacién se-
cundum quid [segin algin respecto]”.'

CONCLUSION

Para Aristételes y Santo Tomas las ciencias son, pues, coextensivas
a la filosofia. La filosofia constituye el todo configurado por las ciencias
como partes suyas. La filosofia y la ciencia son lo mismo, Las ahora lla-
madas ‘“ciencias positivas” —para diferenciarlas de las disciplinas filo-
s6ficas— no son sino desarrollo de las mismas ramas de la filosofia,
especializaciones suyas, cada vez mas sutiles, Pero la unidad de la ciencia
o de la filosofia se conserva atn en la actualidad si, bien miradas las co-
sas, mantenemos la conciencia del origen y del modo como fueron des-
gajandose esas ramas del tronco fuerte de la filosofia, La médula de ese
tronco es la metafisica, de la cual, seglin sus modalidades, las restantes
ciencias reciben su fundamentacion, Siendo una mas entre las ciencias,
la metafisica es el nicleo analogico de todas las ciencias, Y a todas las
ordena y las dirige. Es la ciencia por excelencia, la sabiduria.

14 Sto. Tomas, J. de. Ars Ldgica, P. II, q. 26, a. 2; p. 976a.
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4

INTERESES CIENTIFICOS Y PROFESIONALES
DE LOS ESTUDIANTES DE LA UNIVERSIDAD
DE SOFIA “CLEMENTE DE OJRIDA"

Maria Veleva

EL LUGAR QUE OCUPA LA UNIVERSIDAD DE SOFIA DENTRO
DEL SISTEMA DE ENSENANZA UNIVERSITARIA EN BULGARIA

Creada a finales del siglo pasado como el primer establecimiento de en-
sefanza superior, la Universidad de Sofia sigue cumpliendo, hasta hoy
dia, un papel central y preponderante en el dominio de la ensefianza y
en el desarrollo de la ciencia en nuestro pais, A principios de su existen-
cia, la Universidad retine casi todas las ramas de la ciencia que se estaban
desarrollando en aquel entonces, preparando, de tal modo, a los cuadros
necesarios para las distintas esferas de la economia nacional. Bajo la in-
fluencia de las universidades europeas occidentales, en nuestro primer
establecimiento de ensefianza universitaria empiezan a desenvolverse las
ciencias filosé6ficas, juridicas, naturales y matematicas; las ciencias filo-
logicas, médicas, agronémicas y econémicas. En un principio, la ense-
nanza adquiere, sobre todo, orientacién préactica. Mas tarde, de la Uni-
versidad de Sofia se separan las especialidades de medicina, agronomia
y economia que actualmente existen a nivel de centros docentes supe-
riores auténomos, Al mismo tiempo, la Universidad de Sofia se especia-
liza como un centro docente de ensefianza superior subrayadamente pe-
dagdgico en el que se preparan maestros para el nivel superior de nuestro
sistema educativo,

Después del 9 de septiembre de 1944, cuando se establece en el pais
el poder popular, la Universidad de Sofia empieza a consolidarse cons-
tantemente como centro de preparaci6n de cuadros pedagégicos alta-
mente cualificados, asi como de especialistas que posean una sélida pre-
paracién fundamental. En la actualidad, la Universidad de Sofia cuenta

53



con 11 facultades con 26 especialidades basicas mas una serie de dj-
ferentes especializaciones, En cada facultad se lleva a cabo una acti-
vidad bilateral, es decir, por una parte se realiza el proceso de la ense-
flanza con los estudiantes, y, por otra, se ejerce la labor cientifica y de
experimentacion en el dominio de las siguientes ramas cientificas: filo-
sofia, historia y derecho, filologias eslavas y occidentales (de lenguas
occidentales), periodismo, matematica, fisica, quimica y biologia y geo-
grafia, Los egresados de la Universidad cargan con la responsable tarea
de trasponer los métodos académicos de investigacion cientifica en la res-
pectiva esfera de su futura actividad profesional, independientemente
de su caracter de actividad docente, juridica, periodistica o de redaccion,
etcétera, De tal modo, se le designa un lugar especial a la Universidad
entre el resto de los centros docentes superiores (CDS) en nuestro pais
Yy que consiste, precisamente, en preparar cuadros para una de las ramas
mas responsables y decisivas de la economia nacional, la de la ciencia.
Los especialistas de la Universidad de Sofia son los primeros en realizar
las reformas mas progresivas en el dominio de la produccién espiritual
y material: una gran parte de ellos trabajan en el sistema de los institu-
tos y las secciones de la Academia Bulgara de Ciencias (ABC), realizan
una labor cientifica y docente en la propia Universidad y en los demas
centros docentes superiores o semisuperiores en el pais, participan como
especialistas de alta calidad en e] dominio de la cultura y la educacién,
asi como en e] de la produccién material. De tal manera, las necesidades
del pais de cuadros cientificos, cientifico-docentes, como también de es-
pecialistas de alta cualificacién se satisfacen, en sumo grado, por medio
de los egresados de la Universidad de Sofia, mientras que los demés cen-
tros docentes superiores preparan cuadros para las ramas estrictamente
determinadas de la economia nacional, Asi, por ejemplo, la Academia de
Medicina proporciona los cuadros médicos; los centros docentes superiores
técnicos educan a los ingenieros; los centros docentes superiores econémi-
cos proveen al pais de economistas; los centros docentes superiores agrope-
cuarios aseguran el funcionamiento de los eslabones de la respectiva rama
por medio del multitudinario ejército de los egresados agrénomos, zoo-
técnicos y los demas especialistas necesarios, Hace falta mencionar, a
propésito, que la rama asegurada por la Universidad de Sofia, es la misma
ciencia, Hoy en dia, durante el periodo de la intensa edificacién del so-
cialismo en nuestro pais, durante la época del desenvolvimiento univer-
sal de la revolucién cientifico-técnica, la ciencia se convierte en fuerza
de produccién directa y comienza a jugar un papel, cada vez méas deci-
sivo, en todos los dominios de la vida,



ESTRUCTURA DE LA UNIVERSIDAD DE SOFIA

La Universidad de Sofia representa el centro nacional de la ense-
fianza y de la actividad de investigacién cientifica en la esfera de las
tres ramas de la ciencia: la social, la rama abiogénica (naturaleza muer-
ta) y la biogénica (naturaleza viva). A fin de satisfacer las necesidades
de la ensenanza, las ciencias sociales se transforman en disciplinas fun-
damentales en las facultades de Filosofia y Letras, Derecho, Hsitoria y
Periodismo. En la facultad de Filosofia se preparan especialistas de filo-
sofia, pedagogia, psicologia y sociologia. Una gran parte de ellos se orien-
tan hacia la labor docente en las escuelas medias, Los egresados que
poseen una preparacion cientifica mas alta, asi como intereses pedagégi-
cos, pueden quedarse en la Universidad como asistentes o como profe-
sores, después de aprobar el respectivo concurso, La facultad de Derecho
prepara a los especialistas de las ciencias juridicas, y, la de Periodismo,
a los periodistas. Es necesario tener en cuenta que inicamente en las dos
altimas facultades no se prevé la realizacion de la preparacién pedag6-
gica de los egresados: en general, los especialistas de derecho y los pe-
riodistas se realizan fuera de la esfera de las profesiones pedagodgicas.
La facultad de Historia prepara a los especialistas de historia para las
necesidades de la ensenanza y las demas direcciones cientifico-practicas,
tales como arqueologia, actividad archivadora, etc, En las facultades filo-
logicas cada estudiante aprende una lengua extranjera (en la especia-
lidad de filologia bullgara se asimila la lengua y la literatura bulgaras)
como lengua fundamental, mas una complementaria, Las lenguas fun-
damentales sobre las cuales se basan las especialidades son, a saber: bul-
garo, ruso, una lengua eslava (polaco, checo, servi-croata, a escoger), in-
glés, francés, aleman, espafiol, italiano, lenguas clasicas y orientales.
Aparte, los educandos de la Universidad tienen la posibilidad de estudiar
una serie de lenguas extranjeras frecuentando los lectorados especializa-
dos de lengua china, japonesa, hindd, rumana, hingara, etc, Los especia-
listas fil6logos pueden trabajar como profesores en todos los grados del
sistema educacional, asi como en la esfera de las profesiones relacionadas
con los medios de comunicacién masiva, tales como: la prensa, la radio,
la television, etc., en donde se aplican como especialistas altamente cua-
lificados en calidad de periodistas, redactores, guias turisticas, correspon-
sales, bibliotecarios, correctores, etc.

Las ciencias abiogénicas como fisica, quimica, matematicas, geologia
y geografia se asimilan por medio de las respectivas asignaturas funda-
mentales en las facultades que llevan los respectivos nombres, por ejem-
plo, facultad de Fisica, etc. Estas facultades preparan especialistas para
la esfera de la ensefianza y la educaci6n, para las secciones de investiga-
cion cientifica de la Academia Bulgara de Ciencias y los demés institutos,
para los laboratorios de caracter cientifico-practico adjuntos a las plantas
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industriales, Al lado de las asignaturas de caracter fundamental, los pla-
nes de estudio de las mencionadas facultades incluyen, asimismo, algunas
disciplinas de caracter social, tales como: filosofia, economia politica, fun-
damentos de] comunismo cientifico ,etc. Los educandos de la Universidad
que piensan realizarse como profesores, estudian asimismo ciertas disci-
plinas especiales de caracter social, como pedagogia, psicologia, meto-
dologia de la ensenanza de la respectiva disciplina de caracter cientifico
particular a la que se van a dedicar en la escuela media. En este caso,
esas asignaturas tienen un caracter tnicamente perfilador,

Un representante tipico de las ciencias biogénicas es la facultad de
biologia. Lo mismo que en las facultades arriba mencionadas, en la de bio-
logia se preparan cuadros y especialistas pedagégicos. El incesante pro-
ceso de interrelacién de unos dominios cientificos con otros ofrece la posi-
bilidad para e] desarrollo de ciertas ramas cientificas interdisciplinarias,
como, por ejemplo, de biofisica, la bioquimica, la microbiologia, la astro-
fisica, etc., las cuales se transforman con éxito en disciplinas cientificas
y especialidades universitarias, Asi, desde hace unos diez afios, en nuestra
Universidad se alternan las especialidades de bioquimica y microbiolo-
gia, las de fisica de la tierra, la atmosfera y el cosmos, la de fisica para
ingenieros, etc., de modo que desaparece el tajante limite entre facultades
biogénicas y abiogénicas hasta tal punto que tales facultades podrian
ser consideradas, en general, como naturales y matematicas al mismo
tiempo, La matematica, en su calidad de asignatura cientifica, esta en
el fundamento de todas las especialidades de las mencionadas facultades,
sirviéndoles no s6lo como su base, sino cumpliendo, asimismo, la funcién
de método y apartado principal. Estas dos funciones de la matematica
que resultan fundamentales para el desarrollo de las demas ramas cien-
tificas se complementan y condicionan mutuamente, de modo que resulta
imposible delimitar hasta donde la matematica cumple el papel de fun-
damento, o bien el de método principal, En todo caso, se utiliza la mate-
matica, de manera cada vez més decisiva no sélo en el proceso de desarro-
llo de las ramas cientifico-naturales, sino también en el de las ramas
de caracter social,

Lo mismo que en las facultades de ciencias sociales, como en las del
ciclo matematico-natural, los estudiantes obtienen dos especialidades:
una que es fundamental y, otra, complementaria, La que es complemen-
taria suele ser obtenida en la misma facultad, o bien en otra de carvacter
parecido (segun la divisién de las facultades en dos grupos: el social y
el matematico-natural), Semejante principio favorece particularmente a
los que se preparan para profesores en la escuela media. Hasta ahora
el reglamento universitario no permite recibir dos especializaciones de
caricter diametralmente opuesto en el campo de la ciencia, Dado que los
estudiantes no revelen semejantes intereses. Una de las causas de ello
estd relacionada con la necesidad de grandes esfuerzos intelectuales.



ESTRUCTURA DE LOS INTERESES DE LOS ESTUDIANTES
DE LA UNIVERSIDAD DE SOFIA

En la Universidad pueden ingresar los jovenes, hombres y mujeres,
que han terminado la escuela media con un éxito sumamente alto. La
condicién para que puedan ingresar en la Universidad de Sofia es sacar
de manera brillante sus examenes de ingreso. Las exigencias para los
candidatos son muy altas, En realidad, los que pueden concursar con
éxito son los mejores educandos de la escuela media, jovenes que ya po-
seen intereses bien formados frente a una especialidad determinada v que
resultan, al mismo tiempo, preparado para su asimilaciéon, En este caso
tratamos los intereses como “‘una orientacion seleccionadora del ser hu-
mano para la asimilacion de diferentes conocimientos, para la realiza-
cién de una u otra actividad'.!

En la escuela media, mediante las diferentes asignaturas escolares,
los alumnos tienen la posibilidad de obtener conocimientos relacionados
con todas las ramas de la ciencia, Es precisamente en la escuela media
donde nacen y se desarrollan los intereses hacia las distintas disciplinas
escolares. En un principio, los intereses tienen un caracter escolar, son
intereses escolares relacionados con el deseo de asimilar con preferencia
una asignatura determinada. Los eventuales éxitos en ese dominio re-
fuerzan los intereses que pueden ser consolidados por medio de la ayuda
positiva: una nota alta, un premio, un elogio, etc, Los intereses escolares
de los alumnos sobresalientes estin bien desarrollados y se manifiestan
en todas las asignaturas estudiadas, En determinada condiciones y con
determinada preparacién favorable los intereses escolares pueden trans-
formarse en intereses cientificos profundizados., E| desarrollo de los in-
tereses cientificos condicionan el deseo —la aspiracién— por la profun-
dizacion de los intereses en determinada esfera cientifica por la bus-
queda de posibilidades para proseguir su educacién, En el momento en
que los intereses escolares se transforman en estables intereses tedricos
de conocimiento cientifico, podran participar en la toma de decisiones
para la asimilacién de una u otra especialidad universitaria,

Los intereses de conocimiento cientifico pueden formarse no sélo en
la escuela. La amplia red de establecimientos extraescolares, tales como
circulos, clubes, centros y escuelas de aficionados, etc., pueden colaborar
de manera positiva en ese terreno, En taltimo lugar, pero no por falta de
importancia, podriamos mencionar la tradicién familiar y los dones here-
ditarios como un factor para la creacion y la perfilacién de los intereses,

De tal modo, en la Universidad ingresan jovenes que poseen la pre-
paracion cientifica necesaria que constituye el fundamento personal para
la exitosa ensefianza y educacién superior. Los intereses ya estian perfi-

1 Gran Enciclopedia Soviética.
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lados y, después de superar la “gran barrera” del concurso de ingreso, los
grupos estudiantiles ya poseen una fisonomia integra, determinada desde
el punto de vista de los reales intereses de conocimiento cientifico,

Naturalmente, el camino hacia el centro docente superior no se de-
termina Unicamente por el cardcter de los intereses de conocimiento
cientifico: los intereses profesionales tienen, en ese sentido, un papel no
menos importante. Los esfuerzos de los jovenes por asimilar las asigna-
turas escolares en la escuela media, de prepararse para el examen de
concurso, pueden estar vinculados al deseo de trabajar en determinada
esfera profesional, Los centros docentes superiores no universitarios en
nuestro pais reglamentan la futura profesién empezando con el nombre
de la especialidad, por ejemplo: pediatria, farmacia, ingenieria, agrono-
mia, economia de la industria, etc., en donde puede encontrarse cierta
coincidencia con los conceptos de “profesién” y “especialidad”, aunque,
en el fondo, no coincidan, No obstante, en estos casos existe, en grado
maximo, la concordancia entre las asignaturas cientificas estudiadas y
e] objeto de la futura actividad profesional. En la mayoria de los casos,
los dominios cientificos, previstos en los programas de estudio, poseen
una orientacién practica y de aplicacién,

En cierto sentido, la situacién en la Universidad de Sofia resulta di-
ferente, Aqui las especialidades y las direcciones profesionales se encuen-
tran en una compleja dependencia dialéctica. Una especialidad universi-
taria ofrece a sus egresados la posibilidad de una realizacién profesional
multilateral en el futuro, Asi, por ejemplo, los que terminan la especia-
lidad de matemética pueden escoger la profesion docente, la de progra-
mista en un centro de computo electrénico, la de especialista-matema-
tico en todas las esferas de la economia nacional, la de matematico en
los demas dominios de la ciencia, etc, Es semejante la situacién de casi
todas las especialidades universitarias, en donde la futura actividad pro-
fesional no suele ser predeterminada con la asimilacion de la especialidad.
Las direcciones profesionales que se obtienen en la Universidad coinciden
con la denominacién de la especialidad, por ejemplo, quimica, fisica, psi-
cologia, filologia, etc., mas detras de esta denominacién se encuentra una
serie de profesiones, Por otra parte, una profesién puede ser asimilada
por medio de la graduacién en diferentes especialidades, Un ejemplo ti-
pico y demostrativo en ese sentido lo constituyen las profesiones pedagé-
gicas: e] egresado, tanto de las especialidades filologicas como de las ma-
temético-naturales y las demds especialidades de caracter social, tiene
la posibilidad de realizarse como docente; asi también todos los egresados
de las especialidades filolégicas pueden trabajar como intérpretes y re-
dactores. En ese sentido puede aducirse como ejemplo una serie de pro-
fesiones, en base de las cuales estén las especialidades universitarias.

La ausencia de predeterminacién profesional en las especialidades de
la Universidad de Sofia influye sobre la formada prioridad de los inte-
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reses de conocimiento cientifico frente a los intereses profesionales de
los candidatos a ingresar en la Universidad. Naturalmente, los intereses
de conocimiento cientifico estan formando, asimismo, los deseos de la
futura actividad profesional. En ese sentido, podrian servir como ejem-
plo las especialidades atractivas, tales como: periodismo, psicologia, so-
ciologia, fisica, biologia, etc., que cuentan, ademas, con especializaciones
todavia mas atractivas: tele y radioperiodismo, psicologia social, fisica
atémica, astrofisica, biologia molecular, bioquimica, etc, Las investiga-
ciones y los conocidos resultados en estos dominios juegan, con frecuen-
cia, el papel decisivo para la creacion de aspiraciones irreales en los can-
didatos para la rapida asimilacion de la respectiva rama cientifica.
Podriamos incluso, aventurarnos a asegurar que, en comparacion con los
demas centros docentes superiores, la Universidad, con su multifacética
actividad, ofrece la posibilidad, en el grado mas alto, de fantasear en lo
referente a la futura actividad profesional y hasta propicia la formacion
de ilusiones con respecto a la realizacién profesional personal, Tal situa-
cién posee, desde luego, varios aspectos tanto positivos como negativos.
Los positivos consisten en el hecho de que la combinacién de] entusiasmo
juvenil con la capacidad imaginativa puede estimular el desenvolvimiento
de profundos intereses teéricos y de estudio; los aspectos negativos se
manifiestan en e] deseo de reducir algunas etapas necesarias del proceso
de ensenianza, particularmente a principios de la carrera, cuando se esté
asimilando el fundamento y la metodologia de la respectiva rama cien-
tifica, Asi, por ejemplo, los fisicos que desean ocuparse de la fisica atémi-
ca o cosmica, no tienen paciencia suficiente para estudiar los fundamentos
de la matemética y de la fisica tedrica, sin darse cuenta que sin ellos
es imposible cualquier alcance en el dominio elegido. No difiere mucho
la situacién de los deméas que han escogido alguna de las asi llamadas
“especialidades atractivas’,

Los intereses de los estudiantes frente a la especialidad elegida no
contienen, Unicamente, el componente de los intereses de conocimiento
cientifico y el de los profesionales; aqui podriamos mencionar, no en tlti-
mo lugar, la parte de los intereses sociales, Estos intereses determinan
el deseo de los jovenes de estudiar en leos centros docentes superiores, de
obtener una carrera universitaria; de ocupar un lugar adecuado en las
filas de la intelectualidad cientifico-técnica, ete, Los intereses sociales
se interrelacionan con los de conocimiento cientifico, o bien con los pro-
fesionales, de modo que muchas veces sus poseedores ni tienen conciencia
de ellos. Es posible que junto con la formacién y el desarrollo de los inte-
reses de conocimiento cientifico y los profesionales, los intereses sociales
hayan realizado su papel esencial. Es por eso que, para la exitosa ense-
fianza en la Universidad, resultan de primordial importancia las dos pri-
meras especies de intereses, En cuanto a los intereses de los candidatos
a ingresar tn la Universidad y los estudiantes del primer curso, puede



decirse que predominan los intereses de conocimiento cientifico, subor-
minando para las necesidades de su manifestacién el influjo tanto de log
intereses personales como de los sociales.

La estructura de los intereses de conocimiento cientifico de todo e]
conjunto de los estudiantes de la Universidad, tomada desde el punto de
vista de las tres ramas cientificas consideradas, corresponde, hasta cier-
to punto, a la estructura de las especialidades universitarias. Empezando
por los candidatos, la mayoria de ellos desean estudiar en las especiali-
dades de caracter social, La filosofia, el derecho, el periodismo, algunas
filologias eslavas y occidentales atraen los intereses de muchos j6venes,
circunstancia que determina la gran competencia para el ingreso en estas
especialidades: normalmente, por un puesto compiten unas 3 o 4 y hasta
10 personas. Ello determina, por su parte, los altos criterios de la calidad
de los conocimientos de todos los que desean estudiar en la Universidad.
Uno poco mas normal es la situacion de la competencia en las facultades
del ciclo matematico-natural. Los jovenes que aspiran ingresar a ellas
son considerablemente menos, asi que, la mayoria de las veces ahi com-
piten 2 o 3 personas por puesto, Hay afnos que quedan, puestos libres,
desocupados en las facultades matematico-naturales. En el curso de los
altimos 6-8 afos las especialidades de las facultades sociales resultan mas
atractivas que las del ciclo de las ciencias matematico-naturales, sobre
todo a principios de la ensefianza, La red mas amplia de las asignaturas
y las especialidades de caracter social corresponde, naturalmente, a la
manifestacién de mayores intereses por las ciencias sociales. Sin duda,
sobre el cardcter de este estado de cosas influyen varios factores; todo
un complejo de factores, cuya investigacion, no obstante, no es tarea del
presente estudio,

Al analizar los intereses de los estudiantes de las distintas especialida-
des se comprueba que la mayoria de ellos estin contentos de la realizada
posibilidad de estudiar la respectiva rama cientifica, Es insignificante el
porcentaje de los estudiantes de las especialidades sociales quienes hu-
bieran preferido estudiar en las facultades matematico-naturales, Por lo
general, este porcentaje esta constituido por los jovenes que o bien han
poseido las premisas necesarias para estudiar en cualquier parte (los
alumnos absolutamente sobresalientes de la escuela media) y sélo por
casualidad han ingresado en las especialidades sociales, o bien que la en-
sefianza no los satisface, en base a lo cual suponen que en las demas di-
recciones hubieran estudiado con mayor interés. Desde luego existe tam-
bién una categoria de estudiantes a los que les gustan las asignaturas
del ciclo social, a pesar de lo cual manifiestan intereses también por al-
gunas ramas cientificas del ciclo matemético-natural, En la actualidad,
en las facultades de las ciencias sociales no se estudian disciplinas que
tengan el cardcter arriba mencionado, asi que no existe la posibilidad,



por via reglamentada, de satisfacer los intereses diferentes y a veces
opuestos de algunos estudiantes.

Como es logico, las especialidades matematico-naturales resultan tam-
bién atractivas para los que estudian en las correspondientes facultades.
Debemos mencionar, no obstante, que una gran parte de ellos revelan
un subrayado interés, asimismo por las ciencias sociales. Ese interés de-
pende de los siguientes factores: independientemente de la preparacion y
la orientacién que da la escuela media, los altimos 6 o 7 anos que se ca-
racterizan con el crecimiento de la actualidad (v de ahi, de la atractivi-
dad de las ramas sociales de la ciencia), han ejercido su influencia de-
cisiva, lo cual no podia dejar de reflejarse también en los intereses de
los que desean estudiar matematicas, fisica, quimica, geografia, biolo-
gia, Ademas, los estudiantes de estas facultades tienen la posibilidad de
estudiar de manera profunda y efectiva asimismo algunos disciplinas
de caracter social, circunstancia que, por su parte, hace aumentar su in-
terés por las ciencias sociales, contribuyendo, al mismo tiempo, a la
asimilacién, ain mas profundizada, del material previsto por las disci-
plinas de su propio perfil. Desde luego tocaria tener en cuenta el factor
de 1a orientacién profesional como elemento de la creacion del interés
personal por el estudio de las ciencias sociales: aqui se tiene en cuenta
el hecho de que varias profesiones exigen que el profesional tenga pro-
fundos conocimientos en esas ramas cientificas, independientemente del
caracter de la especialidad cientifica particular, Asi, por ejemplo, muchos
de los egresados de las facultades del ciclo matematico-natural desean
realizarse como profesores, otros como guias turisticas (ellos se prepa-
ran en la especialidad de geografia del turismo). Dichas profesiones in-
teresan a los estudiantes no s6lo desde el punto de vista de su realizacién
mediante su conocimientos en el dominio de las ciencias matematico-
naturales, sino también desde el punto de vista de la posibilidad de enfo-
car las relaciones sociales que tienen un subrayado caracter social para
lo cual es necesario poseer profundos conocimientos en el dominio de la
pedagogia, la psicologia, la economia politica, ete.

En las facultades de ciencias abiogénicas, tales como la de matemati-
cas, fisica, quimica, geologia y geografia, los estudiantes revelan gran
interés por las disciplinas de caracter biogénico, lo cual, hasta cierto
punto proviene de la posibilidad de la ensefianza integrada en la esfera
de los dominios cientificos interdisciplinarios que se desarrollan en el li-
mite entre las matematicas, la fisica, la quimica y la biologia. La misma
posibilidad determina también el gran interés de los estudiantes de la
facultad de biologia por las disciplinas de los dominios cientificos abio-
génicos, La armoniosa interdependencia de los intereses por las ciencias
abiogénicas y la biogénicas de los egresados de las facultades matema-
tico-naturales determina su actitud profundizada y responsable frente a
sus estudios,
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Segiin demuestran los resultados de las investigaciones en el campo
de la ciencia psicolégica, el grado mas alto de los éxitos se alcanza en
aquellos grupos de estudio, en los que la estructura de los intereses de
conocimiento cientifico coincide con la de las asignaturas estudiadas.
Nuestra experiencia demuestra que la Universidad de Sofia cuenta con
varios colectivos (grupos de trabajo), en la mayoria de los cuales se
ofrece la armoniosa interdependencia entre la estructura de las ramas
cientificas y la estructura de los intereses de los estudiantes, Todo ello
se traduce en las altas conquistas cientificas de muchos egresados, algu-
nos de los cuales han participado con mucho entusiasmo en las sociedades
cientificas estudiantiles, en el movimiento de creacién cientifico-técnica
de la juventud y en toda una serie de diferentes manifestaciones cienti-
ficas de los jovenes, Todo ello se convierte en una sélida premisa para
la integracion, cada vez mas activa y eficaz, de los estudiantes en la labor
de investigacion cientifica del profesorado y en la de los colectivos de
trabajo cientifico. El problema fundamental que se plantea ante los esla-
bones cientifico-pedagogicos de la Universidad consiste en la edificacion
de un sistema conveniente que permita la consecuente y paulatina evo-
lucién del proceso de estudio que ha de terminar convirtiéndose en un
proceso de estudios e investigacion cientifica, Con tales objetivos es in-
dispensable estudiar y analizar los problemas de la ensefianza, de los es-
tudiantes y de los profesores, de su interaccién y de su interdependencia
en cada facultad, en cada especialidad, en cada grupo académico,

DESARROLLO DE LOS INTERESES DE LOS
ESTUDIANTES DURANTE EL CURSO DE ENSENANZA
EN LA UNIVERSIDAD DE SOFIA

No cabe duda que los intereses de los estudiantes, frente a la especia-
lidad escogida, no coinciden en todas las facultades, El hecho de que exis-
tan las asi llamadas “especialidades atractivas” habla elocuentemente de
que éstas atraen los intereses de los estudiantes de otras facultades. Es
interesante saber c6mo se satisfacen los intereses de los estudiantes que
han podido ingresar en ellas,

Nuestras investigaciones demuestran que las especialidades mas
atractivas de caracter social, tales como: periodismo, derecho, filosofia,
psicologia, sociologia, filologia inglesa, francesa, espanola, alemana, etc.,
se nutren de un contingente de estudiantes que revelan un subrayado in-
terés por ellas. Este interés resulta auténtico y considerable en casi todos
los miembros de los grupos de estudio. Para la mayoria de los estudian-
tes, en el proceso de la ensefianza, este interés se mantiene en el nivel
necesario. Este hecho se explica, a nuestro modo de ver, por las siguientes
causas que consideramos de caracter esencial: primero, el estatus social



de las mencionadas especialidades es sumamento alto, con lo cual los
estudiantes se sienten contentos de haber podido estudiar en ellas; se-
gundo, debemos mencionar el hecho de que las disciplinas de estudio no
constituyen una novedad considerable para los estudiantes que han teni-
do la oportunidad —por uno y otro motivo y aunque de manera un tanto
superficial de conocer su contenido todavia en las condiciones de estudio
en la escuela media, lo cual les es de utilidad en el proceso de la ense-
flanza universitaria; en tercer lugar, aunque no en ultimo, esta su deseo
de realizarse profesionalmente en la esfera de la produccién espiritual.

Existe, no obstante, una categoria de estudiantes que, con toda evi-
dencia, se sienten atraidos anicamente por el brillo exterior de las ma-
nifestaciones profesionales de la eventual actividad futura, causa por la
cual no relacionan sus ilusiones con sus esfuerzos consecuentes v tenaces
por la adquisiciéon de la preparacion fundamental, perdiendo, por consi-
guiente, el interés por la elegida especialidad todavia a principios de su
carrera universitaria. Este fendmeno se observa con mayor frecuencia
en las especialidades donde el interés por ellas, anteriormente declarado,
resulta infundadamente grande. Durante el segundo curso, el interés de
algunos estudiantes decae por varias otras causas, como por ejemplo:
falta de satisfaccion de los intereses de conocimiento cientifico a causa
de haberse preelaborado un concepto ilusorio de la esencia y el carac-
ter de la respectiva rama cientifica; dificultades en la asimilacion de una
serie de disciplinas complementarias; dificultades insuperables en la pre-
paracion de los seminarios, las pruebas corrientes y los ejercicios de con-
trol a causa de no haber asimilado los métodos de trabajo individual
con el material de estudio, etc. En el tercer curso, y durante los cursos
que siguen hasta terminar la carrera, el interés por la especialidad se es-
tabiliza y es hasta cierto punto igual en las distintas especialidades.

Existen, ademas, determinadas especialidades en las que los estu-
diantes empiezan la carrera revelando un interés poco mas o menos redu-
cido, Este fenomeno se debe al hecho de que en tales casos el estudiante
hubiera deseado estudiar otra especialidad, pero diferentes circunstan-
cias lo han obligado a inscribirse en ella, o bien se observa en los casos
cuando el estudiante siente un miedo poco fundamentado frente al pro-
ceso de la ensenanza, lo cual se debe, normalmente, al hecho de subesti-
mar sus propias posibilidades. No obstante, en el curso de la ensefanza,
la carrera logra convertirse en algo deseado para la mayoria de esos es-
tudiantes, de modo que, en los Gltimos afios de estudio, los intereses de
los estudiantes en las especialidades arriba mencionadas adquiere un ca-
racter que logra igualarlos con los de las especialidades atractivas,

La igualdad de los intereses de los estudiantes de todas las facultades,
con respecto a la especialidad en los Gltimos afos de la carrera universi-
taria, constituye una manifestacién exteriorizada de las vivencias pro-
fundamente personales, de la orientacién y la posibilidad de valoracion
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de cada uno, Mientras que a principios de la carrera, los intereses de co-
nocimiento cientifico poseen la prioridad en el proceso de la formacién
de los intereses integros del individuo frente a la especialidad escogida,
ya mas tarde empieza a funcionar también el componente de los intereses
profesionales, Estos tltimos no existen y no se ofrecen en una forma
“limpia”, aislada. La interdependencia existente entre los tres componen-
tes —los intereses de conocimientos cientificos, los profesionales y los
socioambientales— funciona en todas las etapas del proceso del surgi-
miento, el desarrollo y la satisfaccién de los intereses de cada individuo,
independientemente del hecho de si el individuo tiene o no conciencia
de ello, Ya a finales de la carrera, no obstante, la préxima realizacién
profesional, con todos los fenémenos sociales que puedan acompanarla,
empieza a influir, orientando el curso del desarrollo de los intereses por
la especialidad, No cabe duda que el caracter de la interdependencia de-
termina el nivel, mas o menos constante, mas o menos estable, de los
intereses de los estudiantes en todas las especialidades durante el ltimo
afio de la carrera, Por medio de los incesantes experimentos en la esfera
de la organizacién y e] perfeccionamiento del proceso de ensefianza y
educacion se persigue el objetivo de alcanzar un nivel de interdependen-
cia e interaccién armoniosa entre los distintos componentes de los inte-
reses estudiantiles a fin de colaborar y contribuir a la realizacion profe-
sional y personal adecuada de los egresados.

Es un tanto distinto el camino del desarrollo de los intereses de los
estudiantes en las facultades matematico-naturales, En ese dominio tam-
bién existen no pocas especialidades atracitvas, pero que resultan inte-
resantes Gnicamente para los estudiantes que tienen inclinacién natural
por las ciencias de caréacter abiogénico y biogénico. En comparacién con
el estado de cosas en las especialidades humanisticas, aqui el decaer de
los intereses en el segundo afio es un fenémeno que alcanza y abarca a mu-
chos més estudiantes, Las causas deben buscarse, en primer lugar, en
las dificultades de adaptacion a la ensefianza: la mayoria de las asigna-
turas que se estudian en un principio poseen un contenido sumamente
abstracto, tratandose, ademas, de una metria desconocida para los es-
tudiantes. Es necesario también aprender muchos nuevos conceptos, pro-
cedimientos y operaciones, Todo ello contribuye, por lo menos en un
principio, a que la ensefianza se desarrolle en un nive] intelectual bajo
que comprende, sobre todo, el entendimiento del material ofrecido, asi
como su reproduccién y consolidacion mediante la constante repeticién
de la materia en diferentes situaciones de estudio, Esta es una etapa in-
dispensable en e] curso de la ensefianza que, logicamente, no satisface las
ambiciones de los jovenes abiertas a la aplicacion creadora de los hechos
cientificos conocidos en situaciones adecuadas, a la transposicién creado-
ra de los conocimientos cientificos adquiridos de una esfera a otra esfera,
de la esfera del conocimiento a la de la realizacién verdadera y real.
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Consideramos que ésta es la causa principal por la cual decae fuerte-
mente el interés por la especialidad de los estudiantes del segundo curso.
Desde luego, lo mismo que en el caso de las especialidades de caracter
social, resultan de importancia también las falsas e ilusorias imagenes
creadas acerca de la ensenanza universitaria y el consecuente y a veces
triste “aterrizar” de los estudiantes que se sienten defraudados, las difi-
cultades en la toma de conciencia de la necesidad de la practica de estu-
dio de una u otra disciplina, de una u otra parte de las asignaturas fun-
damentales, etc, Ademas debemos mencionar el hecho de que el estatus
social de las facultades matematico-naturales es mas bajo que el de las
facultades de caracter social, por lo cual las mencionadas dificultades no
pueden recompensarse mediante el sentimiento de autosuficiencia por
pertenecer a las especialidades preferidas. Todo lo que acabamos de men-
cionar viene a demostrar que la crisis de los intereses de los estudiantes
de las facultades matematico-naturales es mucho mas grave que la que
se observa en las demas facultades. Mas tarde, ya en el tercero y cuarto
ano, sobre todo cuando empieza la ensenanza en las disciplinas especiales
mucho mas interesantes, es decir, aquéllas que determinan la fisonomia
propia de la respectiva especialidad, el interés de los estudiantes aumen-
ta, adquiriendo un caracter cientifico-tedérico que crece gradualmente.
En los ultimos anos de la carrera, e] interés se estabiliza, igualandose
en la mayoria de las especialidades de ambas direcciones cientificas, la
de las ciencias sociales y la de las ciencias matematico-naturales,

En la historia de casi un siglo de la Universidad de Sofia, el proceso
de la ensenanza y de la investigacion cientifica se ha convertido en un
sistema estable para la preparacion de cuadros superiores. En la Uni-
versidad los jovenes tienen la posibilidad de obtener no sélo los necesa-
rios conocimiento sélidos y de desarrollar sus facultades y aptitudes, sino
también la de nivelar sus intereses cientificos y profesionales, de acuerdo
con sus posibilidades e inclinaciones individuales y con el caricter del
desarrollo de los procesos sociopoliticos en el pais, Mediante el perfec-
cionamiento de los planes y programas de estudio, mediante la aplica-
ci6n de recursos y métodos de ensefianza y educacion, cada vez mas nue-
vos, mediante la eficaz interaaccién entre la obra de la ensefianza y la
produccién social en todo el pais, los estudiantes reciben la posibilidad
de satisfacer sus intereses cientificos sobre un fundamento real, edifi-
cado con base en la real situacion sociopolitica de nuestro pais. Los es-
tudiantes quienes, al comenzar su carrera, se han creado una imagen
falsa acerca de la ensefianza y la realizacion profesional, “aterrizan” en
la Universidad, mientras que los que han cruzado timidamente su umbral
haciendo sus primeros pasos inseguros, adquieren en el proceso de la en-
senanza la seguridad en si mismos como auténticos educandos del centro
docente superior més antiguo en el pais. Los fenémenos del desarrollo de
los estudiantes por la especialidad escogida se autorregulan dentro de los
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limites de la Universidad, Los resultados positivos explican el hecho de
que cada vez mayor nimero de jovenes que confluyen hacia ese centro
de la ciencia, obtienen una cualificacién universitaria sumamente alta,
regresando después, periédicamente, a la Universidad, para asistir a los
cursos de precualificacién, a fin de obtener nuevos conocimientos y ca-
pacidades profesionales adecuadas,

LOS INTERESES ESTUDIANTILES COMO FACTOR
PARA EL PERFECCIONAMIENTO DEL PROCESO DE
LA ENSENANZA EN LA UNIVERSIDAD DE SOFIA

Con el objetivo de alcanzar el nivel correspondiente entre la prepara-
cion de los educandos de la Universidad y las exigencias profesionales
de la vida misma frente a ella, se realiza peridédicamente la correccién de
los documentos principales segiin los cuales se esta regulando el proceso
de la ensenanza, La ultima correccion de las especialidades universitarias
consiste en la generalizacion de ciertas especialidades en las facultades
matematico-naturales que reglamentaron la preparacién profesional en
los comienzos mismos de la ensefianza, En la facultad de fisica existia
antes una especialidad comun, la de fisica para todos, y, otra, fisica para
la preparacién de cuadros docentes. El mismo estatuto existia en las
facultades de quimica y biologia. En general, las especialidades comu-
nes en estas facultades resultaban mas atractivas para los estudiantes
por varias razones, en primer lugar, porque aqui se estudian de manera
mucho mas profundizada las respectivas disciplinas fundamentales pero,
también aqui, la posibilidad para la orientacién profesional, existe den-
tro de los marcos de la especialidad y de la carrera, etc. La mayoria
de los estudiantes que habian ingresado en las facultades de orientacion
docente deseaban estudiar en las respectivas especialidades comunes, Se-
mejante situacion propiciaba cierto anacronismo en la preparaciéon de
cuadros docentes en las disciplinas cientifico-naturales; en linea genera-
les, toda la carrera se estaba realizando en las condiciones de interés re-
bajado, independientemente del hecho de que una parte considerable de
los estudiantes de dichas especialidades habian ingresado en ellas por-
que realmente querian ser profesores o maestros. Pero, en general, los
estudiantes subestimaban la profesion del maestro, pensando que es facil
asimilar las cualidades necesarias, los conocimientos y las aptitudes, he-
cho que explica su actitud poco responsable frente a su propia especia-
lidad.

En la actualidad se estd realizando el siguiente paso en el proceso
de la evolucién de la obra educacional desde el grado mas bajo —los es-
tablecimientos preescolares— hasta el grado superior —Ila especializa-
cién de postgrado, A fin de lograr éxitos reales en ese dominio se nece-



sitan profesores, educadores y obreros pedagégicos de un tipo nuevo, es
decir, cuadros que posean conocimientos solidos en dos dominios cienti-
ficos (el de la ciencia particular v el pedagdgico) quienes asimilen con
gusto la respectiva especialidad, preparandose, ain en la Universidad,
para la adecuada realizacién profesional, Si realmente no existia un in-
terés auténtico por esa actividad, si solamente la necesidad dirigiese la
ensenanza, los resultados obtenidos tampoco resultarian, serian impor-
tantes. Fue por esa razon que las facultades de ciencias naturales claudi-
caron sus especialidades de orientacién docente con el objetivo de conso-
lidar las demads, las de caracter mas general, en donde, en un principio
todos estudian segin un programa unico, tienen iguales posibilidades de
asimilar las asignaturas fundamentales y, lo que resulta mas importante,
la reforma crea las condiciones para la orientacién profesional dentro
de los marcos de la carrera universitaria. La perfilacién, esto es, la elec-
cién del respectivo perfil cientifico, se lleva a cabo a partir del tercer
ano segun el programa de cinco afos de estudio y tiene como fundamento
una sélida base cientifica universitaria. Los diferentes circulos y mani-
festaciones cientificas en las distintas especialidades de la facultad, las
relaciones de las especialidades con los objetos de la posible actividad
profesional en el futuro, contribuye en grado méaximo en la correcta
orientacién de los egresados. Semejante planteamiento corresponde ple-
namente a la base psicolégica para la creacién, la orientacién y el desen-
volvimiento de los intereses durante esta etapa de la vida del individuo,
es decir, la etapa comprendida entre los 18 y los 25 afios de la vida del
ser humano. Este planteamiento corresponde, asimismo, a las exigencias
para la preparacién de profesores universitarios altamente cualificados
de un tipo nuevo, o sea: que hayan asimilado las bases teéricas de una
rama cientifica, que conozcan y busquen nuevos modos para la asimila-
ci6én de las ultimas conquistas cientificas en su respectivo dominio cien-
tifico, que sean capaces de trabajar de una manera creadora con los alum-
nos de todos los grados escolares, que puedan realizar una labor de in-
vestigacién cientifica de caracter pedagdgico dentro de su respectiva
esfera de accién, A semejantes exigencias pueden responder s6lo aquellos
jévenes que saben, pueden y asimilan con gusto la especialidad univer-
sitaria escogida.

Otra novedad para los planes y programas de la Universidad es la
abertura de nuevas especialidades, como, por ejemplo, la Gltima de la
serie de las especialidades recién abiertas, la biologia de las moléculas
adjunta a la facultad de biologia, y, también, la realizacién de distintas
especializaciones que afectan en la practica, la relacién entre las dife-
rentes ramas cientificas y sobre todo las del ciclo de las ciencias natura-
les y matematicas. De este modo, se ofrece la posibilidad para la rea-
lizacién practica de las Gltimas conquistas cientificas en el dominio de
las ciencias interdisciplinarias,
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La integracion de la Universidad de Sofia con la Academia Bulgara
de Ciencias resulta de esencial importancia para la eficiente actividad
educacional y de investigacion cientifica, A la mayoria de los eslabones
universitarios corresponden en la Academia los respectivos institutos que
funcionan en determinado dominio cientifico. Asi se ha llegado a la crea-
cién de los centros Unicos y unificados de las diferentes ramas cienti-
ficas. La integracién bilateral se manifiesta en la interaccion de la ma-
nera siguiente: las investigaciones y las conquistas cientificas de los
cientificos de la Academia Bllgara de Ciencias llegan inmediatamente
a los estudiantes gracias a los contactos ininterrumpidos de los cienti-
ficos de ambas instituciones, de manera que los estudiantes de la Uni-
versidad de Sofia no s6lo asimilan los fundamentos de la ciencia univer-
sal, sino también son testigos indirectos de las investigaciones cientificas
concretas de los cientificos bulgaros mas destacados, Por otra parte, el
ejército de los cuadros cientificos jovenes y de talento en los institutos
de la Academia se nutre particularmente por las filas de los egresados
universitarios, Los eslabones de la Academia Bidgara de Ciencias resul-
tan los mas susceptibles con respecto a las actuales conquistas en todas
lag esferas cientificas, hecho que ejerce directamente su influjo positivo
sobre la ensefianza, la educacion y la preparacién de los jévenes que es-
tudian en la Universidad, lo cual fortalece de manera progresiva los
vinculos existentes entre la Academia y la Universidad. Todo ello con-
vierte a la ensefianza universitaria en la forma mas progresista de en-
sefianza y educacion en la actualidad, forma que ofrece la posibilidad
de lograr una interaccién y una interdependencia armoénica entre los in-
tereses personales y las necesidades de toda la sociedad.



LAS DIFERENCIAS DEL'NIVEL EDUCATIVO Y LA
PREPARACION PROFESIONAL DE LOS
AGRICULTORES INDIVIDUALES EN POLONIA*

Adam Widerko

Polonia es un pais socialista en el que los medios béasicos de produccién
estdn socializados. S6lo en la agricultura la forma dominante de la pro-
piedad es la finca individual, Seglin los datos de 1979, pertenecen a estas
fincas el 68.4% de los campos cultivados, el resto es propiedad del Es-
tado y de las cooperativas, En 1978 habia 3,065.4 agricultores privados
——contando desde 0.50 hectareas— que cultivaron 14,444.9 hectareas de
terreno; es decir, para cada finca habia un promedio de 4.71 hectareas
de terreno cultivable, Predominan las fincas de pequefia superficie, ya
que el 60.7% trabaja sobre una superficie total de no méas de 5 hectéreas,
25.6% de 5 a 10 hectareas, y 13.7% de 10 y mas hectareas, Las familias
que cultivan las fincas pequefias tienen, la mayoria de las veces, dos
fuentes de beneficio econémico: el producto de la finca agraria y el del
trabajo facultativo, o bien el de la pension, Estas familias se llaman
campesino-obreras u obrero-campesinas, seglin predomine, en beneficio
general, una u otra fuente econémica. Actualmente vive de la agricultura
el 26.3% mientras que en 1960, el 38.4%, y antes de la Segunda Guerra,
en 1938, el 60%. Estas cifras testimonian los enormes cambios en la es-
tructura del trabajo y la estructura social, Elegido el camino de la in-
dustrializacion del pais, que se realizé de manera consecuente, disminuy6
el exceso de poblacién campesina, y los desempleados, en niimero mayor
de 5 millones de personas, podian ahora ir a la ciudad y a los centros
industriales donde recibian trabajo, educacién y alojamiento,

Quienes permanecieron en el campo, sobre todo las familias que cul-
tivaban las pequefias fincas, podian trabajar en otras actividades sin

* Traducido por: Barbara Stawicka.



abandonar la tierra, Actualmente, entre la totalidad de las personas pro-
fesionalmente activas de familias campesinas, una de cada tres trabaja
fuera de la finca, especialmente en la industria, en la construccién y en
los servicios puablicos. Por un lado, la emigracién de gran parte de los
campesinos a la ciudad y su empleo masivo, y, por otro, la necesidad
de incrementar la produccién de los articulos provenientes del campo,
imponen grandes tareas a la educacion en general y a la campesina en
particular, Es sabido que el campesino que dispone de una adecuada pre-
paracién profesional logra mejores resultados en la produccion, pues con
mas frecuencia aprovecha los beneficios de la técnica y vive mejor,

Intentamos limitar este trabajo a la presentacién del nivel educa-
tivo general y a la preparacién profesional de los agricultores individua-
les en Polonia, subrayando las diferencias en algunos aspectos basicos,
asi como la influencia de la preparacion profesional en los resultados
de la produccién, La base del ensayo son las investigaciones estadisticas
realizadas cada cinco afios, a partir de 1948, por el Instituto de Econo-
mia Agraria de Varsovia, tomando en un principio como modelo, 120 al-
deas, que aumentaron desde 1975 hasta 1978 a 178. La encuesta se apli-
ca a todas las familias de las aldeas estudiadas, independientemente del
centro de trabajo al que pertenecen. La ultima encuesta, realizada en
1978, agrup6 a 21 mil familias campesinas, de ellas, mas o menos 15 mil
trabajan en las fincas de mas de 0.50 hectéreas.

Esta investigacion esta relacionada con los cambios socioeconémicos
generales del campo y de la agricultura individual, y los datos de la edu-
cacién y de la preparacién son parte de estas investigaciones,

1. El nivel de la educacién general de la poblacién agraria

El sistema educativo en Polonia ofrece, teéricamente, las mismas fa-
cilidades de adquirir el conocimiento tanto a la poblacién de la ciudad
como a la del campo, Sin embargo, la ciudad tiene recursos mas amplios
que el campo para aprovechar esta oportunidad, Por eso la poblacién
que trabaja en los sectores no agrarios representa un nivel mas alto de
educacion que la que labora en el campo. Asi, por ejemplo, en 1974,
entre los profesionalmente activos fuera de la agricultura, el 57% tenia
educacion secundaria, mientras que en el sector agrario habia so6lo el
10.5% con dicha preparaciéon, En los cuatro primeros sectores, el 5.3%
tenia educacién incompleta, mientras que en el segundo habia un 40%.
El periodo de instruccién escolar de una persona que no trabaja en la
agricultura era de 9.0 afios, mientras que en los agricultores era de
5.9 anos.

Son también notables las diferencias entre la agricultura individual
v la socializada en favor de la segunda, Por ejemplo, en la agricultura
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individual, en 1974, e] 43.6% profesionalmente activo no habia terminado
todos los cursos de la escuela primaria, mientras que en la agricultura
socializada habia el 13.8.

Existen varios obstaculos objetivos para igualar el nivel de la edu-
cacion de los miembros de las familias de los agricultores individuales y
de los que no lo son, tales como la dispersién de las aldeas y de las fa-
milias que viven en ellas, la lejania de las escuelas, la falta de material
didactico y, con frecuencia, la menor capacidad profesional de los pro-
fesores; pero, en particular, el caracter especifico del trabajo en el cam-
po, que exige a cada uno su participacion en las labores, especialmente en
la temporada de cultivo. Ademas, los jovenes mejor preparados eligen
a menudo el trabajo en los sectores no campesinos y abandonan la aldea,
o empiezan a trabajar fuera de la finca, perjudicando la estructura de
las personas que permanecen en ella, Hay que destacar que en la agri-
cultura individual trabajan muchas personas de edad mas que mediana
que antes de la Segunda Guerra no tuvieron posibilidad de terminar la
escuela primaria, Durante la ocupacion alemana hubo muchas dificul-
tades para frecuentar la escuela, y la educacién media y superior no fun-
cionaba. Terminada la guerra,, habia pocas escuelas, hacian falta maestros
y material didactico. Pero eso los mayores de edad que trabajan en la
agricultura individual representan un nivel muy bajo de educacién, lo
que confirman las encuestas efectuadas,

Entre 43,549 encuestados de 19 afios y mas, que pertenecen a familias
de campesinos individuales, el grupo mayoritario, de 37.7% tenia en
1978 educacién primaria, mientras que el segundo grupo, de 31.0%, no
la tenia completa, Casi uno de cada cinco —19%— tenia terminada la
escuela de oficios o incompleta la secundaria de oficios o general; el 7.6 %
tenia completos los estudios secundarios, el 1.3% tenia completa o in-
completa la educaciéon superior, y el 3.4% carecia de educacién formal.

El panorama de la educacién era desigual en las familias que vivian
en fincas de distinta superficie,

Los miembros de las familias radicados en fincas méas pequefias, has-
ta de dos hectareas de superficie, presentaban una estructura educativa
mejor que los demas agricultores, El 36.1% tenia educacion basica, se-
cundaria incompleta y universitaria, lo que viene a ser el 27.9% de toda
la poblacién, En ese grupo de familias, como ya se dijo, aparecen dos
fuentes de beneficios econémicos,

Los miembros de las familias que usufructaban las fincas de 2 a 5 hec-
tareas tenian una estructura educativa deficiente, pero mejor que los
grupos de las familias que tenian las fincas medianas y méas grandes,
El porcentaje de las personas de educaci6n incompleta era de 30.9%
(cuando en otros grupos era del 32 al 37%) y con educacién superior a
la primaria de 27.8%.

Los miembros de las familias que trabajaban en las fincas de 5 a 7 hec-

11



tareas, y de 7 a 10, presentaban una estructura semejante de educacion,
Entre las familias que usufructuaban una superficie de 10 hectareas o
méas la estructura arriba citada era mejor que en los dos grupos an-
teriores,

A fin de apreciar adecuadamente e] funcionamiento del sistema edu-
cativo para elevar el nivel de la educacion del sector campesino, hay
que dividir el conjunto encuestado segin la edad. Asi, podemos constatar
que los jévenes no mayores de 30 afos tienen un nivel educativo mucho
maés elevado que los de mayor edad. Por lo genera] una de cada dos per-
sonas de esa edad posee educacién basica profesional o secundaria in-
completa, y una de cada cinco la ha terminado. También hay un mayor
porcentaje de personas con educacion superior que en otros grupos.

El grupo de 30 a 39 afios se caracteriza por una estructura educativa
maés deficiente que el grupo anterior, a pesar de que la mayoria ha tenido
oportunidad de frecuentar las escuelas en la Polonia Popular, La mayor
parte de ese grupo estd formado por personas con educacion primaria
completa —57.6%— y una de cada cuatro tiene educaci6én basica pro-
fesional o secundaria sin terminar.

Los mayores de 40 afios presentan una estructura ain mas deficiente
que las de los dos primeros grupos. Las diferencias se hacen més pro-
fundas conforme van aumentando los afios. Por ejemplo, quienes tienen
60 afios representan el nivel mas bajo de educaci6n,

Hay que hacer hincapié en que las personas que trabajan fuera de
las fincas poseen mejor estructura educativa que las que sélo desarrollan
su actividad en la tierra. El 56.7% del primer grupo tiene educacion su-
perior a la primaria, mientras que en el otro sélo el 15.3% logran ese ni-
vel, Este 56.7% logré educarse viviendo entre familias campesinas (en
parte gracias a su apoyo), y de su preparacion se aprovechan sobre todo
los sectores no agrarios,

2. El nivel de la educaciéon general de los directores de las fincas

En las familias campesinas existe hasta la fecha una muy estrecha
relacién entre la tierra y la vivienda. La adecuada educacién general o
profesional de por lo menos un miembro de la familia, influye en el fun-
cionamiento de uno o varios aspectos de la finca, Pero la mayor influen-
cia la ejerce la educacién del jefe de familia, es decir, la persona que
con mucha frecuencia cumple las funciones de director de la finca.

En todo el conjunto, la estructura educativa de los responsables de
las fincas es menos satisfactoria que la estructura total de los encuesta-
dos. Es mucho menor el porcentaje de los directores que tienen otros es-
tudios ademas de la escuela primaria. En 1978, el 27.9% de todo el con-
junto afirmé que su educacién es superior a la basica, mientras que entre
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los directores ese porcentaje era solo del 17.3¢% . En promedio, una de
cada tres personas no terminé la escuela primaria y el 2.4% carece
de toda educacién formal.

Los directores responsables de las fincas mas pequenas representan
la mejor estructura educativa, pero hay que advertir que, en su mayoria,
el trabajo fuera de la finca es la principal fuente de ingreso. En otros
grupos de familias analizadas conforme a la superficie del terreno cul-
tivado, la estructura educativa no demuestra grandes divergencias, uni-
camente es un poco mejor que entre los directores de las fincas mas
grandes.

La estructura educativa de los que trabajan en el campo, segun los
distintos grupos de edad, esta fuertemente diferenciada, Entre los cam-
pesinos de no mas de 30 anos hay sélo el 1.1% con la primaria no ter-
minada; en cambio, entre los de mayor edad, de 60 y mas anos, hay el
64.5%. Entre los campesinos jévenes no hay personas sin educacién for-
mal, mientras que entre los mayores hay alin el 6.1¢. En total, en el
grupo de los que tienen 60 anos y mas, el 70.6% tiene la educacion pri-
maria incompleta o no tiene ninguna preparaciéon escolar; en cambio,
en el grupo mas joven, de 30 anos, el 59.7% tiene otros estudios aparte
de la primaria; en el grupo de 30 a 40 aiios, el porcentaje es de 30.5%
en tanto que en el grupo de los mas viejos es s6lo de 5.1%. Esta satisfac-
toria estructura de la educacién de los campesinos jévenes no puede
ejercer una influencia determinante en la formacién de todos los que
cultivan la tierra, porque los grupos de los campesinos jovenes no son
numerosos; por ejemplo, el porcentaje en todo el conjunto de los campe-
sinos menores de 30 afos es de 5.4% y 13.0% en el de 30 a 39 afos.
Sin embargo, es un hecho optimista porque podemos considerar que en
la medida en que los jovenes se hagan cargo de las fincas, la estructura
de la educacién, tanto general como profesional ird mejorando; lo que
influira también en la eficacia del trabajo de la tierra. Pero actualmen-
te entre los que cultivan e] campo predominan los de 50 afos —56% —
y su estructura educativa es obviamente poco satisfactoria.

3. La preparacién agraria profesional de la poblacion

El nivel de la educacién general de la poblacion campesina influye
en su preparacién profesional, aunque la importancia de ésta esté acep-
tada vy se realicen muchos esfuerzos para mejorarla. En la practica sur-
gen dificultades que tienen causas tanto objetivas como subjetivas, En el
pasado, por ejemplo, el problema de aumentar el nivel de la preparacion
profesional de los campesinos era tratado superficialmente, y en la ac-
tualidad, los campesinos mayores de edad tienen muchas dificultades
para obtener esta preparacién. Y aun la mayor parte de ellos se basan
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en la experiencia ajena o en la propia. Sélo algunos, en particular los
jovenes, alcanzan la preparacién profesional completa en las escuelas,
vy los resultados de su trabajo son evidentes y bien apreciados El grupo
mas grande lo forman los campesinos que han terminado distintos cursos
de capacitacién agraria. Si la terminacion de estos cursos lo mismo que
desde las escuelas basicas, secundarias y superiores de agricultura se
consideran como la preparacién profesional agraria, podemos afirmar
que en 1978 habia 26.4% de personas con esta preparacion, entre ellas
7.4% con formacién escolar y 19% con cursos. Eso quiere decir que el
73.6% trabajaba basandose s6lo en la practica.

La situacién es mas favorable entre la poblacién de las fincas de
mayer extension. Por ejemplo, entre las personas que viven en terrenos
de mas de 10 hectéreas, 36.3% se ha considerado con preparacién agra-
ria; en cambio, en e] grupo de 0.50 a 2 hectareas, sélo 15.2% y de 2 a
5 hectareas, 23.0%. En los afios 1975 a 1978, en todos los grupos de las
familias divididas segin la superficie del terreno cultivado, se observa
la disminucién del porcentaje de personas sin preparacién agraria, de
79.7% a 73.6% en el grupo de las fincas méas grandes podemos observar
la disminucién de 72.8% a 63.7%.

El nivel de preparacion profesional de la poblacién agraria varia se-
gun la edad. Los cursos agrarios presentan més interés para las perso-
nas de mediana edad y son menos populares entre los de edad avanzada.
En cambio entre los jévenes se encuentran con més frecuencia los que
han terminado las escuelas basicas y técnicas de agricultura. En el grupo
de 30 afios, el 17.9% tiene preparacion escolar agraria, mientras que
en todo el conjunto resultan e] 7.4% y entre los agricultores de mas de
60 anos sélo el 0.6%.

La estructura de la educacién campesina también es distinta entre
los que laboran exclusivamente en la finca y los que tienen actividad
permanente fuera de ella. En el primer grupo la instruccién agraria la
tiene el 33.1% y en el segundo el 23.3%; los graduados en los cursos
agrarios son 15.6% en el primer grupo, y 8.8% en el segundo, Con la
escuela agraria terminada, el primer grupo consta de 7.7% y el segundo
de 8.9%. Esto quiere decir que quienes terminaron los estudios en las
escuelas agrarias y viven en las fincas con frecuencia trabajan fuera
de ellas. Una parte tiene empleo en las instituciones agrarias —17.3 % —,
pero hay otros que trabajan en la industria, en la construccién y en la
administracién, es decir, en los sectores no agrarios de la economia na-
cional,

El empleo fuera de la finca es para los jovenes mas atractivo que el
cultivo de la tierra, porque garantiza medios econémicos auténomos, lo
que le permite independizarse de la familia con mayor rapidez.

Pasemos ahora al andlisis de la estructura de la preparacién profe-
sional segun e] sexo. Como es de esperarse los hombres estin mejor pre-
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parados para el oficio de agricultor que las mujeres. El 36.9% de los
hombres tiene la preparaciéon agraria ampliamente entendida, mientras
que entre las mujeres el porcentaje es de 16.6%. La estructura de la
preparacion segun el sexo esta mas diferenciada en el grupo de las perso-
nas que tienen trabajo permanente en la finca. De 100 hombres encues-
tados, 52.6% tiene preparacion profesional, mientras que de 100 mujeres
solo 19.5% (incluyendo los cursos). En cuanto a la preparaciéon escolar
la ha obtenido el 10.89% de los hombres y solo el 5.69 de las mujeres.
Los nimeros citados hacen reflexionar sobre el nivel de la preparacion
profesional de la mujer, senalando, al mismo tiempo, la necesidad de un
cambio en esa area, Esta tarea no es facil. Existen muchas dificultades
objetivas que impiden aumentar la formacion profesional de la mujer;
por ejemplo, armonizar el trabajo de la finca con el quehacer doméstico,
la educacion de los hijos, el cuidado de la familia, etc. Sin embargo,
habria que prestar mas atencion a la preparacién profesional de la mujer
en todos los niveles de la educacién, tomando en cuenta que en los 1l-
timos afnos e] oficio de agricultor sufrié una notable feminizaciéon. Por
ejemplo, entre las personas de trabajo permanente en la finca, en 1978,
el 58.4% eran mujeres,

4. La preparacion agraria de los directores de las fincas

En 1978, entre los 14,688 directores de fincas, el 41.4% tenia pre-
paracién agraria general, de los cuales el 6.29% contaba con preparacién
escolar. La mayoria de los agricultores dirigia la finca basandose ex-
clusivamente en la experiencia.

En la clasificacion de los directores, segun la superficie del terreno
cultivado, se nota la relacion entre la superficie de la finca y la prepa-
racion de los que trabajan en ella, es decir, cuanto mas grande es el
espacio mas alto es el nivel de preparacion. En todo el conjunto, 58.6 %
de los directores no tenian preparacion agraria formal, en cambio, en los
grupos de mas de 5 hectareas, mas de 50%, y en el grupo de 10 y mas
hectareas, el 37.5%. En la estructura de la preparaciéon influyen decisi-
vamente los agricultores que han terminado distintos cursos de la espe-
cialidad. Eran mas frecuentes los directores de fincas grandes por pre-
paracién escolar. Pero si se toma en cuenta s6lo la formacioén escolar,
puede constatarse que la situacion de los directores es mucho menos fa-
vorable que la de todas las personas profesionalmente activas que laboran
en las fincas. La preparacion escolar se ha registrado entre e] 6.1% de
los directores y el 7.4% de todo el conjunto, Un grupo muy reducido de
directores —1.4%— tiene educaciéon secundaria o superior agraria, y
de hecho no hay diferencia entre los que trabajan en las fincas pequefias
y las grandes, En los afios 1975-1978 el porcentaje de las personas sin
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preparacion profesional agraria disminuyé aproximadamente a 8.2%, con
el aumento de de mas de diez puntos en las fincas de mediana superficie
y mas que mediana, En este tltimo grupo ejercen una influencia eficaz
quienes han terminado los cursos y obtenido e] titulo de agricultor cali-
ficado o concluyeron las escuelas basicas de agricultura. Los agriculto-
res que trabajan en las fincas grandes con mas frecuencia presentan este
perfil de formacién profesional. En cuanto mas jévenes son tienen mejor
preparacion para ejercer su oficio. Por ejemplo, en el grupos de los di-
rectores de 30 anos, el 66.4% tiene la preparacién agraria, entre ellos e]
29.1% logré educarse en el sistema escolar; en cambio, en el grupo de
mas edad, estas cifras son analogicamente 23.9% y 1.2%.

La mayoria de las veces la direccion de la finca la ejerce el hombre,
Sin embargo, esta funcién también la cumplen las mujeres cuando e]
esposo trabaja en otros sitios y no se ocupa de la tierra, cuando éste ha
muerto o cuando los padres son ancianos o ya no viven, y en la finca esta
s6lo la hija o alguna otra mujer. En el conjunto encuestado 11,665 fin-
cas estan dirigidas por hombres y 3,023 por mujeres —20.6%. En la
preparacién agraria profesional de los hombres y de las mujeres que
son directores se notan grandes diferencias, sobre todo entre los que tra-
bajan en terrenos de 10 y mas hectéreas, El porcentaje de los hombres
directores que tienen la preparacion adecuada en ese grupo es de 64.9%,
mientras que el de las mujeres es de 37.7%. Por lo general, la prepara-
cion entre los hombres es de 46.1% y de 23.9% entre las mujeres,

La diferencia desfavorables a las mujeres se nota segtn la regién y
la edad de los directores. Hay que anadir que una de cada cinco fincas
es dirigida por la mujer, y por eso la difusion de la formacién profesio-
nal es tan importante desde el punto de vista agrario y social.

5. La preparacién profesional de los agricultores, el equipo de las fincas
en algunos medios de produccion y los resultados obtenidos

Durante las encuestas se ha afirmado que los agricultores con pre-
paracion agraria profesional trabajan mejor y logran mas 6ptimos resul-
tados en la produccion que quienes no la tienen, Para darse cuenta de la
influencia que ejerce esta preparacién en e] cultivo de la tierra en los
resultados de la produccidén, se han dividido las fincas en:

— Las dirigidas por quienes se basan s6lo en la practica —58.6%.

— Las dirigidas por las personas que terminaron los cursos agra-
rios —35.2%.

— Las dirigidas por personal con preparacién escolar agraria
—6.2%.
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Las fincas dirigidas por los primeros (sin preparaciéon formal) son
de casi 3 hectareas, de menor superficie que las de los otros dos grupos
mencionados. Para una finca trabajada por los representantes del primer
grupo hay 4.73 hectareas de superficie total, Para una finca usufructua-
da por los del segundo grupo hay 7.50 hectéreas, y para los del tercero,
7.92 hectareas. La diferencia tan notable de la superficie de las fincas
influye también en el equipo de los medios de produccion y esta rela-
cionada con el nivel de preparaciéon. Los agricultores con preparacion
escolar tienen mejores utensilios que facilitan y modernizan el cultivo
de la tierra.

Los grupos encuestados de las fincas se distingue entre si por la po-
tencial de la mano de obra. En el primer grupo, para 100 hectareas de
tereno cultivado, hay 32.7 personas; en el segundo 25.4 y en el tercero
22.3. Por lo tanto, el segundo grupo con relacion al primero tiene un 22,3
menos mano de obra, y el tercer grupo un 31.8%.

Independientemente de la superficie cultivada, los agricultores que
sblo se basan en la experiencia tienen menos maquinaria moderna y he-
rramientas que los de los otros dos grupos. Las fincas dirigidas por
quienes tienen los cursos agrarios terminados estin mejor equipados en
maquinaria tradicional, como son sembradoras, excavadoras, motores
eléctricos o de combustién. En cambio, en las fincas cuyos responsables
tienen preparacion agraria escolar hay mas segadoras, tractores, camio-
nes de carga, ordenadoras, abonadoras y abrevaderos. Pese a las dificul-
tades, que a veces encuentran en el mercado de maquinaria agraria, los
agricultores con preparacién escolar consiguen con mas facilidad lo que
necesitan que los del primer grupo.

Los que trabajan en las fincas grandes, de 10 y més hectareas de
superficie, adquieren con mas frecuencia maquinaria moderna, En este
grupo, para 100 fincas de los précticos, hay 25.6 segadoras y entre los
agricultores con preparacién escolar 37; en ambos grupos hay, respec-
tivamente, 39.5 y 68.8 tractores; 1.5 y 4.3 camiones de carga; 9.4 y 26.1
ordefiadoras; 11.3 y 23.2 abonadoras; 52 y 14.5 abrevaderos. Las fincas
cultivadas por los que terminaron los cursos agrarios estdn mejor dota-
dos de esta maquinaria que las de los practicos, pero peor dotadas que
las del tercer grupo. Este Gltimo esta relativamente bien surtido en trac-
tores. Una de cada tres fincas dispone de tractor, mientras que en el
grupo de los précticos una de cada once y en el grupo medio una de
cada cinco.

En los afios 1975-1978 los agricultores con los cursos terminados o
la escuela agraria, compraban con frecuencia ese tipo de maquinaria
que los préicticos. En estos dos grupos son més numerosos los que dis-
ponen de més dinero para la adquisicién programada de la maquinaria,
para los afios 1978-1981. Los practicos proyectan invertir 8.4 mil zlotys,
los del segundo grupo 26.3 mil y los del tercero 30.1 mil, La Ginica seme-
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janza en los tres grupos es el nimero de cabezas de ganado. Los practicos
tienen mas caballos de tiro. En ese grupo, para 100 hectareas de terreno
hay 13.6 caballos, mientras que en el segundo grupo 12.7 y en el tercero
9.5. En la distribucién del ganado no se han notado grandes diferencias;
sin embargo, el tercer grupo posee mas ganado porcino (168, en los pric-
ticos 130, y 141 en el segundo grupo).

Se han observado grandes diferencias en el valor de las inversiones
realizadas en los anos 1975-1978. En cada grupo de fincas, tomando en
cuenta la superficie, los agricultores con preparacién formal han inver-
tido méas que los practicos. El mas activo resulté el grupo con prepara-
racion escolar agraria que invirtié en el periodo citado 15.3 mil zlotys
para una hectarea de terreno cultivado, mientras que los agricultores
con cursos realizados 9.7 zlotys y los practicos s6lo 6.6 mil zlotys. Las in-
versiones consistian especialmente en la construccion de instalaciones y
en la compra de maquinaria, Los resultados de la produccion obtenidos
en los grupos encuestados de las fincas son los mas interesantes. Tanto
en e] conjunto como en cada uno de los grupos, segin la superficie del
terreno, las fincas dirigidas por los agricultores con preparacién escolar
logran mejores resultados que los que tienen cursos agrarios, y los re-
sultados de estos ultimos son mejores que los que se basan sélo en la
practica. Aproximadamente para una finca que pertenece a los agri-
cultores con preparacién escolar corresponden 199.5 mil zlotys del valor
de la produccién mercantil y para los que tienen los cursos terminados
161.8 mil zlotys (la superficie del terreno cultivado por ambos grupos
es parecida). El valor correspondientes para una hectirea de terreno
cultivado se presenta de la manera siguiente: 27.9 mil zlotys, 24.0 mil
zlotys y 19.6 mil zlotys —en el grupo de los practicos.! Si se toma por
cien el valor de la produccién mercantil que corresponde a una hectarea
de terreno cultivado en el grupo de los précticos, entonces en el de los
que tienen los cursos terminados el indice serd 122.4 y en el grupo con
preparacién escolar 142.3. Tomando en cuenta el hecho de que las fincas
que pertenecen a los préacticos forman el 58.6% del conjunto encuestado,
nos damos cuenta de que las reservas del aumento de produccién en este
renglén son muy grandes, pero estin en funcién de la mejor preparacion
profesional de quienes las dirigen.?

Tomando en cuenta la actual parcelacién de las fincas individuales
y el avanzado proceso de envejecimiento de sus propietarios, se advierte
que no hay posibilidad ni tampoco necesidad de proporcionar educacién

! Hacemos hinc:[.vlé en que la superficie media de la finca cultivada por el agri-
cultor préactico, sin ninguna preparacién, es 3 hectéreas menor que en los otros dos
grupos, En cambio, es sabido que las resultados de la produccién de 1 hectarea son
mejores en las fincas menores que en las grandes.

? Se han tomado en cuenta sélo las fincas con produccién mercantil. En el gru-
po dog(;?s préicticos hay 15% sin esa produccién, en el segundo 9%, y en el ter-
cero .
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a todos los agricultores. Se intenta entonces asegurar a la nueva gene-
racion una sélida educacion profesional complementada con la practica
en las fincas piloto y en los cursos agrarios. En cambio, a los de mas
edad que trabajan desde hace afos en la agricultura, se les ofrecen dis-
tintas formas de educacion complementaria fuera de la escuela. Con-
forme al analisis presentado, cada tipo de ensefanza proporciona resul-
tados efectivos, lo que es una prueba de que los esfuerzos del gobierno
y de las autoridades administrativas, educativas y sociales marchan por
buen camino.

6. Posibilidades para el futuro

En los ultimos anos, aproximadamente 40 mil agricultores jovenes
relevan de las fincas a sus predecesores, Hay que preveer que en los
25 afos venideros aumentara ese namero en virtud del acelerado proceso
de recibir las fincas de los agricultores de edad avanzada que pronto se
pensionaran.’ Existe actualmente un reglamento que prescribe el otor-
gamiento de las fincas en funcién de la preparacién profesional de los
agricultores, s6lo que tiene un caracter puramente formal. Se hace ne-
cesario entonces poner mas atencién en la capacitacion de los agricul-
tores que dirigiran las fincas,

Es un signo alentador que las personas que en los Gltimos afios ini-
ciaron su actividad en el campo, tengan mejor preparacion agraria que
el tota] de los directores de las fincas, Basandose en las encuestas reali-
zadas en 1978 se ha comprobado que entre las personas de 40 afios que
comenzaron a trabajar la tierra en 1975-1978, las que tenian preparacion
agraria constituian el 63.9%, mientras que el 41.5% de todos los direc-
tores tenia la misma formacién, En la encuesta se preguntaba qué pre-
paracién debia tener el agricultor individual segin la opinién de los en-
cuestados. La mayoria respondié a favor de la preparacion profesional
necesaria para dirigir adecuadamente la finca, Sélo el 5.47% de los inte-
rrogados considero innecesaria la preparacion formal, siendo suficiente la
practica que habia obtenido en la finca de sus padres. El 2.6% no dio
ninguna opinion. Entre los agricultores que advierten la necesidad de la
preparacion profesional, la mayoria propone la instruccion escolar, sobre
todo en el nivel secundario —36.3%— y en el béasico —31.5%. En fa-
vor de los cursos, estin mas de uno de cada cinco agricultores —22.1%.
Y por los estudios superiores uno de cada cincuenta —2.1%. Por la edu-
cacién escolar se inclinan con mas frecuencia los que trabajan en los
terrenos més grandes; por ejemplo, los grupos de las fincas de 10 a 15 hec-

3 Existe una ley que permite a los agrlcultores mayores de edad renunciar a
las fincas en favor de los hijos o del Estado a cambio de la jubilacion. Trataremos
este tema en la parte final de este trabajo.
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tareas y de 15 en adelante —del 75 a 78% — opinan que los campesinos
individuales deberian terminar las escuelas técnicas o basicas agrarias,
mientras que en los grupos de 0.50 hasta 7 hectareas un 65% es de esa
misma opinién, y en el grupo de 7 a 10 hectareas el 71% comparte tal
criterio.

Es sabido que la total realizacién de estos planes enfrentara muchas
dificultades, Sin embargo, son signos que nos hacen pensar de manera
optimista.

También se presenta mejor el nivel de la preparacion profesional de
los nuevos directores de las fincas, Uno de cada cinco logré la forma-
cién agraria completa (19.9% ), mientras que la totalidad de los direc-
tores tiene esta formacién uno de cada dieciséis (6.1%). Asimismo, quie-
nes dirijan las fincas después de 1978 tendran mejor preparacion que
todos los directores de las fincas, Entre los sucesores anotados en la en-
cuesta de 1978, 24.4% tiene preparacion escolar agraria, y en el grupo
de las fincas, de 10 y mas hectéreas, el 36.6%. Estos indices son alen-
tadores. Con la intensificacién de las inversiones y el cambio de la orga-
nizaciéon podemos contar con una evoluciéon mas rapida en cuanto al
mejoramiento de la preparacion de los agricultores,

Como se advierte por las investigaciones arriba mencionadas, los
campesinos con preparacién profesional, sobre todo los que terminaron
la escuela agraria, tienen menos mano de obra, disponen de mas medios
de produccién, hacen més inversiones y logran mejores resultados en su
labor. El desarrollo de la educacién general y agraria es muy importante
no s6lo desde el punto de vista econémico sino también social. El trabajo
de quienes no tienen preparacién es mas deficiente y no gozan de los
beneficios de la civilizacién. El profesor doctor J. Szczepanski, sociélogo
polaco, escribe que “. . .los que no han terminado la escuela primaria y
no han logrado asimilar verdaderamente el conocimiento que esta es-
cuela proporciona, son incapaces de entender aproximadamente el 75%
de los programas de la television, el 75% de las transmisiones de radio
no musicales, no comprenden més de 70% del contenido de los diarios y
las revistas, son incapaces de entender la naturaleza de los fenomenos
ambientales y la de los mecanismos politicos, reduciéndolos a esquemas
caricaturescos”.* Afadiremos que trabajan conforme a modelos antiguos,
no aceptan la modernizacién agraria y no siempre respetan los princi-
pios de la agrotécnica, les basta con la pequefia produccién, La falta de
una educacién general les impide profundizar en su propio conocimiento
y no les permite aprovechar los beneficios de la civilizacion.

La agricultura individual en Polonia es una forma dominante y por
muchos afios lo seguira siendo, Las necesidades alimenticias de la po-
blacién, el aumento de la maquinaria y de los utensilios de trabajo, los

4 Poityka, Warszawa, No. 20, 1979,
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abonos, los métodos de proteccién de las plantas, las nuevas técnicas de
alimentacion y cria de animales, exigen de los agricultores una prepa-
racion eficiente tanto general como profesional. Por eso se hacen tantos
esfuerzos para mejorar sistematicamente esta preparacion. Hoy nadie
niega que en la agricultura individual se necesita gente joven con inicia-
tiva, facilitindoles las posibilidades de educarse gracias a la escuela agra-
ria, basica y secundaria. Lo importante es que el nimero de estos jove-
nes vaya en aumento. El profesor doctor A, Wos, conocido economista de
la agricultura, escribe que “en el campo se necesita la gente buena y ac-
tiva para quienes la agricultura es una eleccién consciente. Primero hay
que detener la seleccion negativa para poder pasar a la formacién cons-
ciente de los que seguiran trabajando en el campo. Si se hubiera educado
s6lo a quienes se dedican a la agricultura seria mas fécil resolver el pro-
blema de la preparacion de cuadros. Actualmente muchos agricultores
preparados abandonan el campo y, en consecuencia, la instruccion pu-
blica agraria sufraga los gastos de la preparacion de la mano de obra
para otros sectores de la economia nacional”.® Es un fenémeno negativo
que al concluir la escuela agraria, a menudo va la gente a la ciudad para
desempenar otro tipo de trabajo, Esto concierne particularmente a las
mujeres recibidas,

En los ultimos afos en Polonia es notable la disminucion de la mano
de obra en la agricultura individual debido a la migracién. La puesta en
practica del reglamento que asegura la pensi6én a los campesinos y a su
familia cuando traspasan la finca del sucesor, también puede influir en el
interés cada vez menor por la agricultura. Al mismo tiempo hay opor-
tunidad de renovar los cuadros y mejorar la estructura de su prepa-
racion,

A finales de 1977, el parlamento establecié una ley segin la cual
cada agricultor que alcanza la edad de jubilacién (para el hombre 65 afios,
para la mujer 60) puede ceder su finca a los hijos o a algiin otro sucesor
v, de no haberlo, al Estado, teniendo en cada caso derecho de la pension.
Esta ley no sélo permite el traspaso al agricultor joven, sino que resuelve
también e] problema de la seguridad econémica para la gente de edad
avanzada que ha trabajado la tierra durante toda la vida. Cuando no
hay sucesos la finca pasa al poder del Estado, lo cual permite la progre-
siva nacionalizacion de la tierra, con la aceptacién de los propios agri-
cultores, evitando asi los conflictos sociales, Una parte de estos terrenos
puede ser vendida a los agricultores individuales, facilitando asi el me-
Joramiento de la estructura agraria de las fincas individuales,

La pensién depende del valor medio anual de los productos vendidos
con el fin de movilizar a los agricultores a una mayor capacidad de tra-
bajo. El agricultor que cede la finca a cambio de la pensién tiene derecho

% Zycie Gospodarcza, Waraszawa, niim. 28, 1979.
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a una parcela de 0.30 hectareas con sus instalaciones o a la casa habi-
tacién y al ganado, La realizacion de esta ley, que entré en vigor desde
el lo. de julio de 1980, puede influir de manera decisiva en muchos
procesos socioeconémicos que tienen lugar en la agricultura polaca en
general y sobre todo campesina. Puede servir también como un modelo
adaptable a otros paises,



6

LA NUEVA EDUCACION Y SUS IMPLICACIONES
EN EL NIVEL SUPERIOR

Marisela Partido Calva

La educacién como un hecho social surge y evoluciona con el hombre.
Conforme el ser humano ha cambiado de forma de vida, de convivencia
social, también ha variado su educacién. En cada época histérica hay
un tipo de educacién acorde, por un lado, con las condiciones y circuns-
tancias del momento y, por otro, con los intereses de la clase en el
poder.

La esencia de la realidad educativa radica en el cambio; en conse-
cuencia, no existen teorias o tendencias pedagégicas absolutas. La teoria
es indispensable en la labor educativa, pero es preciso relacionarla con
la practica cotidiana para que sea efectiva. La teoria tiene que colaborar
en la resolucién de problemas précticos, buscar y encontrar alternativas
que correspondan cada vez mas con la realidad, misma que varia cons-
tantemente planteando la necesidad de renovar de manera continua la
teoria pedagogica.

Asi, tenemos que a fines del siglo XIX y principios del XX, la educa-
cién sufre un cambio importante: frente a la pedagogia tradicional surge
una pedagogia denominada ‘“nueva” que ha recibido diversos califica-
tivos.! La cierto es que se trata de una corriente que intenta cambiar el
rumbo de la educacién tradicional; es decir, pretende, por una parte,
revisar los postulados clasicos de la educacién y, por otra, abrir nuevos
caminos con la finalidad de conjugar el plano teérico con la préctica
educativa. De esta manera, 1a nueva pedagogia trata de efectuar refor-
mas con el propésito de transformar los métodos y las actividades exis-
tentes en la escuela tradicional (corriente metodolégica) y pretende, tam-

1 (“Nueva educacién”, “educacién activa”, “progesista”, “participativa’, “crea-
dora”, entre otros).
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bién, “transformar la escuela y modificar por su intermedio a la misma
sociedad” 2 (corriente doctrinaria) . Desde esta ultima perspectiva, se dice
que sus partidarios confian plenamente en la educacion como medio para
transformar la sociedad.

Sin embargo, se debe considerar la relacién dialéctico que existe entre
sociedad y educacién. Relacion que implica en primer término que la
sociedad determina la educacién en tanto que ésta depende de las con-
diciones econémicas, politicas y culturales, asi como de los intereses de
la clase en el poder; en consecuencia, por si sola, la educacién no va
a transformar la sociedad, puesto que se encuentra integrada a una se-
rie de aspectos que la determinan y condicionan; y, en segundo lugar,
que la educacién constituye un factor susceptible de coadyuvar en la
transformacién de la sociedad, siempre y cuando no sea Unica y exclusi-
vamente una transmisién de contenidos, sino un elemento de concien-
tizacion y liberaci6n, que permita al hombre ser capaz de crear y trans-
formar un mundo en constante movimiento. O dicho con las palabras de
Gast6n Mialaret, *“. . el sistema politico configura de alguna manera
la escuela y ésta debe reaccionar para intentar modificar el sistema poli-
tico, no puede hablarse de una pedagogia independiente, porque ésta de-
pende siempre de cierta situacién histérica, econémica, técnica y po-
litica™.®

No puede hablarse de una pedagogia y/o de una metodologia pedagé-
gica en abstracto; se requiere ubicarlas en un contexto histérico social
para que adquieran significacion.

A través del presente articulo se intenta analizar las nuevas corrien-
tes educativas y sus implicaciones en el nivel superior tomando como
base el modelo de analisis planteado por Labarca,* caracterizado por ser
un modelo de relacién global. No atomiza las articulaciones entre socie-
dad, economia y educacién, sino que las interrelaciona dialécticamente,
proporcionando, de esta manera, una vision totalizadora sobre la educa-
cién, la cual permite descubrir implicaciones concretas en algun tépico
de interés, en este caso sobre la metodologia educativa,

Para lograr una visién de conjunto, Labarca plantea tres niveles de
andlisis. El primer nivel consiste en analizar la significacion del sistema
educativo no en funcién de si mismo, sino en su relacién con un modo
de produccién determinado, en este caso del modo de produccién capi-
talista, Las categorias especificas que dicho autor utiliza en este nivel
se refieren a la division social y técnica del trabajo, a las relaciones de
produccion y al proceso de acumulacion capitalista,

La educacion tiene varias implicaciones en este nivel, en la medida

2 Ponce, Anibal, La educacion y lucha de clases, Ed. Ediciones de Cultura Po-
pular, México, 1976, p. 204.

3 Mialaret, Gaston. La nueva pedagogia, Ed. Salvat, Barcelona, 1973, p. 71

4+ Cfr. Labarca, Guillermo. Economia politica de la educacién, Ed. Nueva Ima-
gen, México, 1980,
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en que “las determinaciones mas generales del sistema de educacion
provienen de su papel econdmico, puesto que contribuye a la reproduc-
cién de la fuerza de trabajo; de su papel politico, en tanto que es un
instrumento de dominacién o de alianza de clases (segiin el esquema de
clases en el poder) ; de su papel ideologico, proporcionando la base de com-
prension y aceptacion de la sociedad y de su historia; y, finalmente, de su
contribucién a los mecanismos de formacion de la personalidad, que no
pueden reducirse a la mera socializacién ideolégica o a la creacién de
habitos de aceptaciéon de la autoridad”.®

El segundo nivel de analisis es mas concreto y se refiere a la etapa
en que se encuentra el modo de produccion capitalista en una formacion
social histéricamente determinada, es decir, que en este nivel existe un
mayor grado de concrecion o especificidad, lo cual permite una mayor
significacion de los fendmenos educativos, Las categorias en este nivel
son la dependencia estructural, politica y técnica tanto interna como ex-
terna.

El tercer nivel de andlisis se refiere a un sector especifico de la edu-
cacion, en este caso la educacion en una etapa concreta de desarrollo de
una formacién social determinada,

Los ejes que dan sentido a estos tres niveles de analisis v a sus cate-
gorias especificas —seguin Labarca— son la acumulacién de capital y
la lucha de clases.

Ahora bien, teniendo como marco de referencia el modelo antes ex-
puesto abordamos la tendencia pedagégica de la nueva educacion tratan-
do algunos aspectos fundamentales sobre ella: antecedentes (corrientes
que la propician) y condiciones sociales en que surge; asimismo, preten-
demos analizar comparativamente este tipo de educacién en relacién a
la educacion tradicional para, posteriormente, enfatizar la importancia,
las implicaciones y la necesidad de la aplicacion de los postulados de la
educacion nueva en la practica docente del nivel universitario.

ANTECEDENTES

Son muchos los aspectos y las dimensiones en los que se han presen-
tado alternativas de solucién para reformar las estructuras escolares
existentes y modernizar las practicas pedagdgicas tradicionales, una vez
que éstas dejan de responder a las necesidades sociales o pierden su efec-
tividad, para el logro de los objetivos y los intereses de la clase dominante,
En este sentido, podemos decir que las reformas hechas a la educacion,
a lo largo de la historia del hombre, no aparecen gratuitamente o como
mera intencién de la burguesia o del proletariado, sino como la sintesis

5 Labarca, Guillermo. Op. cit., p. 18.



de ideas, de necesidades y de contradieciones de los diversos sectores de
la sociedad. Cuando un tipo de educacion ya no concuerda con las condi-
ciones sociales, ni con el avance cientifico y tecnolégico, ni con las ne-
cesidades que la generaron y, en consecuencia, no cumple con las fun-
ciones que le son atribuidas (lograr el concenso para legitimar e] sistema
social predominante con el fin de beneficiar los intereses de la clase he-
gemonica) es necesario hacer modificaciones y proponer innovaciones
tendientes a mejorar el proceso ensenanza-aprendizaje, adaptando el con-
tenido académico a los problemas e intereses personales y sociales a tra-
vés de nuevos métodos o mejorando los ya existentes.

Una de las innovaciones que destaca por su importancia es la deno-
minada “nueva educacién”, tendencia pedagdgica que aparece a fines del
siglo XIX y principios del XX, ligada a una serie de transformaciones
econdmicas (por ejemplo, la disolucidon de las estructuras rurales y el
auge de la industrializacion) y relacionada histéricamente con los pro-
gresos de las ciencias, sobre todo de la psicologia y la biologia que apor-
taron datos importantes en la renovacion pedagoégica.

El movimiento de la nueva pedagogia no surgid de la noche a la
mafiana, Fue el resultado de una serie de contradicciones dentro del
campo educativo y de] contexto social; aunado a ello se encuentra el
esfuerzo conjunto de médicos, pedagogos y psicélogos, que trataron, cada
uno en su tiempo y de acuerdo con su drea especifica de trabajo, dar un
giro a la ensefanza, centrandose tanto en los intereses particulares de
los educandos como en las necesidades sociales,

Asi, se intenta una renovacion pedagogica iniciando una teoria de
la educacion, de la psicologia y de los métodos de ensefianza ante la preo-
cupacién de proporcionar una educacién adecuada y funcional, acorde
con los cambios de la sociedad, reorientando para ello la actividad do-
cente, Sin embargo, el problema no es s6lo técnico en el sentido de que
se deban implementar nuevos métodos de ensefianza; mas bien se trata
de una cuestion ideolégico-politica, ya que el proceso ensefanza-apren-
dizaje no existe en abstracto ni es neutro. Es una relacién social ubicada
en un contexto histérico determinado que sirve a intereses especificos.

Ademas, la actividad de ensefianza supone ciertas formas de entender
el proceso de aprendizaje que estin estrechamente ligadas con la concep-
cién que se tenga del hombre; por lo tanto, el qué conocer (contenido)
y el edmo conocer (método) se encuentran determinados por e] contexto
social, los intereses de clase, y Ia finalidad, o sea el para qué se educa:
qué tipo de individuo se quiere formar y para qué tipo de sociedad se
quiere educar,

Los antecedentes inmediatos de esta tendencia educativa se encuen-
tran en “dos vertientes principales: una, la constituida por la corriente
europea de escuelas nuevas; y otra, la que se llamé el movimiento de edu-



cacion progresista, que empezo en los Estados Unidos y florecid nota-
blemente en dicho pais. ..".®

Dentro de la escuela nueva se encuentran: la obra de Georges Ker-
chensteiner, basada en el trabajo educativo a partir de las experiencias
e intereses; la de Maria Montessori, cuyos postulados mas importantes
son la libertad, la autoeducacion, la cooperacién y el respeto, asi como
la importancia asignada al ambiente; la de Ovidio Decroli a través de
su método practico de ensenanza basado en el globalismo y el interés;
Anton Makarenko con su concepcién de educacién popular, productiva
y activa, de autodisciplina, de exigir mucho en la formacién del sujeto
para servir a la colectividad; Celestin Freinet con la introduccién de la
imprenta y el texto libre, asi como otras técnicas: correspondencia ex-
traescolar, la actividad, el trabajo para aprender haciendo,

En términos generales, estas corrientes estian inspiradas en los prin-
cipios de actividad, de interés, de autoeducacion, de trabajo en equipo
y de la relacion de la teoria con la practica,

Por su parte, en el movimiento de educacion progresista destaca par-
ticularmente John Dewey. Segtiin Teédulo Guzman,” en este movimiento
pueden distinguirse tres periodos:

a) En el que se enfatiza la urgencia de centrar la actividad escolar
en las necesidades e intereses del alumno como individuo;

b) En el que se considera a la escuela como una institucion social;

¢) En el que hay una conversion de la escuela hacia si misma, para
hacer funcional la ensefianza ante las demandas de una sociedad
en cambio constante.

Es importante sefialar que estos tres enfoques de la escuela progre-
sista “‘corresponden respectivamente a tres momentos histéricos. .. de
la sociedad norteamericana: el primero, la inmigracién masiva de eu-
ropeos y su necesidad de «americanizacion»; el segundo, la crisis de la
depresién econémica; por Gltimo, el periodo de la Segunda Guerra Mun-
dial y de la postguerra”.® Con esto se manifiesta, una vez mas, la estrecha
relacién que existe entre educacion y sociedad; la historia de la pedago-
gia esta indisolublemente ligada a la del sistema social en que ésta se
desarrolla.

No obstante que los planteamientos generales del movimiento euro-
peo de escuelas nuevas y el norteamericano de educacién progresista
presentan diferencias, hay dos corrientes en las que se pueden enmarcar
los pensamientos de los partidarios tanto de un movimiento como de otro:

¢ Guzmén, José Teddulo, Alternativas para la educacién en Méwico, Ed. Ger-
nika, México, 1979, p. 29.

7 Cfr. Guzman, José Teddulo. Op. cit., p. 31

8 Ibidem, p. 31.
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a) La corriente metodoldgica, en la que se agrupan todos aquellos
investigadores que encaran el problema educativo con criterios
técnicos y consideran que mediante las innovaciones didacticas,
basadas en la personalidad del educando, es posible mejorar los
resultados de la ensefianza. Esta corriente ataca “la rigidez de
los viejos programas, la tortura de los notarios inflexibles de los
examenes innecesarios; es la corriente que aspira en fin a que
se tenga en cuenta la personalidad de los alumnos tal como la
manifiestan mediante e] interés”.?

b) La corriente doctrinaria, cuya orientacion tiende a ser mas fi-
loséfica que practica. “Sin contrastar a la corriente metodolé-
gica se propone arrancarla de sus preocupaciones estrictamente
técnicas, y le critica sus intenciones de preparar a los nifios para
la vida practica de nuestro tiempo... cree que lo urgente es
transformar la escuela y modificar por su intermedio a la mis-
ma sociedad”.'?

Asi, dentro de esta corriente se ubican pensadores como Weneken,
Gentile, Luna Charski, quienes afirman que a través de la escuela se
logrard modificar la sociedad. Sin embargo, esto es algo muy discutible:
algunos pensadores sostienen que la educacién modificara la realidad,
otros, por el contrario, afirman que la educacién no puede modificarse
si antes no hay un cambio estructural. Tanto una postura como otra re-
sultan extremistas: porque es tan ut6pico pensar que el cambio se va
a lograr a través de la educacién, como pensar que hay que esperar que
se produzca una revolucién social para cambiar la escuela. Si bien es
cierto que la estructura condiciona y determina a la superestructura, ésta
también tiene injerencia en aquélla. La segunda no puede concebirse
como un mero reflejo de la primera, sino en su relacién dialéctica, como
un proceso en el que ambas estan interrelacionadas. La relacién es-
tructura-superestructura pierde todo caracter mecanicista, y adquiere
gran importancia el estudio de las formas ideol6gicas e institucionales
(entre ellas la educacion), de que se vale la clase en el poder, tanto para
lograr el consenso como para legitimar las desigualdades e instituciona-
lizar la injusticia.

La comprensién de dichas formas es ya una manera de critica, puesto
que en la medida en que se reconozca e interprete la realidad, se hara
factible su transformacion.

Asi, mientras la escuela sea instrumento de sumisién, la educacién
no serd un elemento que coadyuve en ningiin cambio social, pero algo se
puede lograr si se consigue que la escuela, a través de diversas metodo-
logias, desarrolle en los educandos la creatividad, la cooperacién, el juicio

" Ponce, Anibal. Op. cit., p. 202.
19 Ibidem, pp. 203, 204,

88



critico, la aceptacioén de responsabilidades, etc. De esta manera se esta-
ran educando hombres capaces, tanto de hacer frente a las diversas si-
tuaciones que se les presenten como de construir un mundo mas humano.

La escuela como institucién social es a] mismo tiempo un reflejo del
sistema social en su conjunto y un elemento susceptible de coadyuvar
en la transformacion de la sociedad.

CONCEPTO Y CARACTERISTICAS

La nueva educacién puede interpretarse como una etapa especifica
dentro de la historia de la pedagogia, al mismo tiempo que como el ori-
gen de la educacion actual.

En general, se puede decir que la nueva educaciéon es “‘un movimien-
to que supone una enérgica reaccién frente a una escuela tradicional pe-
dante y vacia, un intento de basar la practica pedagogégica en. .. teorias
cientificas sobre el nifio y su desarrollo intelectual y afectivo, y una vi-
sion de la educacion cada vez mas amplia y ligada a los problemas socia-
les y culturales de la época”.!*

La nueva educacién parte del supuesto de que la realidad esta en cons-
tante movimiento por lo que la educacién debe adaptarse al proceso de
desarrollo de la cultura, es decir, tiene que modificarse al mismo tiempo
que la sociedad evoluciona.

Esta tendencia pedagogica representa un estudio tedrico y un mo-
vimiento practico que trata de llevar a cabo reformas en el plano educa-
tivo con el propésito de transformar los métodos existentes en la escuela
tradicional, pues es “absurdo querer preparar para la vida social del ma-
nana con métodos adaptados a la sociedad de ayer”.'® Consecuentemente
la nueva educacion pretende cambiar la rigidez de los sistemas educa-
tivos tradicionales a través de nuevos métodos de ensefianza y preparar
al educando mediante la sociabilizacién con una educacién real y mis
practica. Su objetivo reside en tratar de adecuar la educacion a la vida
actual.

Los planteamientos generales de esta tendencia pedagégica difieren
en cuanto a los enfoques adoptados por cada una de las corrientes que la
constituyen, pero concuerdan en una inquietud fundamental y en ciertas
caracteristicas comunes, Con respecto a la primera, se considera que la
educacion, tal y como se practica, deja de lado la personalidad de los
educandos, sus necesidades y sus intereses, asi como la realidad social.
En relacién con el segundo punto de coincidencia, tenemos que la nueva
educacion, en contraposicién con la tradicional, se presenta como pro-

11 Mialaret, Gastéon. Op. eif., p.
19?213 Merani, "Alberto. Naturaleza humna v educacidn, Ed. Grijalbo, México,
p. T2



gresista y cientifica. Considera, ademas, que toda actividad educativa
debe basarse en e] interés y las necesidades de los alumnos; en conse-
cuencia, se centra simultaneamente en el educando y en su medio social,
auxilidndose —para conocer tanto a uno como a otra— de la psicologia
vy la sociologia.

La nueva educacion rechaza la instruccién memoristica, enciclopédi-
ca y libresca, caracteristica de la educacién tradicional, pretendiendo
ofrecer una educacion integral, en la que los sujetos cognoscentes apren-
dan descubriendo, haciendo e interactuando en torno a una realidad y
a una practica social.

Asi pues, la nueva educacién pretende:

a) Autoeducar, es decir, que el alumno intervenga en su educacion,
en su aprendizaje.

b) Capacitar a] educando para enfrentarse a los planteamientos y
situaciones que se se presenten en su praxis social y buscar nuevas so-
luciones.

c¢) Permitir el maximo desarrollo de las habilidades y las capaci-
dades de cada alumno.

d) Afirmar la importancia de la actividad, el interés y la libertad
en el proceso ensenanza-aprendizaje,

e) Considerar al mismo tiempo las exigencias sociales y los inte-
reses y necesidades individuales de los educandos,

De esta manera, las caracteristicas de esta corriente son: la afirma-
cioén teérica de la libertad, la prioridad de los intereses de los alumnos,
la necesidad de una educacion que permita la creacion y actuacion del
educando y que responda a las necesidades individuales, cientificas y so-
ciales del momento histérico,

Segin Reboul, los principios de la nueva educacién son: “apoyarse
en el interés. .. partir del conocimiento de las necesidades y de las ex-
periencias. . . y fundarse en la autodisciplina y en la cooperacién”.!?

Como la actividad docente parte de los intereses de los alumnos, ya
no se requiere del castigo. Las nociones de cooperacion, de respeto y de
responsabilidad juegan un pape] importante en el contexto de la nueva
educacion; ésta aspira a una nueva metodologia de trabajo, que obliga
a una mayor participacién y compromiso por parte de alumnos y maestros.

La relacién educando-educador tiende a hacerse mas directa al incre-
mentarse la comunicacion y el didlogo entre ambos, lo que resulta de
vital importancia, puesto que se facilita el intercambio de ideas, de co-
nocimientos y experiencias, permitiendo un aprendizaje reciproco; los
educandos aprenderin de] educador lo mismo que éste de los educandos.'

El papel del maestro no se limita a proporcionar comunicados y/o in-
formacién, sino que se pretende que sea un coordinador en los procesos

14 Mialaret, Gastén. Op. cit., pp. 48-50.

' Cfr. Freire, Paulo. Pe‘dagog& del oprimido, Ed. Siglo XXI, México.
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de aprendizaje, que fomente la creatividad, la sociabilizacion, la coope-
racion, asi como el desarrollo de una actitud critica frente a la vida.

IMPLICACIONES DE LA NUEVA EDUCACION
EN LA PRACTICA DOCENTE UNIVERSITARIA

Después de haber expuesto los postulados y caracteristicas de la nue-
va educacion, trataremos de analizar las implicaciones que tendria la
aplicaciéon de sus planteamientos, en la practica docente universitaria.

En este analisis debe considerarse como prioritaria la necesidad de
renunciar a la educacion de tipo tradicionalista, toda vez que la situa-
cién social contemporanea exige a la universidad una formacion cienti-
fica y técnica que responda a los requerimientos del desarrollo econémi-
co-politico y social del pais. De ahi que la organizacién del sistema escolar
y el trabajo docente deban transformarse esencialmente, de tal manera
que la educacion pueda cumplir con las tareas sociales, el desarrollo in-
tegral del hombre e intervenir en la transformacién de la realidad.

Se plantea cambiar e] contenido y el método de la escuela, pues se
requiere de la implementacién de nuevas formas de actividad educativa,
de una actitud distinta de los educadores y educandos; de una reorien-
tacién de los contenidos, de la finalidad de la educacion ,de tal manera
que se sobrepase la perspectiva de simple adaptacién a la realidad, pro-
piciando la participacion, y que se responda tanto al progreso de la cien-
cia como al desarrollo social.

Aunque a primera vista el planteamiento propuesto puede aparecer
como reformista, la intencién es considerar la posibilidad de que a través
de la educacién puede hacerse algo, esto resulta ambicioso y complejo,
pero por lo menos se intenta encontrar alternativas a cuestiones que nos
planteamos ante una situacién social concreta. Por ejemplo, ;cémo puede
ir la escuela a la par de las transformaciones sociales y servir a la clase
oprimida? ;De qué manera se debe planificar la actividad educativa para
que la ensefianza no sea caduca y alienante?

Desde esta perspectiva consideramos que es indispensable consolidar
e implementar algunos de los planteamientos de la nueva pedagogia, te-
niendo presente que los problemas educativas no sélo son problemas de
meétodo sino también ideolégicos, econémicos y politicos que, consecuen-
temente, ninguna metodologia por si misma va a solucionar.

A partir de que el objetivo y la funcién de la metodologia consisten
en la determinacioén del uso de las formas y de los criterios de ensefianza
adaptados a la escuela, un sistema educativo —caracterizado por la trans-
misién de conocimientos y valores predefinidos— socialmente tiende a
desarrollar una metodologia de caracter dogmaético; en tanto que un sis-
tema educativo concebido de otra manera generaria metodologias mas
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activas. En la metodologia y en el contenido se reflejan de algiin modo las
exigencias y las necesidades de la clase en el poder. En este sentido, el
método s6lo puede ser determinado y entendido en funcién de la finali-
dad pretendida por la educacion, es decir, en relacion con el para qué se
educa. Dicha finalidad se encuentra relacionada intimamente con el tipo
y grado de desarrollo de la sociedad en su conjunto.

Por otra parte, toda praxis educativa implica una teoria del conoci-
miento. En la concepcién educativa tradicional, la realidad objetiva es
difundida como algo estatico, sin relacién con la sociedad y, por lo tanto,
fuera de un contexto histérico social; se le aborda en forma parcial, sin
analizar sus interrelaciones con otros fenémenos. Concebida asi, la edu-
cacién resulta ser un factor de alienacién. Pero es posible concebirla de
la manera diferente, al modificarse la concepcidn del proceso educativo,
pues “nada es tan importante en la reforma pedagégica contemporanea
como la conclusion que se debe sacar justamente de esta transformacion
esencial, constituida por el abandono de concepciones educativas de adap-
tacion, para el bien de la teoria segln la cual la educacion debe servir
a la lucha para la realizacién de grandes y nuevos objetivos sociales”.'®

El proceso educativo debe plantear un tipo de preparacién que con-
duzca a una educacién que no sélo proporcione conocimientos teéricos,
sino que también propicie una preparacién que colabore en el desarrollo
individual y social. De este modo, se abriria la posibilidad de conocer cri-
ticamente la realidad para coadyuvar en su transformacion.

De ahi que una de las primeras preocupaciones metodolégicas del
maestro debiera ser ensefiar a sus alumnos a que aprendan a aprender
teniendo como objeto de estudio la realidad: ideas, hechos y aconteci-
mientos ubicados en un momento histérico concreto. Ademas de comba-
tir el verbalismo, pues ni la memorizacién ni la repeticién de contenidos
permiten el aprendizaje creativo y critico, es necesario observar, anali-
zar, relacionar, dialogar, cuestionar y experimentar para lograrlo.

En resumen, en nuestras escuelas se sigue dando énfasis a la memo-
rizacién, generalmente los contenidos de los programas de estudio son
repetidos por el estudiante sin analizarlos eriticamente; se omite la préc-
tica de la investigacion, limitando la posibilidad de obtener conocimien-
tos y llegar a conclusiones propias. “Si se analizan los programas de cual-
quier carrera ain no sometida a un cuestionamiento critico sobre el
particular, no sera dificil descubrir que la gran mayoria adolece de en-
ciclopedismo, falta de funcionalidad para la propia especialidad, desequi-
librio en las exigencias bibliograficas, superposicién de tematicas y ac-
tividades préacticas en coordinacién con prerrequisitos formalmente
acordados con las reglamentaciones, escasa aplicacion de lo aprendido

15 Suchondolsky, Bogdan y Manacorda, Mario. Op. cit., p. 67.



en areas instrumentales, planteos coherentes de legitimidad cientifica y
social”.*®

Todo esto no es casual. Obedece a las condiciones sociales, a los in-
tereses de la clase en el poder, a la dependencia econdémica, politica y
cientifica del pais; “‘un curso universitario se concibe como un libro sobre
el tema en cuestion. Pero, ;se puede ser culto con la lectura de un solo
libro? Se trata, pues, de la cuestion del método de ensenanza universi-
taria: en la Universidad jse debe estudiar o se debe estudiar para saber
estudiar?, se deben estudiar los “hechos”, el método para estudiar los
“hechos”.!” He aqui los elementos para un planteamiento importante, lo
esencial en la educacion no sélo consiste en proporcionar conocimientos,
sino también en posibilitar la adquisicion de ellos. Cada sujeto en su
relaciéon con otros debe ser capaz de acceder a] conocimiento de su rea-
lidad para interpretarla e intervenir en su transformacion.

Los postulados de la escuela nueva adquieren importancia en la me-
dida en que indican “una fase y un método de investigaciéon y de conoci-
miento y no un programa predeterminado con obligaciéon de originalidad
y de innovacion el precio que sea. Indican que el aprendizaje se consigue
especialmente con el esfuerzo espontaneo y auténomo del alumno. ..
Descubrir una verdad. .. es ya creacion, aunque se trate de una verdad
vieja demuestra que se estd en posesion del método...".'™

La nueva pedagogia en la practica educativa universitaria implicaria:

a) una nueva concepcion del hombre y su aprendizaje;

b) fomentar el autodidactismo: ensehar a aprender a a aprender, es
decir, propiciar la manera en que cada uno en su relaciéon con los deméas
adquiere conocimientos, descubre nuevas verdades, resuelve problemas
y se enfrenta a situaciones concretas que requieren de su participacion;

¢) la posibilidad de conocer, interpretar, cuestionar y coadyuvar a
la transformacion de la realidad;

d) vincular la teoria con la practica para asumir actitudes mas cri-
ticas y participativas.

19 Lafourcade, Pedro D. Planeamiento, conduccion y evaluacién en la ensefian-
za superior, Ed. Kapelusz, Buenos Aires, 1974, p. 48.

17 Gramsci, Antonio. Cultumybumtum Ed. Peninsula, Barcelona, 1972, p. 81.

18 Gramsc1 Antonio. Op. cit,, p. 57.
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EL ESTUDIO DE LA HISTORIA DE LAS UNIVERSIDADES

Rodolfo H. Molina

Después del fracaso de la Alianza para el Progreso se hizo imprescindi-
ble, desde el punto de vista politico, instrumentar nuevos planes educa-
tivos, reclamados por el desarrollo econdmico a que habian sido lanzados
los paises latinoamericanos desde comienzos de la década de los sesenta.

El auge econémico que se deslizaba eludiendo situaciones criticas,
permitié que un mayor nimero de jovenes de los sectores medios acce-
diera a la Universidad.® La concentracion y transnacionalizacion de las
economias latinoamericanas requerian técnicos formados bajo una con-
cepcién tecnocritica, de estricta eficiencia empresarial, cuya mision se-
ria controlar la ejecucién multiplicada de operaciones exactas en cada
proceso productivo.

El objetivo era implantar clases multitudinarias, pero ordenadas, en
las que los profesores repitieran cierta cantidad de informacién elemen-
tal, unas veces muy especifica y necesaria para alguna técnica o con-
ducta social que interesaba difundir, otras, igualmente elemental y muy
general no enfocada a ninguna disciplina particular, tratando de imponer
afos comunes a distintas carreras,

Después de la informacién y conocimientos basicos recibidos en la
Universidad, e] adiestramiento y la instruccién més avanzada tendrian
lugar en las fabricas, De este modo, el Estado gastaria menos en educa-
cién superior, las empresas ocuparian profesionales no tocados por la
reflexién sobre su lugar en la sociedad, y se manejaria el mercado de
profesionales calificados. Una via alternativa, no excluyente, son las uni-

1 Excepto referencias concretas a otros niveles de la actividad universitaria,
se trata del primero, la licenciatura.
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versidades e institutos tecnologicos creados para formar personal es-
pecializado,

Durante la segunda mitad de la década de los sesenta, la concurren-
cia de graves tensiones en el sistema politico y el aparato de dominacién
en varios paises del continente, por una parte, y la imposibilidad a que
se enfrentaron las universidades para solucionar las demandas de alum-
nos que no podian ser atendidos en centros disenados para formar pro-
fesionales auténomos, por otra, dieron como resultado una serie de mo-
vimientos estudiantiles cuya repercusion en el resto de la sociedad vario
segln los paises.

Esa violencia lleg6 a formar una trama compacta con la que provocé
el intento de no dejar la revolucion limitada a Cuba y el rechazo de la
guerra de Vietnam, También llegé a generar la aparicion, entre los j6-
venes, de nuevos estilos de vida, incubados en los peores anos de la guerra
fria y florecientes en esa época como protesta o hippismo en Estados
Unidos y Europa, recogidos en sectores medios y altos de nuestras socie-
dades. Ejemplo inmediato fueron las revueltas estudiantiles que agitaban
Berckley, Amsterdam, Milan y Paris, y cierto interés que desperto la Re-
volucion Cultural China, hoy enterrada.

La represion oficial y el ingreso de muchos estudiantes a grupos y
partidos politicos que se proponian la toma del poder, terminaron con
la rebelién espontanea y sus proposiciones de cambio en la sociedad, La
agitacion universitaria continué, pero bajo otras formas y con otros ob-
jetivos.® Sin embargo, iba decayendo, La crisis economica general que
estalld en 1973 era paralela a una baja en la actividad politica de opo-
sicién, Hay correspondencia entre lo que ocurre hacia afuera y hacia
dentro de las facultades.

Una de las exigencias estudiantiles, necesaria, habia sido la desapari-
cién del rigorismo anecdético o casuistico de las clases y examenes, punto
de honor del positivismo de principios de siglo, no desarraigado en las
universidades, Los proyectos oficiales encontraron en los resultados de
las movilizaciones, por esa exigencia, uno de los medios adecuados para
lograr su objetivo: la desaparicion de todo rigor académico en las uni-
versidades, mas alla de niveles minimos de aprovechamiento de los cursos.

El nombramiento de maestros no capaces por parte de las autorida-
des y la imposicién de otros, también ineptos, por parte de los estudiantes
(por simpatias politicas), se ligaron perfectamente en el clima de des-
organizacion perenne que oficialmente se encontré beneficioso mantener.

Con presupuesto e instalaciones no adecuadas, las universidades viven
del prestigio logrado antes, mientras, y de acuerdo a la coyuntura, se
restringe el ingreso de modo mas o menos selectivo, o se permite una

* Aunque aparentemente las agitaciones estudiantiles estidn apoyadas por el
aparato de los partidos a los cuales pertenecen las agrupaciones politicas univer-
sitarias, éstas responden so6lo a los C.C. y se desvinculan de la masa de estudiantes.
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actividad de tipo vegetativo intelectual a gran nimero de estudiantes.
Cumpliendo requisitos minimos pueden realizar actividades politicas que
no saliendo del claustro universitario son toleradas,

Asi, muchas universidades latinoamericanas han llegado a convertir-
se en monumentales guarderias para adolescentes y adultos, quienes en-
tretenidos en una politica opositora y actividades culturales, no presionan
el mercado de trabajo, En donde el ingreso es mas limitado y el control
interno es mayor, las clases se limitan a la repeticion de un saber con-
gelado para las ciencias sociales, como ocurre en los paises de] llamado
“Cono Sur” ? a principios del siglo.

En cualquiera de los dos casos, las bibliografias con distinta orienta-
cién remiten a manuales o libros clasicos para cada tema, excluyendo,
]la mayor parte de los cursos, bibliografia de inspiracién marxista.

La caracteristica principal, aunque por vertientes diversas, es la des-
politizacién de los estudiantes, paralela a la obtencion de] titulo de licen-
ciado sin haber estudiado mas de un libro por materia aqui.

La formacién, que en Universidades asi concebidas no puede reali-
zarse, es llevada a cabo en instituciones de élite, fuera de ellas, o en
escuelas de postgrado. También se incrementan las becas para estudiar
en Universidades y Centros de Investigacién en Estados Unidos y Euro-
pa. La dependencia tecnolégica —asépticamente llamada gap— llega a
la necesidad de recurrir a centros de investigacion en los paises dominan-
tes, atin para la especializacién en tecnologia que usan los paises latino-
americanos de acuerdo con la divisién internacional del trabajo.

La mayor parte de los institutos de investigacién histérica estan de-
dicados a] reforzamiento de los mitos nacionales. Sin embargo, los estu-
dios mas cuidadosos de historia colonial, con excepciones brillantes, se
“han hecho” en Europa. En Estados Unidos se llevan a cabo investiga-
ciones muy sofisticadas sobre historia de los siglos XIX y XX, usando los
archivos mis completos que alld existen, no disponibles en América
Latina.

El presente trabajo se refiere a la historia en general en América
Latina, pero sobre todo a la historia dentro de la Universidad, en las
escuelas de historia, y podriamos decir, irénica pero inexactamente, a
lo que alli ocurre,

Como consecuencia de la popularidad alcanzada en los ambientes aca-
démicos por las “metodologias”, bajo la creencia de que cumplidos ciertos
pasos esta asegurado el resultado del trabajo, es frecuente oir que se des-
taca la importancia de formular las preguntas ;c6mo?, ;por qué?, ;para
qué? Las respuestas a esas preguntas, se piensa, garantizan la definicién

* Parece importante tener presente que esta denominacién no proviene de la
geografia, ni de las ciencias sociales, ni de la tradici6n académica. Es el nombre
de una de las zonas de la defensa norteamericana, segin divisién del Pentégono.
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y la justificacion del objeto de estudio, mas auan nos dirian cual es la his-
toria, sociologia o arquitectura que queremos hacer.

La embestida del cientificismo y el intento de convertir a las dife-
rentes areas de conocimiento en otras tantas formas de saber exacto,
son correlativas a las politicas oficiales de desarrollo; se esperaba que
tales cuestionamientos teéricos llenaran el vacio dejado por la obsoles-
cencia de la vieja polémica sobre la objetividad y la diferencia entre las
ciencias sociales y las naturales. Por su parte, desde el marxismo tam-
bién se recurri6 a la circularidad de las explicaciones, como es posible ver
en los numerosos manuales y simplificaciones editados en el continen-
te o en la Unién Soviética.

De este modo de fundar una ciencia se halla, sin embargo, alejado de
toda trascendencia: no hemos visto en América Latina un crecimiento
de las ciencias sociales acorde al auge que han tenido las metodologias
intelectuales. Se pretende el desarrollo de la historia, a partir de prin-
cipios activos sintéticos producidos en laboratorio.

No interesa analizar aqui la relacién entre historia y coyuntura, pero
comparar esta articulacién en distintas coyunturas, ayudaria a compren-
der la situacion de la Historia en América Latina. En Alemania, la ci-
mentacion historica de la filosofia hegeliana integraba el proceso unifi-
cador del Estado aleméan, objetivo, de ambas, monarquia y burguesia.
Francia, que reafirmé su lugar en Europa con Napoleén y el Congreso
de Viena, pero que ha sido sacudida mas que otras potencias capitalistas
de primer orden por luchas internas y victorias poco generosas en las
guerras, tuvo en el agitado siglo X1X, en Michelet, un defensor de la His-
toria, de su historia, del futuro de Francia. La misma tarea se propuso
después de las guerras mundiales, la escuela de los “Annales™.

Nada semejante ha ocurrido en América Latina. Los paises de fines
del siglo x1x, dirigidos por sus oligarquias, tuvieron, a excepcion de 1a
Revolucién Mexicana, la forma mas coherente de vinculacién entre his-
toria y proyecto histérico que haya producido nuestro continente. La
historia hecha por los intelecauales liberales, con raices en obras escritas
durante la primera mitad de la centuria (y a veces, por ejemplo México,
en el siglo xvi), en tanto que parte de un proyecto de dominacion in-
terna articulada a la dominacién imperialista, no pudo convertirse en un
andlisis critico del presente ni del pasado: creé un pantedn, sustento
de la ideologia del Estado nacional organizado para que pudiera hacerse
cargo de empréstitos, e impulsara el intercambio de materias primas
por manufacturas; cristalizo como reconocimiento comun a los luchado-
res de la independencia de Espafa, como rechazo de todo lo que se habia
opuesto al acceso de los liberales al poder.

Los regimenes populistas y desarrollistas intentaron hacer una his-
toria que expresara su punto de vista sobre el pasado y descubriera en
él la fuente de los problemas que evaluaban, como causa de la necesidad



de los cambios que impulsaban. Los conflictos sociales del imperialismo
eran parte del andlisis, pero en distinto grado segun el interés de trans-
formacion socia linterna y el antiimperialismo planteados. En esas nue-
vas historias populistas también aparecieron los héroes del Estado y los
contemporaneos. Pero en ningin caso, desde la universidad, la historia
integraba un proyecto de futuro independiente, pues éste tampoco existio
como concrecion. Algunas voces aisladas, aunque insistentes, no fueron
suficientes para establecer las bases de la tarea, su vigor sélo sirvié para
que fuera mas notorio el contraste entre una accién siempre individual,
vy discursos institucionales sobrecargados. Desde el punto de vista indi-
vidual, la historia en América Latina tuvo momentos brillantes; sin em-
bargo, hasta hoy, es mas lo que la historia ha hecho por las instituciones
que lo que de ellas han recibido. Otra cosa hubiera sido imposible, ya que
dominacién imperialista e historia nacional son excluyentes.*

La necesidad de preguntarse ;cual? o jpara qué? es correlativa de
la falta de respuesta real. La historia en cuanto conocimiento no es, ni ha
sido, respuesta a preguntas o actividad teérica con validez universal para
todas las disciplinas, partiendo de cualquier concepcion teérica, en dis-
tinto tiempo y lugar. La justificacién por medio de abstracciones con igual
nivel de generalidad es mis grave, atendiendo a la coherencia de su pen-
samiento, cuando quienes la realizan lo hacen mencionando al marxis-
mo. No hay elaboracién teérica ni metodologia valida de la historia si
antes esa historia no tiene un lugar politico, en cuanto parte reflexiva de
un proyecto histérico en construcciéon o posible para la sociedad y en
la época en que aparece como propuesta.

Indudablemente la cuestién se ubica més alla de los presupuestos edu-
cativos latinoamericanos, generalmente pobres. La situacién de la his-
toria en nuestro continente esta determinada por dos tipos de problemas
cuyo tratamiento es previo a toda definicion académica: 1) la historia
entre proyectos de dominacién y de independencia; 2) la historia como
educacién o como cultura,

iPor qué hablar de la ensehanza y el aprendizaje de la historia en la
Universidad? Los pocos libros y articulos que se ocupan de] tema hablan
en su mayor extension del nivel medio, El estudio de la historia en la
Universidad no sélo tiene especificidad en sus objetivos, sino también en
sus problemas y consecuencias sociales: a) en las universidades —se su-
pone— se construye el conocimiento mas avanzado, y es ahi donde las
personas que estudian distintas disciplinas se inician en esa tarea; b) en
ellas comienza la divulgacién —y desgraciadamente a menudo la vulga-

4 Si bien es conocido el exilio de muchos historiadores sudamericanos después
de los golpes de Estado que asolaron al continente desde la década pasada, el easo
paradigmatico de la oposicidn entre historia nacional e imperialismo podemos en-
contrarlo en Checoslovaquia: después de la invasién soviética de 1968, 145 historia-
dores fueron jubilados por la fuerza (cifra dada por Milan Kundera).



rizacién de las teorias—; c) es el camino que siguen las personas después
de haber alcanzado la Gltima etapa de la evolucién del pensamiento;
d) buen nimero de egresados pasa a la docencia en el nivel medio, so-
lamente.

Las nuevas concepciones de la ensenanza-aprendizaje han ganado, en
los ultimos veinte afos, tanta importancia como no la tuvieron las con-
cepciones tradicionales desde Rousseau hasta la escuela Summerhill, ya
que las viejas pedagogias senalaban un decalogo de lo que se debe hacer,
Las de hoy muestran un esquema de la realidad y las acciones que pue-
den incidir sobre ella.

Las crisis sociales, institucionales, histéricas y educacionales dejaron
vacios en las instituciones educativas que fueron llenados —en conjun-
cion perfecta— con las nuevas didacticas, con sus esquemas y metodo-
logias.

No se procura aqui hacer una critica de la pedagogia y la didactica
tradicionales, sino revisar de manera global la situacién de la historia en
los salones de clase,

Asi como las metodologias se proponian explicar la necesidad de la
historia, las nuevas técnicas tratan de suplir la falta de significacién que
tenia la historia ensefiada antes. Una de las técnicas que se difundieron
fue la de los seminarios: un grupo reducido de estudiantes trabaja con
un profesor en forma intensiva, durante los periodos menores al tradi-
cional afio académico y aumentando las horas semanales. Dentro del nivel
y de los limites de las lecturas y discusiones efectuadas, el seminario
debe constituirse en un pequeno grupo de investigacién, del cual salen,
al final, monografias generalmente individuales. Pero esta organizacion
de la tarea académica, cuya justificacién radicaba en los resultados lo-
grados en universidades norteamericanas (de donde principalmente se
tomaron los modelos) y europeas en la situacién general antes vista, sir-
vi6 para fines exactamente opuestos a los expresados y mas cercano a
los perseguidos: a) el aumento de estudiantes no siempre permitié en-
contrar los maestros requeridos, y se desnaturaliz6 la funcién de investi-
gacién dirigida. Aan teniendo los maestros y el presupuesto, la captacion
de los profesores méas preparados por institutos de investigacion o de post-
grado, asi como los que ingresaron por influyentismo, rindieron las mis-
mas consecuencias; b) la caracteristica de investigacion se perdi6, ade-
mas, por la carencia de los libros necesarios en cantidad suficiente: fal-
taban en las bibliotecas —que nunca estan al dia—, y no se pudieron
comprar a causa de los precios con que siempre trabaja la industria edi-
torial latinoamericana y espafola; ¢) en cuanto al lugar de discusion (que
para la historia estd muy cerca de la epistemologia, la filosofia y la po-
litica), los enfrentamientos de posiciones en medio de la agitacién estu-
.diantil derivaban en discusiones acerca de la politica del momento, lo que
‘hubiera sido beneficioso si se hubieran aclarado las ideas de los estudian-
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tes acerca de su lugar como individuos dentro de la sociedad y frente a
la historia, ejercitando la critica del presente; sin embargo, esos debates
se resolvian en pequenas luchas de grupos politicos, preocupados por
anunciar en las asambleas que en un determinado salén de clases se
habian aprobado sus slogans.

En las condiciones mencionadas, y habiendo por parte de las autori-
dades nada mas que un esfuerzo ornamental por mejorarlas, en lo que
de ellas dependia, los seminarios no podian pasar de la etapa de infor-
macién. En la actualidad, las agitaciones estudiantiles estan en receso,
pero los seminarios terminan en el mismo nivel: sin duda las moviliza-
ciones contribuyeron al clima de desorganizacién, pero no fueron la cau-
sa ni el principal agente. Para la mayor parte de los estudiantes que par-
ticipaban en ellas, eran una forma de deshacerse del cientificismo que
reemplaz6 al positivismo. Después de varios semestres de poco estudio
y sin ningun incentivo, en el clima de desorden consentido, no es dificil
que se estabilice ese nivel como resultado de los seminarios, con bene-
placito de quienes planean la educacién y, es necesario decirlo, de los
estudiantes que esperan terminar pronto su carrera.

Esto ocurre en las universidades que mantienen su estructura aca-
démica y trabajan bajo libertad académica. Otras universidades han in-
troducido reformas o han iniciado sus actividades con nueva organiza-
cién: algunas pertenecen al Estado pero fundamentalmente en las priva-
das ha avanzado el capitalismo en el sistema educativo. En las religiosas,
donde se ha borrado todo vestigio de humanismo a cambio de una en-
sefianza absolutamente utilitaria (a pesar de misas, rosarios, quermeses
y convivios), los elementos del seminario se han conservado (se acortd su
tiempo: son bimestres o trimestres en los que se trata cada tema, muchas
veces desde puntos de vista interdisciplinarios; en ese tiempo es impo-
sible adquirir algo méas que informaci6n, ni siquiera en limites minimos).
Si tomamos en cuenta los problemas antes mencionados sobre la historia
y les sumamos e] tiempo reducido en instituciones que cumplen una gran
funcién social para la burguesia, como excusa de actividades sociales
—que entre los jévenes de esta clase ocupan bastante tiempo— y en las
que la historia consiste en saber algunas fechas y nombres indispensa-
bles, vemos que no es posible que se realice alli ninguna actividad re-
flexiva.

En los paises gobernados por dictaduras militares, bajo feroz repre-
sién, los resultados no son esencialmente distintos, aunque se han refor-
zado los mecanismos autoritarios: cuando ya no es soportables o conve-
nientre para las clases dominantes dar a muchos la libertad de estudiar
poco, los cupos de ingreso a la carrera de historia se restringen (lo mismo
Dara letras y sociologia), y se establece una obligaciéon férrea para la
asistencia a clases y para el estudio; se recortan dristicamente los temas
en nimero y en profunidad de anélisis, llegando no sélo a usar informa-
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cion selectiva, sino también a multiplicar las explicaciones infantiles.
Esto se consigue por tres medios fundamentales: a) se prohibe y reprime
toda actividad critica, expulsando incluso a militantes de derecha por
hacer juicios de valor sobre los temas de clase; b) gran cantidad de libros
quedan prohibidos y se utilizan los que principalmente traen datos con
exposicion factica, incluyendo la Biblia como fuente para el estudio de la
Edad Antigua; c) en los paises donde los regimenes militares tienen ya
ya algunos anos hay un control muy riguroso de los profesores, pero en
muchas escuelas sudamericanas, a excepcion de los pocos que quedaron
después del] encarcelamiento o la expulsion, la mayor parte de los do-
centes son estudiantes recién egresados y otros cuyo nivel académico
no sobrepasa las exigencias de los alumnos de secundaria, teniendo en
cuenta que lo mas importante de la ensenanza-aprendizaje en esas es-
cuelas de historia son las clases del profesor, prescindiendo en ocasiones
de las reuniones de discusion. La historia positivista en América Latina
tuvo siempre el caracter recargado de una leccién de civismo, alabanza
de la democracia liberal. En general, fue un discurso construido en una
sucesion laberintica de anécdotas divididas a posterior en fastas y nefas-
tas, cuyas fechas se ubican principalmente entre 1810 y 1830, a veces
hasta 1850, y cuyos nombres son los de héroes y criminales; aunque al-
gunos pocos personajes sean celebrados por los mas liberales y otros por
los mas conservadores.

La historia populista no varié fundamentalmente: trata, mas bien,
de incorporar anécdotas y personajes desplazando a otros y de mover las
fechas hasta 1860; sin embargo, hace intervenir un elemento nuevo: el
imperialismo,

Si bien hubo algunos positivistas vy después marxistas que hicieron
estudios sobre problemas econémicos, el mayor desarrollo de estas inves-
tigaciones corresponden en principio a los desarrollistas (sin tener en
cuenta las investigaciones hechas por extranjeros: ingleses, norteameri-
canos y franceses). Esta orientacién tedrica sigue una forma de trabajo
semejante a la de los andlisis que se hacen para la economia contempo-
ranea, usando distintos indicadores econémicos y estadisticas, practica-
mente ausentes en la historia anterior, y tiene su apoyo en la sociologia
norteamericana y en el culturalismo.

No hay una corriente que se pueda identificar claramente como des-
arrollista, pero se ve esta influencia en muchos historiadores de forma-
cién mas tradicional, sobre todo en el enfoque de los problemas, mas que
en los métodos de trabajo. La sociologia norteamericana y el culturalismo
han influido en la mayoria de los historiadores de manera profunda y
amplia en el punto que nos mostraria la busqueda de programas cons-
cientes de estas teorias en cada uno de ellos: las correlaciones de hechos
han perdido su estilo aleatorio, ha desaparecido el apasionamiento depor-
tivo por los enfrentamientos entre grupos politicos y personas, y a pesar
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de que continiian dando gran valor a las figuras individuales reconocen
la existencia de intereses y necesidades colectivas.

La historia desarrollista tuvo otro depositario de sus proyecciones:
el marxismo, no sélo porque muchos marxistas provienen de esa co-
rriente. E] culturalismo se ha convertido en el sentido comiin tedrico de
las ciencias sociales y ha servido para llenar muchos vacios del marxismo
latinoamericano, especialmente reemplazando el concepto de estructura
social por el de cultura, como si fueran simplemente dos significantes
de un mismo significado, conceptos que si bien pueden referirse a una
misma realidad la organizan tedrica y politicamente de manera distinta.

La historia de las ciencias sociales es la de una tendencia hacia la
integracién y establecimiento de relaciones entre los que aparecen como
elementos de la realidad: de la descripcion y la comparacion al analisis
critico de lo que se va comprendiendo como unitario. La historia liberal
se ubica en e] primer momento (aunque contempordneamente en Euroya
ya se estaba desarrollando el segundo), el desarrollismo y el marxismo
en el Gltimo. Sin embargo, hay distintas formas de determinar las rela-
ciones y su importancia dentro de la unidad.

Seria alejarse demasiado del interés central, analizar en relacion a
qué coyunturas mundiales y latinoamericanas se difunden el desarrollis-
mo y el marxismo en general y, en forma particular en las universidades
de América Latina; tomemos como dado que ya son lingua franca. Pero
es aqui donde comienzan los problemas para la historia en los salones
de clase. La historia tradicional se apoyaba para sus explicaciones en las
listas y enumeraciones jerarquizadas. Estas concepciones, en cambio, se
explican mejor con esquemas y con la nocién de estructura.

El uso de esquemas y de explicaciones esquemdticas ha llegado a ser
una misma cosa. A menudo, en las clases de historia el empleo de fuentes,
la basqueda y el analisis de informacién, en definitiva el estudio del mo-
vimiento de 1o real, ha sido sustituido por una combinatoria mas o menos
simple de frases y conceptos. Esta forma de reduccionismo afecta parti-
cularmente al marxismo dentro de las aulas y se hace de é] exactamente
lo contrario de lo que el marxismo se propone ser: el estudio conereto
de una realidad, pasando del estudio de la determinacion del objeto a la
repeticién de una cierta determinacién de las categorias. Se trabaja con
una hipéstasis de la realidad, constituida por un cuerpo de generaliza-
ciones elaborado tanto en la confusién de las categorias con el objeto y
sin tener en cuenta los niveles de abstraccién, como en la transposicion
de categorias —que en un caso especifico es mediacion real del objeto—
a un objeto del que ni siquiera es mediacién. Veamos dos ejemplos. Pri-
mero, cuando en una clase de historia contempordnea se habla de la
situacién en Europa hacia 1870, toda la discusién gira alrededor de la lu-
cha de clases entre burguesia y proletariado, y si después se trata la situa-
cién europea posterior a la Revolucién Rusa ocurre lo mismo, de tal
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manera que podriamos invertir la enunciacion de los temas sin temor a
que se pueda detectar error entre la denominacién y el contenido de las
discusiones. Segundo, e] uso de “lucha de clases a nivel internacional”.
El concepto lucha de clases que sélo puede tener validez en la determi-
nacién del objeto, una sociedad determinada en una coyuntura determi-
nada o en la consideracién de un modo de produccién, es movido a otro
ambito, el de las naciones en las que se reproduce mediante una trans-
valorizacion de las clases sociales,

Necesariamente una teoria que ha estado enfrentada a la ideologia
dominante es dificil de comprender por los jovenes egresados de la es-
cuela preparatoria o el bachillerato, y requiere el apoyo de esquemas
para su explicacién, pero los esquemas han llegado a reemplazar a la rea-
lidad como objeto, los conceptos han superado al tiempo y al espacio,
por medio de los manuales.

El recurso didactico correspondiente es el manual, texto del esque-
ma que se considera reproduccién de lo real y que contradictoriamente
se funda en la generalizacion y la simplificacién.

En el orden de prioridades actual, para la mayoria de la poblacién
en la sociedad industrial, s6lo tienen cabida las funciones automaticas:
produccién de bienes, consumo de los mismos y recreacién programada
para facilitar la vuelta a la produccién y al consumo de bienes poco du-
rables o armas. La reproduccién de ese ciclo forma parte de la trans-
nacionalizacién de la produccién. En él no hay lugar para la historia: la
historia pone en evidencia la relatividad temporal, cuestiona sus bene-
ficios. La historia nacional muestra diversidad en la evolucién y en las
costumbres de cada pais —lo que se procura extinguir— y descubre los
mecanismos de la dominacién y la dependencia. Puede transformarse
en reconocimiento de necesidades y posibilidades diferentes a los intere-
ses de sectores dominantes y potencias hegemoénicas. Enfrentados a las
politicas educacionales de la mayoria de los Estados latinoamericanos que
en el mejor de los casos formulan metas tecnocratico-funcionalistas, pero
que casi siempre se contentan con ofrecer niveles elementales de infor-
macion, muchos intelectuales del continente se propusieron llevar a cabo
elaboraciones criticas y tareas de democratizacion de la ensenanza.

Mucho se ha discutido sobre la viabilidad de esto, no sélo a causa
de los problemas inmediatos —financieros particularmente—, sino tam-
bién por lo que alguna vez se llamé6 imposibilidad de crear una isla de-
mocratica en sociedades que ademas de estar divididas, padecen vicios
autoritarios ancestrales. Hoy, el abandono en la calidad de la ensefianza
es muy grande. Bajo las dictaduras militares no han faltado planes para
cerrar escuelas de historia.

Cualquier nueva propuesta tendra que partir del conocimiento de la
realidad y secundariamente, del optimismo.

Tiempo y espacio, por un lado, y generalizaciones formales, por otro,
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parecen ser en la actualidad los términos contradictorios entre los cuales
se debate la historia en los salones de clase. Esto sucede en los paises
donde las nuevas tendencias han ido asentandose, pues si las dictaduras
militares se han impuesto o si se han mantenido los enfoques conserva-
dores, la historia sigue absolutamente dominada por esa forma que los
franceses llaman histoire evénementielle,

En esa historia tradicional practicada en nuestro continente son cla-
sicos los programas cuyos puntos estan organizados segin: los antece-
dentes, la mencién cronoldgica de los hechos que componen el gran facto,
y después, las consecuencias. Formas del tiempo muy largas (la geogra-
fia o la vida de los humanos como especie) constituyen lo dado, lo creado,
que a veces ayuda o impide que se cumplan los designios de los hombres
individuales, pero que generalmente estd alli, como nombre de una mon-
tafia, de un rio o como lugar a conquistar.

Para valorar la necesidad del conocimiento de la geografia en los
estudios de historia, se ha oido decir de manera retérica que el medio
fisico es el escenario en que se desarrolla la vida del hombre. Por otra
parte, la idea (desde el siglo Xvi) que la historia y las organizaciones
sociales estdn determinadas por el tipo de suelo o de clima, ha servido
para explicar tanto los desarrollos diferentes del europeo como para jus-
tificar la imposibilidad de salir del “retraso” los paises de América Lati-
na, Asia y Africa. Pero desde ninguna de estas afirmaciones se busco
comprender las interacciones en el medio en que se desenvuelve la vida
de una sociedad, en todas sus formas particulares, incluyendo las rela-
ciones entre distintas comunidades. La amplitud con que se han tenido
en cuenta esas interacciones a] estudiar la vida de los demés animales
ha sido dejada de lado al estudiar la vida de los hombres. De alguna ma-
nera se considera la especie humana, ya sea elegida de dios o portadora
de la racionalidad que se despliega.

Los humanos siempre iguales en la perspectiva tradicional, nacen,
luchan, tienen hijos, gobiernan, obedecen y mueren; la historia tradicio-
nal no toma en cuenta que en las condiciones de vida de la época del Im-
perip romano la esperanza de vida era de veinticinco anos, o que el pro-
medio de estatura en Europa hasta el siglo XVIII apenas pasaba del metro
y medio (en los museos latinoamericanos que muestran la riqueza del
pasado colonial, tenemos el testimonio de ello las armaduras, trajes y
objetos de uso personal), Debemos observar que en la actualidad el pro-
medio de vida en los paises mas desarrollados alcanza alrededor de seten-
ta y cinco afios, y que en América Latina, llega a sesenta y cinco. No
obstante, se puede observar que hay multitud de factores interrelaciona-
dos con estos cambios en la vida de los seres humanos como especie ani-
mal entre ellos el aumento de poblacién de importancia mayor que la
forma de] créaneo (no tratdndose de deformaciones provocadas por mo-
tivos religiosos o de prestigio, etc.); aunque esto tltimo constituye to-

davia el foco de atencién de muchos antropélogos.
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Tampoco el llamado tiempo largo ha sido reconocido tedricamente
ni ha tenido lugar en la historia tradicional (pobre en reflexiones).
Sélo intervienen en el ambito de la politica su campo privilegiado, tnico
para diferenciar las monarquias absolutas de las democracias modernas,
identificar al “Islam”, y en nuestro continente definir la colonia respecto
del periodo independiente. En esta concepcién el tiempo se organiza como
simple periodizacion, a veces muy personal, marcando hitos que solamen-
te parecen hacer mas comodas las referencias a fechas que es necesario
recordar, y en las diversas historias nacionales hacen mas facil la dis-
tincion de los periodos que corresponden a estilos de gobierno. Sin em-
bargo, la periodizacién tiene una relacion muy meditizada con el cambio
histérico, y nunca es asumida como parte de la interpretacién consciente
de la realidad.

Dificilmente se menciona que la mas generalizada, por edades, fue
la visién del racionalismo que tomé precisamente a la razon como eje,
seg(in la posicién que ocupaba en las decisiones y acciones de los hombres.

El tiempo corto, el hecho historico, de caracter politico, fue el modo
de la historia tradicional: encadenamiento de nacimientos, leyes, decla-
raciones de guerra, muertes, batallas, matrimonios, gustos personales y
lo fortuito en la vida de ciertos personajes. Incluso el pasado americano
precolombino, explorado sisteméticamente en este siglo, cuando logréd
escapar a la visién técnica (colores y texturas de las ceramicas, etc.)
fue atrapado por la sucesién de las acciones de héroes. No obstante, en
los Giltimos afios ésta es una de las areas que mas se ha desarrollado a
partir de nuevas formas de abordar los estudios de historia, gracias al
impulso de la arqueologia europea y norteamericana en Asia, la confron-
tacién de diversas teorias antropologicas y la concepciéon marxista del
pasado; aun asi, en su mayor parte, la arqueologia en Ameérica Latina
sigue ligada a la demagogia, sin que esto impida que muchos investiga-
dores norteamericanos obtengan beneficios de aquélla.

A partir de dos niveles —integrada o separadamente— se procuro
modificar, refundar los estudios de historia: las nuevas técnicas de ense-
flanza y los nuevos planteos tedricos. Pero ni unas ni otros han garanti-
zado el logro de las metas buscadas con sélo su aplicacién al margen de
un proyecto histérico, un proyecto de sociedad.

Definiciones tan generales como ‘“una sociedad democrética” o “el
socialismo” no son suficientes para dar sentido a las proposiciones.

Si nos remitimos a los programas de historia, encontramos que mu-
chas veces podriamos cambiar, sin ningin inconveniente, la designacion
de las materias en las bibliografias (pues los temas mas dispares estan
constituidos por los mismos libros, de lo que, por otra parte, se hace casi
siempre una lectura lineal).

Es verdad, se modificaron los contenidos de los programas de estudio
y también, logicamente, el tipo de libros. El estudio de las biografias de
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los héroes cedid en interés al de los grupos que componen una sociedad,
¢l concepto lucha de clases fue introducido plenamente en los salones.

Por otro lado, la idea de la vida de los seres humanos como un todo
social, desalojo las viejas divisiones que encaraban el estudio de un pe-
riodo o una region delimitada en “la politica”, la “sociedad” y “la eco-
nomia’’, como aspectos paralelos que “‘a veces” tienen relacion entre ellos.
Los conceptos de cultura, estructura, estructura social, modo de produc-
cién, reemplazaron las nociones positivistas, el estudio del “hecho histéri-
co”. Ademas, la discusién sobre los distintos medios de dominacién impe-
rialista en el pasado y en e] presente, y el debate politico dejaron de ser
tinicamente la actividad reiterativa de militantes de agrupaciones estu-
diantiles y pasaron a formar parte de la actividad académica (México
fue quizds el unico pais del continente donde todo esto no era nuevo:
la invasién norteamericana en fecha tan cercana como 1914, la Revolu-
cion Mexicana, las claras posturas antifascistas, se han mantenido como
experiencias que no podrian ser encubiertas por los temas clasicos de la
historiografia latinoamericana reales en parte, pero mediante los cuales
se ha reducido ideologicamente la complejidad y las causas de la violen-
cia sean ellos la oposicion liberales-conservadores, capital-provincia,
consta-montana, hacendados-comerciantes, norte-sur, caudillos popula-
res-politicos ilustrados, laicos-iglesia, etc.).

Sin embargo, no podemos entender que haya habido una transforma-
cion verdadera de las formas de los razonamientos, de sus mecanismos
de los modos de abordar los entramados de tiempo y espacio que consti-
tuye el historiador. Se ha seguido estudiando historia sin e] estudio de los
espacios histéricos.

Esto contintia siendo campo de la geografia. De modo que la historia
mantiene un caracter de abstraccién mas propio de la geometria. El es-
pacio es, muchas veces, casi un tablero de ajedrez donde se pueden des-
envolver los mas variados juegos sociales pero con e] anonimato que tiene
un cuadriculado. Enfatizando lo “social” el rechazo a cualquier proposi-
¢ién que suene a determinismo geografico contribuye a ignorar el paisaje
¥ su construccion humana. Ignorando, al mismo tiempo que la historia es
organizacion del espacio.® Por otra parte, cuando las relaciones sociales
de produccion son abordadas con criterio tdpico, pocas veces se toma en
cuenta que la produccién y la reproduccion de los mismos humanos s6lo
es posible mediante transformacion y consumo de otras formas de la ma-
teria; que asi como provocan modificaciones irreparables —perjudiciales
0 no— para la vida de otros animales, también se alteran las condiciones
para la vida de] hombre. El mismo caracter ideol6gico, pero de signo con-
trario, que supone pretender que el problema por excelencia de nuestros

5 En este sentido, es necesario mencionar los trabajos de Carlos Sempat As-
sadourian, de los que la historia colonial del extremo sur del continente es compren-
dida también como organizacion del espacio alrededor de Potosi.
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dias es e] deterioro del medio ambiente, se manifista al ignorar las con-
sideraciones ecologicas como reaccionarias, simplemente porque nos lleva
a encontrar problemas que son previos cronologica y légicamente a la bur-
guesia,

Acciones como las exploraciones de los conquistadores espanoles sélo
pueden ser comprendidas enteramente confrontando las selvas, los rios y
las montaifas del nuevo mundo con los avances técnicos del siglo XvI, y con
la idea que los europeos de esa época y particularmente los ibéricos tenian
acerca de la naturaleza americana,

Un ejemplo de las simplificaciones corrientes en los salones de clase
es e] siguiente: la relacion entre sociedad y espacio en el siglo xv1 ayuda
a entender mejor como el esquema segun el cual el ““tesoro americano” ser-
via para comprarle a Inglaterra las manufacturas que Espana no produ-
cia, no puede operar sino hasta el siglo Xv1i1. La produccién y circulacién
de mercancias entendidas como relaciones estructurales o como relaciones
econ6micas cotidianas en época de paz, son insuficientes para dar cuenta
de la realidad, pues si bien es cierto que Espana comerciaba con el norte de
Europa, no todos los bienes eran mercancias en el siglo XvI; ademas, las
guerras duraban decenas de afnos y el desplazamiento de los ejércitos esta-
ba directamente relacionado con las distancias, las estaciones, los acci-
dentes geograficos y la fragmentacién politica que imponian determina-
das rutas, A eso se sumaban los grandes gastos de transporte y aloja-
miento originados precisamente por la lentitud de los desplazamientos. La
guerra, como causa de descalabros financieros, no puede ver tnicamente
a través de la compra de armas y las destrucciones durante los combates.
La comprension de] espacio europeo de entonces, nos permite sacar la
guerra del ambito de las explicaciones tradicionales: decisiones capri-
chosas de los monarcas, enumeracion de fechas y batallas, nombres de
generales, registro de combates famosos y derrotas. No se trata tampoco
de que los estudiantes deban acordarse necesariamente el nombre de pila
y la fecha exacta del casamiento de los abuelos de Carlos V, pero si deben
saber cudles eran los dominios de los Habsburgo. De esa forma, sus gue-
rras no fueron una caprichosa salida desde Espafia al resto de Europa,
sino la defensa de dominios tan validos para ellos como Espafia misma,
en los que el emperador y la burocracia imperial estaban dispuestos a
gastar sus tesoros, Las articulaciones de la economia y la politica como
esas guerras, o la pirateria despojadas del mito y la anécdota y enten-
didas, entre otras maneras, como formas muy importantes de moviliza-
cién y consumo de bienes dan mejor cuenta del destino del tesoro ameri-
cano que la simple necesidad espafola de impartir mercancias porque no
las producia. Més aun, ;tan desarrollada podia estar la industria para la
exportacion en los siglos xv1 y xvir en Inglaterra, podriamos agregar ya
que seria mas verosimil, que Holanda podia absorber directamente por
comercio las inmensas rentas espafolas?
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Es cierto que gran parte del oro, la plata y otras riquezas terminaron
en Inglaterra, pero llegaron alli por caminos muy diversos y complicados
en buena medida por el sistema bancario después de siglos. El abuso de la
recurrencia a los niveles estructurales vistos como si fueran un dia tipo
en la vida del siglo XVI en este caso deja de lado las relaciones tempo-
rales: que unas cosas ocurren primero y otras después y que el orden no
es aleatorio. El rechazo a la cronologia factica ha llevado a la ignorancia
total del tiempo —de los tiempos— en muchos cursos de historia. La
historia se convierte asi en un puro juego de relaciones regionales, posi-
bles a veces, pero no ciertas. Por el contrario, “cuando la preocupacién
cronologica se ha hecho critica, jcuantos mitos ha demolido, cuantos tex-
tos ha desacralizado! También esto forma parte de la <historia del sabers,
de la produccion de conocimientos. Fecha por fecha no es mas que una
técnica (atil) de erudicidn. «Fechar con fineza» sigue siendo un deber del
historiador. Pues la conciencia de las sucesiones en el tiempo y de las
proporciones en las duraciones es lo contrario de un dato ingenuo empiri-
co y puro”, dice Pierre Vilar.

La légica de la esquematizacion oculta las relaciones reales entre las
cosas. El tiempo que da funcionalidad al esquema es el actual, no en los
mitos de las cosas en el pasado, ni las posibilidades de relacién de los
acontecimientos pretéritos. La formalizacién siempre implica una pro-
yeccién de lo actual hacia el pasado. Si volvemos al ejemplo anterior, se
estd méas cerca de explicar las relaciones entre los paises subdesarrolla-
dos y los industrializados que las de Espafia e Inglaterra en el siglo XvI.
Los esquemas reflejan el estado de los conocimientos de la época en que
se los elabora, otra cosa no seria posible. Pero la mayor parte de los
esquemas que se repiten como medio de ayudar a la introduccién de
nuevas corrientes de interpretacién, contemplan el pasado con la pers-
pectiva de relaciones del presente: estén totalmente referidos a quién los
elabora no a quienes trata de comprender,

Ademas, lo que no es mensurables queda fuera del esquema refor-
zando de esa forma su exactitud. Si para la época contemporénea diver-
sas relaciones econémicas “no medibles” son fundamentales para com-
prender por qué algunas sociedades no han desaparecido, cuando se trata
del pasado, Gnicamente se puede entender a través de la racionalidad
propia del sistema de que se trate. Chayanov habla de la “autoexplota-
cién” de los campesinos cuando operando por debajo de la rentabilidad
capitalista el campesino sigue trabajando su parcela. De la misma forma
es necesario recurrir al bosque para explicar c6mo podian sobrevivir mu-
chas comunidades en la Europa medieval. Mas atn, Kula ha demostrado
como aplicando la contabilidad capitalista encontrariamos que el feudo
polaco de la época moderna funcionaria con pérdidas.

Los problemas ideolégicos, no mensurables, son ignorados o tienen su
lugar sélo en e] modelo de las relaciones estructurales, nunca en las
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relaciones cotidianas (excepto cuando se los entiende como mala fe de
las clases dominantes). Si alguien hace intervenir el ambito de las re-
presentaciones y de la imaginacion en el analisis o en las explicaciones,
corre peligro de ser acusado de idealista, a pesar de que la fe, la borra-
chera o el amor son tan humanos como trabajar, tan ciertos como la
explotacién. No es lo mismo saber que algunos fenomenos devastadores
se producen por ciertas condiciones atmosféricas y que podemos preca-
vernos de sus efectos, a creer que por ser un castigo divino sélo queda
morir y entonces lanzarse a un desenfreno orgiastico que consume en
horas el trabajo de meses, El abordaje ‘“sin vida", del objeto de estudio,
es lo que permite hacer operativas las simplificaciones y racionalizacio-
nes de la historia. De modo que los esquemas reduccionistas del presente
son doblemente deformantes cuando se refieren al pasado adjudicindole
motivos que no eran los suyos.

El esquema necesario, para ir a lo esencial de los problemas y para
ordenar los datos, se convierte, sin embargo, en un medio de clasificar
toda la realidad. Habiendo sido necesario, en principio, para hacer mas
claras las explicaciones, el uso de esquemas penetra los razonamientos y
el positivismo es sustituido por un marxismo esquematizado que trans-
forma el conocimiento de la multiplicidad de lo real en ciertas verdades
fijas. De la misma forma en que se repiti6 la dominacién en los paises so-
cialistas con muy pocos cambios respecto de la época anterior a la toma
del poder por los partidos gobernantes.

De esa forma no es extrafio que el ideal sea la repeticién o el recono-
cimiento, Los estudiantes se acostumbran a leer sélo las obras en donde
rapidamente descubren el esquema, las demas son prescindibles o reaccio-
narias,

No avanzando en la investigaciéon, quedan muchos aspectos de la
realidad que no entran en el esquema. La legitimidad de su rigidez esta
fundada —como en la escolastica— en la ignorancia. Los modelos esque-
matizantes atribuyen gran cantidad de problemas actuales al sistema
capitalista como tal, sin tomar en consideracién que el capitalismo se
inscribe en una forma histérica mas amplia: las sociedades industriales.
Asi como se considera la diversidad de organizaciones sociales dentro de
las economias de cazadores y recolectores, y dentro de las sociedades
agricolas y de pastoreo, desde la “revolucién” neolitica han existido so-
ciedades sobre las que construimos distintos modelos tedricos (esclavis-
mo, feudalismo, etc.), los cuales pueden concernir a Grecia y Roma o a
Europa medieval y Japén, por ejemplo, casos en los que reconocemos
multiples formas de apropiacion del excedente y del dominio de los me-
dios de produccién, que aun siendo muy diferentes compartian problemas
comunes: dependencia de las condiciones climaticas, crisis de subsisten-
cia, mayoria de poblacion analfabeta, etc.

Uno de los més conocidos problemas de las sociedades industriales es
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la contaminacion, cuya negacién o minimizacion intencional o no solo
deja el problema sin resolver. El primer y mas grande accidente nuclear
registrado ocurrié a fines de 1957 en la Uni6n Soviética; en ese pais
no se publico nada al respecto y los servicios secretos occidentales se
hicieron complices al no proporcionar ninguna informacién para evitar
protestas contra las centrales nucleares. La gigantesca explosion origi-
nada en residuos de la industria militar soviética causd centenares de
muertos, y poblaciones enteras fueron evacuadas y arrasadas. Los efec-
tos de la radiacion no se estudiaron completamente porque en la Union
Soviética la genética es una “‘ciencia burguesa”,

Por su parte, los “cientificos™ occidentales al enterarse del caso (cuan-
do un colega soviético pasé a Inglaterra en 1973), dijeron que tal cosa
era técnicamente imposible (es interesante notar la semejanza que tiene
lugar en e] comportamiento de los tecnicratas y dirigentes de uno y otro
lado, todos quieren que los Urales, donde ocurrié, escondan el fenémeno).
Es cierto, el propésito de lucro de los empresarios capitalistas les acon-
seja gastar lo menos posibles en anticontaminantes, pero argumentos co-
mo éste no eliminan la cuestién de los residuos téxicos y que hay que
ponerlos en alguna parte.

La carencia, en general, de otra informacion que los éxitos de los
paises no capitalista, ya sea la baja productividad en Siberia (problema
que no es menor, pues con los requerimientos de las complejas técnicas
mdernas en cualquier pais determinadas inversiones tienen que dar un
minimo de rendimientos para poder ser justificadas), o la contaminacion
por desechos industriales en el noroeste de China, es una de las mejores
garantias de la intocabilidad de los esquemas. En general es bastante
difici] tener informaci6n de ese tipo (pues los desastres se “venden” mas
si ocurren en Europa o EE.UU.), pero ningun estudiante de Historia de-
beria afirmar que en los paises socialistas esos problemas no existen o son
minimos sin antes investigar cémo fue que se solucionaron.

Reforzando su validez, el esquema es concebido como una reproduccion
exacta de la realidad de que trate. Pero no sélo un esquema particular:
todo el conocimiento —un universo de esquemas— resulta en esta pers-
pectiva una reproduccién exacta de la realidad. Negado el sentido de cons-
truccién que tiene la actividad cognoscitiva, y por lo tanto la posibilidad
de critica para volver a construir en forma adecuada, todo estudio nuevo
son pocos sélo sirve para dar precision al esquema basico; cada nuevo
detalle hace mas perfecta la imagen especular. Sobre esta base no puede
haber mas que una reproduccién perfecta, correcta, “cientifica”, como
hay un tnico Ser Perfecto. La posibilidad de que haya distintos modos
de abordar la comprensién de un tema queda excluida, abolida. Los datos
pasan a ser ejemplos de lo dicho, y los nuevos trabajos otros més entre los
sistemas de ejemplificacién del esquema. La informacién reciente nunca
plantea problemas, pues se la incorpora formalizada,
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Asentado el paradigma de la “ciencia”, y el caracter de “cientifico”
como legitimador, la vieja discusion sobre la objetividad es zanjada a]
otorgarle a la historia el status de ciencia. Sin embargo, como no hay
prueba objetiva que respalde ese atributo, la historia asi concebida se
refuerza mediante postulados tedricos que aseguran la funcién prome-
teica ya antes esperada de la fisica o la automatizacion.

En un manual de ensenanza de historia podemos leer que, en tanto que
“ciencia” la historia es la explicacién “objetiva” y racional de la socie-
dad, las leyes, teorias, hechos. Inmediatamente vemos que la historia
proporciona las “bases objetivas’ de la interpretacion de la actividad hu-
mana en el tiempo y en el espacio; y, por ultimo, se necesitan datos e
ideas claras para arribar a “conclusiones correctas”. Revisando estas
tres proposiciones sobre la historia como ciencia, en e] caso de la prime-
ra con s6lo reemplazar los términos historia y sociedad hwmana por
astronomia y cuerpos celestes tendriamos: en cuanto ciencia: la astro-
nomia es la explicacién objetiva y racional de los cuerpos celestes. Pero
el sefialado caracter objetivo de la historia no puede explicar por qué
distintos grupos humanos tienen concepciones tan diversas acerca de los
mismos problemas. Mas adelante, y paralelamente a la afirmacion de la
objetividad y la cientificidad, se dice que hay un aspecto subjetivo como
“conciencia”, la “captacién” que e] sujeto hace de los hechos. ;Cémo po-
driamos hablar entonces de un caracter objetivo; c6mo sabriamos que
esa subjetividad nuestra —nuestra “captacion” es la que coincide exac-
tamente con lo objetivo, ya que lo objetivo (leyes, hechos, teorias) siem-
pre, necesariamente, es captado subjetivamente? ;Quién o qué es la ga-
rantia, el legitimador?

Ciertamente, es imposible hablar de ciencia en relacién con esa ex-
plicacién que es la historia; sélo se puede acudir a una explicacién que
proviene y es parte de nuestra insercién social, cuya validez —no obje-
tividad— depende del reconocimiento de sus errores o certidumbres, que
son tales Unicamente confrontados con las necesidades y proyectos de
los que la explicacién a su vez es parte.

Desde la perspectiva trinitaria: explicaciéon objetiva esquema (relle-
nado) copiador de la realidad-intercambiabilidad (confusién) de los con-
ceptos con lo real, y coincidiendo con la necesidad de facilitar el apren-
dizaje, el medio mas adecuado para estudiar en el manua] (introduccio-
nes, conceptos basicos, etc.).

En ellos, bajo diferentes modalidades, se reproducen los mecanismos
fundamentales de la ensehanza tradicional. En primer término (lo vemos
diariamente en las facultades), ocupan el mismo lugar que tenian los
antiguos libros o manuales de céatedra, en los que se asentaba todo el
proceso ensefianza-aprendizaje. Como expresion textual del esquema —co-
pia de lo real— el manual reemplaza la indagacion. Vale decir, es el estu-
dio de una cierta interpretacién general reemplazando determinada si-
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tuacion historica pero sin conocer cual es ésta. Es necesario distinguir
las obras que resumen o globalizan alguna polémica, y las que se proponen
hacer una critica de los manuales. Las dos primeras expresan construc-
ciones de conocimiento acerca de otras construcciones de categorias,
mientras en los manuales expresan una hipotesis de la realidad cuya
base es la no determinacién del objeto de estudio (a pesar de tener un
nombre particular en el programa de estudios de la materia). “Ahora
bien, la fase de investigacién implica sin duda un trabajo de historiador,
y me apresuro a anadir: no un trabajo superficial ni un trabajo de se-

da mano, sino una penetracion directa en la materia histérica, Dicho
sea esto para los marxistas (literatos o socidlogos) que, desdefiando so-
berbiamente el empirismo de los trabajos de historiador, fundan sus pro-
pios analisis (largos) en su saber histérico (corto), sacado de dos o tres
manuales. Opuestamente, acontece que Marx redacta veinte paginas sin
alusion histérica que coronen veinte afios de investigacion histérica ver-
dadera”, agrega Pierre Vilar.

Pero el manual tiene un lugar, vale decir, mas importante que los li-
bros denominados asi o que las clasicas introducciones y simplificaciones
que se toman como si agotaran la realidad a la que se refieren. Las obras
acerca de la investigacion de un caso, cuya concrecion es transvaloriza-
.da como modelo, también operan como manuales. Una lectura de “El
.desarrollo del capitalismo en Rusia” de Lenin realizada para establecer
comparaciones, no se efectiia en el mismo sentido si lo que se pretende
-es abstraer de ella las caracteristicas del capitalismo en América Latina,
pues no se trata de meras ejemplificaciones de la Idea Capitalismo.

La tercera de las proposiciones mencionadas sobre la historia “en
.cuanto ciencia”, alude al uso de datos ciertos que trabajados con una
‘metodclogia nos dan conclusiones correctas.

Aparece aqui el segundo sostén de la confluencia: nuevas teorias, nue-
vas didacticas, cuando éstas se convierten en reduccionismos. La meto-
dologia a veces entendida en singular, en una vuelta de reconcentracion
de la simplificacién sobre ella misma, se aprende en manuales, cuyas
-ediciones en lengua espafiola se hacen cada dia més numerosas. A ellas
.acuden los estudiantes, y no pocos investigadores, en busca de la clave
para manejar los datos. Sobre esa base totalmente estructurada se llevan
a cabo las investigaciones de los alumnos de historia, que se modifican
con el uso de archivos. La confianza ciega en la tecnologia en general
.conlleva una firme esperanza en los resultados que se obtendran de la
aplicacién de las técnicas educativas.

En términos generales, hay tres tipos de textos usados como manua-
les. Primero, un resumen de lo que seria un libro de historia. Segundo,
los textos que desarrollan un modelo tedrico. Tercero, los libros que con
prisa editorial se elaboran, confundiendo los conceptos con la realidad y
«de hecho ignorando los diferentes niveles de conceptualizacion.
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A partir de los elementos descriptivos de los primeros, o de las rela-
ciones tedricas de los segundos, y muchas veces de la confusion tota] de
los terceros y siguiendo las indicaciones de los manuales de metodologia
se realizan los trabajos de los estudiantes, de modo que el documento y
el testimonio han quedado reemplazados por la definicién. Michelet ob-
serva que el documento no es sélo un texto para citar, sino un objeto
para palpar “un médium”.*

En los Gltimos afos se registra un gran uso de archivos en las investi-
gaciones. Pero, ;se puede entender que la mayoria de las investigaciones
recientes basadas en material de archivo aportan algo ademas de datos
a la construccion de la historia en América Latina? No cabe duda de la
necesidad de ir a los documentos, y aceptandola es que se ha valorado
el empleo de materiales hasta hace poco desaprovechados (en gran me-
dida por la imposibilidad de acceder a ellos). Pero la falta de proyectos
claros, no para la marcha de] trabajo sino acerca de insercién de la in-
vestigacién, muestra rastreos mas o menos minuciosos de colecciones
documentales que acaban en descripciones novedosas o en aplicaciones
poco creativas de las teorias de Marx o Foucault.

No se ha intentado hacer sélo una critica de la didactica tradicional,
sino también exponer algunos elementos de critica de la situacién gene-
ral de la ensehanza-aprendizaje de la historia, pues es un hecho consta-
table que no ha existido la reelaboracién de la historia latinoamericana
que, desdeanos, periddicamente se anuncia. A pesar de que con la ins-
talacion de las dictaduras, los nuevos enfoques sufrieron un retroceso, a
la fecha mantienen su influencia.

En la actualidad, es necesario destacarlo, nos hemos liberado de la
esclavitud de la fecha y del empirismo, pero sin que los estudiantes en-
sayen la construccién del tiempo histérico —de los tiempos de la histo-
ria— para superar los saltos en el vacio a que nos tenia acostumbrados
la historia tradicional, recurriendo al misterio o a ciertas manias perso-
nales para dar cuenta de los que escapaba al tiempo corto, al hecho. Por
el contrario, para todo lo que no es explicable en primera instancia en
los nuevos esquemas, o cuando hay carencia de informacién e investiga-
cién concreta, los saltos se hacen dentro del esquema hacia elementos
que funcionan como recurso de emergencia: el capitalismo, el imperia-
lismo norteamericano (siempre se escamotean cuidadosamente las inva-
siones soviéticas a Checoslovaquia o Afganistan, los precios a que la
URSS vende el petréleo a los paises del este de Europa y, en nuestro con-

% La historia liberal se habia hecho casi sin documentos: habiendo triunfado
el proyecto de sociedad que impulsaba esa tendencia, se consideré que la razoén
estaba con ella ¥ no hacia falta méas que dejar fluir el discurso ideolégico-legiti-
mador, Los disidentes o los que quedaron fuera del sector hegemoénico recurrieron
a la exhumacion de “cierta carta” o “determinada proclama” de algin personaje;
pero la retorica y la ideologizacién también son el material de esas elaboraciones
cuyo elemento fundamental es casi siempre la moral: se critica el abuso pero no
la relacidon misma que da lugar a él.
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tinente, el monocultivo en Cuba todavia hoy) y la combatividad de las
masas. Pero, en estos casos, no estamos frente a la comprension de dis-
tintos tiempos, al establecimiento de relaciones entre acontecimientos
y estructuras, sino ante la confusion de esos niveles en un tiempo lineal.

Para superar el enredo en las palabras y en las frases hechas, hubo
una vuelta hacia el estudio de casos, pero su realizacién se limita a la
aplicacion de férmulas. El esquema, un medio para el ordenamiento de
datos o una técnica para facilitar la ensenanza-aprendizaje en los niveles
introductorios, se ha transformado en e] eje cognoscitivo de la historia,
inserto en la concepcion especular del conocimiento, en el mundo real
mismo. La deificacion de la tecnologia encuentra su correlato didactico
en las metodologias que garantizan la perfeccion del reflejo, la circula-
ridad de las explicaciones.
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