COLECCION
PEDAGOGICA
UNIVERSITARIA 11

UNIVERSIDAD VERACRUZANA



COLECCION PEDAGOGICA UNIVERSITARIA 11

'UNIVERSIDAD VERACRUZANA



COLECCION EDITADA POR EL CENTRO DE INVESTI-

GACIONES EDUCATIVAS DEL INSTITUTO DE INVES-

TIGACIONES HUMANISTICAS DE LA UNIVERSIDAD
VERACRUZANA

Nimero 11 / enero-junio de 1985



COLECCION
PEDAGOGICA
UNIVERSITARIA 11



UNIVERSIDAD VERACRUZANA

Rector: C.P. Carlos M. Aguirre Gutiérrez

Secretario Académico: Dr. Augusto Mancisidor Ahuja

Director General de Investigaciones: Mtro. Manuel Martinez M.
Director del Instituto de Investigaciones Humanisticas: Mtro. Ricar-

do Corzo R.

COLECCION PEDAGOGICA UNIVERSITARIA

Editada por el Centro de Investigaciones Educativas del Instituto de
Investigaciones Humanisticas.

CONSE]JO EDITORIAL: Ana Maria Mora de Sol, Lyle Figueroa
Sevillano, Marisela Partido Calva y Ragueb Chain Revuelta.

Apartado Postal 369
Xalapa, Ver., México

Precio del ejemplar: § 250.00
Suscripcién anual: § 500.00
Publicacién semestral.



PRESENTACION

Todas las instituciones pasan por periodos de reajuste interno que
necesariamente se reflejan en las actividades que proyectan su ima-
gen al exterior; este es el caso del Centro de Investigaciones Educa-
tivas del Instituto de Investigaciones Humanisticas de la Universidad
Veracruzana, cuya publicacién, Coleccién Pedagbgica Universitaria,
hubo de suspenderse temporalmente en el N°* 10.

Pedimos a nuestros lectores su comprensién por esta suspensién
involuntaria y esperamos contar con su acogida a la nueva época que
con este niimero inicia la Revista.

Invitamos a todos los interesados en las multiples facetas del que-
hacer educativo a que compartan con nosotros las péginas de esta
Revista.

Actualmente en nuestro muy reducido Centro estin en proceso
las siguientes investigaciones: “El problema de la comunicacién es-
crita en la Universidad Veracruzana”, “Las acciones de actualizacién
docente en la Universidad Veracruzana...” y “La educacién socia-
lista en Veracruz”; ojald quienes trabajan temas afines nos envien
articulos para los nlimeros siguientes de la Revista, cuya publicacién
esperamos regularizar.

Ana Maria Mora de Sol



PLANEACION EN LA UNIVERSIDAD VERACRUZANA®

Ragueb Chain Revuelta

La planeacién de nuestro sistema educativo en el nivel superior se
ha justificado al considerar que existe una crisis de la Educacién Su-
perior que se presenta con multiples facetas: excesiva demanda, es-
casos recursos, ineficiencia en su manejo, baja calidad de la educa-
cién, desvinculacién con el sistema productivo, etc. De lo anterior se
ha derivado la necesidad de la planeacién, racionalidad en el manejo
de las instituciones, busqueda de la eficiencia, etc. Esto también es
resultado, como ya lo apunta Carlos Ornelas,’ por la existencia de
una “retérica de la planeacién y una ideologia de la eficiencia”, que
fueron caracteristicas del gobierno anterior y que se mantienen afin
bajo el nombre de consultas populares para la planeacién democré-
tica. Junto a ello puede apuntarse, como lo anota Olac Fuentes, que
los intentos de planeacién de la Educacién Sueprior realizados a par-
tir de 1978 por la SEP y ANUIES se inscriben en un proyecto que
busca “obtener el control sobre las instituciones de educacién supe-
rior en la medida en que éstas han dejado de ser funcionales para el
sistema politico-econémico; ya sea porque se han hundido en la ine-
ficiencia, la corrupcién y el anacronismo, o porque se han convertido
en posibles fuentes de conflictos sociales por su vinculacién con el
conjunto de la sociedad”.?

El proyecto principal de planeacién de la Educacién Superior
surge en el momento en que se aprueba el Plan Nacional de Educa-
cién Superior, presentado por la SEP y ANUIES, en el cual se esta-
blecen los lineamientos para la planeacién de la Educacién Superior.

! Ornelas, C., “Las universidades mexicanas en el sexenio de Lépez Portillo: la ret6-
;‘cas sde la planeacién y la ideologia de la eficiencia”, en Revista Foro N° 28, marzo 1983,

’g;‘uentes, Olac, “El Estado y la Educacién Superior”, en Revista Nexos N° 18, ju-
nio 1979,

* Ponencia presentada en el Foro “Universidad y Crisis Social”, celebrado en la
U. V., del 27 al 30 de abril de 1978, con el titulo: “La U. V.: Planeacién o Retérica”.
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Entre ellos destaca la creacién de una estructura de fpncionamicmo
particular para la realizacién de las tareas de planeacién denomina-
da Sistema Nacional Permanente de Planecién de la Educacién Su-
perior (SNPPES), que contiene una serie de instancias estructuradas
verticalmente de la siguiente manera: en la cupula se encuentra la
Coordinacién Nacional para la Planeacién de la Educacién Supe-
rior (CONPES), presidida por el Secretario de la SEP, miembros
del Consejo Directivo de ANUIES, cuatro snbscc_retanos y otros fun-
cionarios. Su tarea es elaborar todos los planteamientos en materia de
planeacién universitaria. Por debajo de CONPES se establecen los
Consejos Regionales para la Planeacién de la Educacién Sl_.lpermr
(CORPES), cuya funcién consiste en establecer la colaboracién en-
tre las distintas instituciones de Educaciéon Sueprior que operan en
cada regién del pais. La siguiente instancia son las Comisiones Esta-
tales para la Planeacién de la Educacién Superior, que estan forma-
das por el Delegado Estatal de la SEP, dos representantes del Gobier-
no del Estado, el Delegado de la Secretaria de Programacién y Pre-
supuesto, el jefe de zona del CAPFCE y el rector de la universidad
estatal. Esto da margen a que las decisiones acerca de la planeacién
de la Educacién Superior queden subordinadas, para el caso de las
Universidades Estatales, a las decisiones que impulsa el gobierno es-
tatal y federal, aunque ello no ocurre en el caso de Veracruz, como se
explicard més adelante. Por 1ltimo, como base de esta estructura, en
cada institucién se establece la creacién de una Unidad Institucional
de Planeacién (UIP), que dependiendo directamente del rector, tie-
ne a su cargo las funciones de planeaciéon. De hecho, se considera la
creacién de la UIP como la férmula para resolver los problemas mas
urgentes de las universidades, aunque en la realidad las tareas que
se le asignan a este organismo dificilmente pueden ser cumplidas por
las dimensiones de su labor: planeacién y estudio de las universidades,
programacién y financiamiento, recoleccién de informacién para la
propia planeacién, informacién y procedimientos sobre la planeacién
y los aspectos informativos de la misma.

Resulta discutible el impacto que ha tenido en las universidades
el PNES y la estructura que de él se deriva, ya que si para algunas
tuvo efectos directos, comprometiéndolas a establecer Unidades de
Planeacién, intentando con esto que las decisiones fueran més racio-
nales, en realidad se puede asegurar que el cambio en las universida-
des fue poco significativo. Aun asi, puede afirmarse que a pesar de que
el impacto no ha sido el que se esperaba en términos de determinar
una préctica especifica en el manejo y planeacién de la Universidad,
ha dado lugar a que se establezcan y refuercen, una vez mas, ciertas
constantes en la forma de entender la problemética de la educacién
superior y, por lo tanto, de sus posibles soluciones, ademés de una
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concepcién acerca de las tareas de la planeacién y su importancia,
y, con ello, a ciertas acciones en relacién con problemas especificos.

Quisiera referirme, en el caso concreto de la UV, al impacto par-
ticular que esta cuestién ha tenido en el discurso institucional acerca
del entendimiento de la planeaciéon universitaria y las alternativas
que de ella se derivan.

En principio, en la Universidad Veracruzana se establecié una
UIP que participé en la creacién de la COEPES vy en la realizacién
de un Plan Estatal Indicativo de Educacién Superior (PEIDES), de
acuerdo con la recomendacién del Plan Nacional de Educacién Supe-
rior. Segun datos del CONPES que se encuentran en el documento
llamado “Plan Nacional de Educacién Superior: Lineamientos Ge-
nerales para el Periodo 1981-1991", sélo diez estados han presentado
el PEIDES, aunque supuestamente en todas las entidades y univer-
sidades del pais se han establecido los COEPES y UIP. En relacién
al PEIDES de Veracruz, la CONPES considera que el plan “requiere
de ahondar un poco mas en la informacién compilada a fin de contar
con elementos que permitan detectar necesidades y problemas a los
cuales la educacién superior dara atencién”. Por otro lado, ese mismo
documento menciona algunas de las cuestiones que han hecho fraca-
sar el funcionamiento de la CORPES, problemas de organizacién y
coordinacién determinados por el grado de integracién entre sus par-
ticipantes, su experiencia y capacidad, etc. Esto parece ser un hecho
en el Estado de Veracruz. Es evidente que el plan no es el resultado
de una organizacién certera de las instituciones de Educacién Supe-
rior en el Estado; mas bien, aqui se demuestra la suposicién de la
CONPES acerca de la desintegraciéon entre las instituciones. El
PEIDES Veracruz, presentado en un texto,” parece haberse realizado
en el transcurso del ano anterior, se carece de informacién acerca de
su elaboracién, si bien los créditos han sido otorgados a la UV y la
SEP Veracruz, carece de toda referencia autoral y puede presumirse
que es desconocido para la mayoria de la comunidad universitaria,
incluidos los funcionarios de més alta jerarquia. Pero alin mas, es
posible encontrar en el mismo una similitud casi parrafo a parrafo,
con una tesis de licenciatura de la Facultad de Economia de la U.V.
Cabe preguntarse si la tesis es resultado del plan o éste de la tesis.

En dltima instancia, lo que verdaderamente importa es que la
linea establecida por la SEP-ANUIES ha tenido un claro efecto en
el discurso sobre la planeacién de la Educacién Superior en Veracruz,
ya que se siguen, en el documento PEIDES, paso a paso, por demés
de una manera mecénica, tales lineamientos. Ello se refleja hasta en
el esquema de presentacién que reproduce en su mayor parte el in-

® Plan Estatal de Educacién Superior 1982-1992, Delegacién SEP Veracruz, Univer-
Veracruzana, sin fecha de edicion.
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dice del PNES. Se han asumido, de manera acritica los postulados que
acerca de la planeacién ha dictado la CONPES con las consecuencias
que ello implica, aun cuando la propia CONPES establece que el
PEIDES debe ser “resultado de un proceso de identificacién, precisién
y planteamiento de las necesidades y problemas de cada entidad fede-
rativa y, en consecuencia, debera formular politicas, objetivos, metas
y proyectos que permitan resolver los problemas fund.ar'nentalc_s, to-
mando en cuenta la capacidad de articulacién de actividades inter-
institucionales de cada Estado”.* Ello ha llevado también a estable-
cer los mecanismos a través de los cuales realizar esta tarea, es aqui
donde esta el problema, ya que se da lugar a que como se apunté an-
tes, se mantengan ciertas constantes acerca de la planeacién universi-
taria, quiero decir que si bien el trabajo tiene mucho de retérico,
dadas las condiciones de su produccién, uso y distribucién, ha dado
lugar a una manera muy particular de explicar la problemética uni-
versitaria y de los intentos de enfrentarla subordinados a los linea-
mientos nacionales.

El PEIDES toma como fundamento los lineamientos generales
para el periodo 1981-1991 del PNES, tanto en el esquema de pre-
sentacién como en los aspectos metodolégicos para su elaboracién.

Dos son los aspectos fundamentales que se relevan de dichos linea-
mientos: el primero de ellos consiste en la vinculacién de la educacién
superior con la produccién para que la Universidad responda a “las
necesidades del desarrollo regional y nacional”, entendido esto como
la posibilidad d» “acercarse al ajuste cualitativo entre la educacién y
el emoleo. mediante la elaboracién de perfiles de conocimientos
v habilidades para los diversos tipos de actividades profesionales re-
aueridos actualmente”, y la formulacién de “cuadros indicativos
regionales y sectoriales de la demanda profesional”, buscando lograr
su correspondencia cuantitativa. El segundo aspecto radica en el pro-
blema de la masificacién de la educacién superior y la imposibilidad
estructural de responder a la demanda de estudios universitarios.

En el caso de la Universidad Veracruzana, la planificacién se ha
centrado principalmente en estos dos aspectos, como resultado de un
pobre entendimiento de la funcién de la propia universidad, como es
evidente en el PEIDES, cuando afirma que la educacién superior
debe cumplir dos objetivos: “Responder a la demanda de Educacién
Superior y atender a la formacién de cuadros técnicos necesarios para
¢l desarrollo econémico estatal; esto es, adecuar la oferta a la deman-
da de profesionales aliviando el desempleo y el subempleo.” ® Aunque
ambos objetivos en si mismos son validos, la forma de abordarlos da

* Plan Nacional de Educacién Superior, SEP-ANUIES, CONPES, 1981, p. 24.
* PEIDES, Veracruz, 1982-1992, Delegacién SEP, Universidad Veracruzana, p. 45.
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lugar a una serie de equivocos que impiden la verdadera planificacién.
Al destacar estos dos aspectos, solamente se estan tomando en cuenta
los problemas del ingreso y el egreso de la Universidad.

De manera implicita, existe en el plan la idea de que la planifi-
cacién requiere un claro entendimiento de la situacién actual del
desarrollo del Estado. Es por esto que al igual que en el Plan Na-
cional, de principio se realice una serie de consideraciones acerca de
tal situacién. Si bien esto parece razonable, desde mi punto de vista
el trabajo realizado en este sentido es insuficiente, ya que a pesar de
las reflexiones acerca del desarrollo econémico del Estado y de la
situacién sociocultural, éstas son meramente descriptivas de tales ca-
racteristicas. No basta para comprender el desarrollo econémico del
Estado, la mencién de datos acerca del producto interno bruto, ni del
porcentaje que por sectores aportan las diferentes actividades, ni es-
tablecer el porcentaje de la poblacién econémicamente activa o hablar
acerca de una supuesta potencialidad pesquera, datos que pueden ser
importantes, pero que al carecer de una explicacién, y ser abordados
en forma separada, no llevan a la comprensién de tales fenémenos.

Ahi esta el error de principio, si bien se justifica la necesidad del
analisis, éste no se realiza, o su elaboracién esta mediada de tal ma-
nera que impide una verdadera explicacién de la realidad. Esto tiene
que ver con la necesidad de coincidir con las versiones oficiales, de
realizar “analisis” que no contradigan tales posiciones. En suma, una
perspectiva no comprometedora, a pesar de las declaraciones acerca
de que la Universidad debe ser critica del Estado.

Asi, encontramos que en la elaboracién del PEIDES, al tratar de
establecer la vinculacién educacién-produccién se realiza una serie
de proyecciones del posible crecimiento de la economia en el Estado,
por regiones y sectores, a partir de los datos obtenidos acerca del des-
arrollo estatal en el periodo 1970-1980, con la suposicién de que éste
se mantendra, utilizando el criterio establecido por la Secretaria de
Programacién y Presupuesto, acerca del crecimiento sostenido de la
economia al 7% anual, para establecer asi el posible niimero de pro-
fesionistas que se requeriran. Estd por demas mencionar lo improce-
dente de tal pretensién, es decir, es claro que ni el PNES ni el
PEIDES, previé que México entraria en una crisis tan severa como
la actual, de nulo crecimiento. No se considera que las tendencias pa-
sadas son producto de condiciones que seria arbitrario pretender que
van a continuar y los hechos lo han demostrado. Por otro lado, esta
estimacién se realiza a partir de una relacién inadecuada, entre el
crecimiento del valor agregado y el niimero de profesionistas, donde
si bien existe un alto coeficiente de correlacién, de ninguna manera
es lo que determina el nivel de ingresos.

Con este tipo de analisis se dejan fuera varias cuestiones; por
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ejemplo, que el desarrollo tecnolégico en la produccién pueda variar
en los 10 afios de proyeccién y, por tanto, los requisitos de callfzcaqép
de los profesionales que se requeriran variara. Es decir, el analisis
supone que no hay cambios posibles en los f-actores de .la produccién.

Por otro lado, al considerar la vinculacién cducamén-produqcitS_n
como el mecanismo para abatir el subempleo y el desempleo, signi-
fica atribuir al sistema educativo la determinacién de estos fenéme-
nos, cuando en realidad estin determinados por las cara:ctersitic:gs
propias del sistema productivo de corte capitalista dcpcr}dlentc. Asi-
mismo, este tipo de proyecciones basadas en las categorias profesio-
nales actuales, apuntan a reproducir las ya existentes.

La divisién técnica del trabajo, justificada como una necesidad
inevitable, es también en realidad, una divisién social que genera
privilegios para los trabajadores no manuales. Asi la planificacién
contribuye a reproducir y mantener tales privilegios al reproducir las
categorfas profesionales, cuestion agudizada por el caracter elitista
de la Educacién Superior.

Otra suposicién implicita consiste en creer que la educacién cer-
tificada es igual a una calificacién, es decir, que el hecho de tener
un titulo capacita para el trabajo; algunas evidencias demuestran que
esto no ocurre y que los titulos profesionales mas bien cumplen una
funcién de diferenciacién social al otorgar un valor a la fuerza de
trabajo, valor que no refleja necesariamente la calificacién real de los
trabajadores; existen evidencias de que el nivel de remuneracién esta
en estrecha relacién con el grado de estudios alcanzados, més que con
la actividad propiamente productiva ejercida en el sistema econémi-
co. (El censo de 1970 muestra que sélo 28% de los “profesionales y
técnicos” obtuvieron una educacién posterior al nivel preparatorio.
El valor del paso por la Universidad est4, en la mayoria de los casos,
en la adquisicién de un titulo.

Asumir la planificacién universitaria desde una perspectiva eco-
nomicista, que busca establecer una relacién cuantitativa educacién-
empleo, basada en la definicién de “responder a las necesidades del
desarrollo y la productividad”, implica, en nuestro contexto, que el
desarrollo se entienda s6lo como el desarrollo del sector moderno de
la economia; esto es atin més claro cuando en el PEIDES no se hace
ninguna referencia a las necesidades de los grupos sociales mayorita-
rios, fuera de algunas menciones estadisticas acerca de la carencia de
salud, vivienda, etc. Todo ello lleva implicito concebir la educacién
como ajena a la estructura de clases de la sociedad. En conclusién,
aunque se pretenda establecer la necesaria relacién educacién-pro-
duccién, la incomprensién de la sociedad que se refleja en el analisis
realizado por el PEIDES, lleva a suponer que, més que una solucién

12



a los problemas que la relacién plantea, puede significar su agudiza-
cién. En suma, la pretendida planificaciéon no es tal.

El segundo aspecto, relevado significativamente por el PEIDES
y que esta intimamente relacionado con el de la vinculacién educa-
cién-produccién se refiere al caracter explosivo que ha tenido el cre-
cimiento de la educacién superior, atribuido al crecimiento demo-
grafico, al proceso de urbanizacién y, por lo tanto, al crecimiento
de los niveles preuniversitarios. Las proyecciones demogréaficas presu-
men que la tendencia al crecimiento de esta demanda sera constante,
por ello se considera en el Plan que “estamos en el momento preciso
de poder controlar la presién por educacién superior a través del
establecimiento de objetivos y metas estatales de educacién superior
que permitan precisar la cantidad y calidad de la educacién supe-
rior que debemos ofrecer para no enfrentarnos a la improvisacién”.*

Este problema se aborda centralmente en relacién con el caréc-
ter deformado que la demanda de educacién superior ha tenido y la
imposibilidad de garantizar acceso a la universidad a todos los que
demandan y con la calidad deseable. Se plantea por ello, la nece-
sidad de controlar el crecimiento de la matricula, hasta ahora some-
tido a las tendencias espontineas de la demanda social.

Con base en las proyecciones acerca del niimero de profesionistas
existentes en el Estado de Veracruz y la demanda de los mismos por
sectores de la produccién, se plantea que existe un déficit de profe-
sionistas en los sectores primario y secundario y un superavit en el
sector terciario.” Esto lleva a que en el plan no se establezca una
politica general de restriccién de acceso a la Universidad, lo que
permite suponer que se mantiene la idea de que el nivel superior debe
seguir creciendo para lograr el ajuste cuantitativo de oferta y deman-
da de profesionales, pero si se menciona “la necesidad de que las
instituciones de educacién superior reorienten sus politicas de admi-
sién y restriccién de ingreso y la apertura de nuevas carreras, ya que
estamos en el momento de evitar crear profesionistas que se enfren-
ten ante un mercado de trabajo saturado y de reorientar las prefe-
rencias de ingreso a grupos de carreras como las técnicas y agrope-
cuarias que son necesarias para el desarrollo econémico de la en-
tidad”.®

Aunque en el propio plan no se establecen cuéles serian los meca-
nismos para la seleccién, es un hecho que estas suposiciones pueden
sugerir y justificar mas adelante una politica de restriccién de acceso
a la Universidad, pero aunque al igual que el PNES, el plan estatal

¢ PEIDES, Veracruz, p. 9.
T Op. cit, p. 44.
8 Ibid., p. +4.
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no propone abiertamente una politica de restriccién del acceso en
términos generales, y esta cuestién sblo se maneja como posibilidad
ante lo explosivo y deformado de la demanda, existe en la UV un
examen de seleccién: de conocimientos y psicopedagégico, para in-
gresar al nivel propedéutico. La justificacién para el mismo se da
en términos del bajo nivel académcio que tienen los egresados del
nivel preparatorio, que se propone como factor determinante de la
baja calidad académica en la Universidad. Asi, sin hacerlo explici-
to se estan considerando los lineamientos del PNES que recomienda
el establecimiento de normas selectivas que “permitan aplicar el prin-
cipio de capacidad o competencia académica para los estudios supe-
riores mediante la seleccién racional y objetiva de los estudiantes en
relacién a sus conocimientos previos y su capacidad para el estudio”.’
Lo anterior lleva implicita la consideracién de que los mecanismos
selectivos sélo permitiran el acceso al nivel superior a los més “aptos”,
apreciacion falsa que conduce a la idea que s6lo un porcentaje mini-
mo de la poblacién tiene capacidad para estudios superiores. Vale
recordar que esta seleccién, que en ultima instancia se concibe como
algo “natural”; se realiza de antemano por un tamiz socioeconomico.
Es fécil demostrar y los datos lo confirman claramente, que a la Uni-
versidad s6lo tienen acceso no los mas “aptos”, cuestion que podria
afirmarse si todos los que aspiran a la Universidad han tenido igualdad
de oportunidades, ya que no debemos olvidar el caracter estrictamente
piramidal del sistema educativo y su relacién con las condiciones so-
cioeconémicas de la poblacién. Un analisis superficial de los eximenes
de admisién, podria llevar a suponer, por ejemplo, que los habitantes
del campo son menos aptos que los de la ciudad, que los hijos de los
obreros, menos que los de profesionistas. Otorgar al examen de selec-
cién un valor absoluto como mecanismo de aceptacién a la Univer-
sidad significa adoptar una decisién trascendental basada en un solo
dato, sin que éste haya demostrado su validez, ya que un aceptado,
no es de ninguna manera garantia de un futuro asegurado en el paso

r la Universidad, ni un rechazado es por esa circunstancia un seguro
racasado o en los términos utilizados por el PNES un no “apto” o
“incapacitado”. El examen de seleccién no representa en ultima ins-
tancia, una solucién. Significa ignorar realidades sociales, econémicas
y psicolégicas que determinan su resultado.

Vale hacer notar que los exdmenes de seleccién han sido en reali-
dad un mecanismo que no ha funcionado en términos estrictos, es
decir, si bien datos oficiales hablan de un bajisimo rendimiento en
dicho examen, hay otros datos que confirman que no existe el pro-
blema de rechazados en la Universidad. Pero es necesario percibir que

* PNES, SEP-ANUIES, 1981, p. 102,
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esta cuestién, que puede considerarse de importancia, no se contem-
pla explicitamente en el PEIDES, pero se justifica la existencia de
“examen de seleccién™, lo que constituye un antecedente que puede
ser tomado en serio en un momento determinado. Por ello es necesario
cuestionar desde ahora su implementacién.

Cabe destacar que de hecho se ha implementado una serie de
restricciones para el acceso de aquellas carreras consideradas satu-
radas, aunque esto implica contradicciones como es el caso de Medi-
cina, ya que aunque en el plan se considera que un alto porcentaje
de la poblacién no tiene acceso a los servicios médicos, de lo que se
derivaria la necesidad de un mayor nimero de profesionistas de esta
area, la restriccion ocurre.

A partir de las proyecciones realizadas, ya cuestionadas en otra
parte de este trabajo, en cuanto a la demanda de profesionistas por
sectores y a la oferta de los mismos, en el plan se considera la nece-
sidad de reorientar la preferencia de los alumnos hacia aquellas ca-
rreras que no muestran una tendencia a la saturacién como son las
del 4rea técnica y agricola, consideradas necesarias para el desarrollo
del Estado. Sin embargo, el plan no llega a establecer claramente los
mecanismos precisos para lograr esto y no va mas allA de mencionar
algunas estrategias de por si insuficientes como la elaboracién de un
catalogo de carreras en el que se indique la ciudad donde se ofrecen,
el campo de trabajo y un perfil del profesionista; la elaboracién de
un modelo de orientacién vocacional para el nivel medio superior e
Iniciacién Universitaria y dar a conocer informacién profesiografica
en tales niveles. Estas cuestiones no toman en cuenta que las prefe-
rencias profesionales de los alumnos no estdn determinadas por un
supuesto conocimiento de las carreras, sino por el estatus social y eco-
némico que cada una de ellas significa; por lo demas habria que pre-
guntarse qué se entiende por un “Modelo de orientacién vocacional”,
pues hasta ahora la propia Universidad lo ha entendido como la apli-
cacién de pruebas vocacionales que suponen la existencia de la voca-
cién como una propiedad “natural” y que hacen abstraccién de las
determinaciones sociales a las que se enfrentan los individuos. Desde
esta perspectiva, no se conoce méas que sujetos dotados de determina-
das propiedades (vocacién, inteligencia, aptitudes), pero se desconoce
lo esencial: a los individuos, que envueltos en las relaciones sociales,
llevan la marca de tales relaciones. De lo anterior, se pasa facilmente
a considerar que la orientacién vocacional es la mera bisqueda de la
“vocacién natural” a través de supuestas pruebas que mostraran el
camino que deber4n seguir los estudiantes. Aunque de hecho esto se
realiza, su implementacién ha mostrado la imposibilidad de aplicarlo
en términos estrictos y no se pasa més alla de recomendar a los alum-
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nos a seguir tal o cual carrera, ante la imposibilidad real de obligar-
los a cursar aquellas que sugeririan los resultados de: las pruebas.

Ante la reconocida presién sobre el ingreso a la_ b’mvers;dad, en el
propio plan se plantean algunas cuestiones que Sl bien no son reco-
nocidas como tales, significan un intento por aligerar la fiemanda de
educacién superior. La alternativa planteada consiste en ‘pugnal_' por
ampliar la cobertura y las alternativas de la educacion profesional
postsecundria, tratando de establecer un mayor .prt,:.sfxgm social y re-
conocimiento econémico para este nivel educativo”™.' Esta cuestién,
al parecer razonable, se basa en una falsa espectativa que espera lo-
grar dicho reconocimiento para carreras cortas, que ante el constante
proceso de devaluacion de la escolaridad, fer}bmcno vinculado a la
restriccién del mercado de trabajo y la expansién constante del sector
educativo, lleva a que la poblacién opte por obtener mas anos de esco-
laridad.

Es posible encontrar en el documento PEIDES una serie de reco-
mendaciones acerca de la investigacién, la formacion de recursos
humanos, la mejor distribucién de gastos, el servicio social, etc., pero
en realidad se trata de proposiciones tomadas directamente del Plan
Nacional de Educacién Superior y que carecen de toda fundamenta-
cién real para su posible aplicacién. Asi, el PEIDES se caracteriza
por ser un documento pretendidamente técnico que no considera en
ningtin momento las determinantes econémicas y politicas que sus
recomendaciones implican; en el que no hay un anélisis de su via-
bilidad.

Es importante hacer ver el hecho de que al destacar para la pla-
neacién universitaria sélo dos aspectos de la demanda de educacién
superior y la vinculacién con el sector productivo, el PEIDES asume
una concepcién que descarta toda posibilidad de planeacién de las
tareas académicas de la Universidad, es decir, de los procesos inter-
nos entre el ingreso y el egreso, de las posibles modificaciones al inte-
rior de la Universidad para que ésta participe en la transformacion
de la sociedad.

La perspectiva asumida en la planeacién, no permite que se pon-
ga a discusién la funcién de la Universidad en la transformacién so-
cial, y por lo tanto los mecanismos de su propia transformacién y sélo
se plantea responder a las presiones sociales que hasta ahora la han
conducido. Esto se desprende de la declaracién de que la Universidad
debe responder a “necesidades sociales” en abstracto, sin considerar
que dichas necesidades deben ser especificadas, ya que no se agotan
en la demanda y vinculacién con la produccién sino que tienen que
ver con la necesidad de plantear un proyecto de Universidad que res-

10 PEIDES, Veracruz, p. 54.
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ponda al compromiso de la misma de transformar la realidad en que
esta inmersa. Las respuestas del PEIDES a la planeacién universita-
ria olvidan el papel critico y por lo tanto transformador de la Uni-
versidad.

Si aceptamos que la Universidad tiene un papel que desempeiar
en la busqueda de alternativas posibles a la problematica social, la
perspectiva viable consiste en reorientar la funcién social de la Uni-
versidad y los procedimientos de la misma, de manera que éstos se
ocupen de los problemas que afectan a la mayoria de la poblacién,
incorporandolos a los planes de docencia, investigacién y servicio
como un medio formativo de los profesionales, la generacién de cono-
ciimentos y la divulgacién y extensién de los mismos. Si bien esta fun-
cién se concibe prioritariamente como la formacién de recursos huma-
nos profesionales en areas determinadas del conocimiento, puede infe-
rirse que la posibilidad de un cambio pasa necesariamente por las
cuestiones académicas, en suma por el curriculum, ya que éste es el
elemento determinante en la orientacién del profesionista, pues en
¢l se establecen las condiciones que definen la capacitacién que el es-
tudiante debe alcanzar y de la que se deriva una concepcién del papel
del profesionista en la sociedad; a través de ello, en las cuestiones
académicas se define la vinculacién sociedad e institucién.

Es necesario plantear que las cuestiones académicas tienen una
importancia fundamental en la planeacién, ya que son un paso nece-
sario para el cumplimiento de sus metas. Su planificacién no es facil
pero es una tarea que vien vale la pena y requiere de la participacién
del conjunto de la comunidad universitaria.

Podemos afirmar que el PEIDES, més que un plan que rige de
manera estricta la planeacién y desarrollo de la Universidad, es en
realidad un documento que viene a cumplir una funcién retérica, que
permite decir que estamos planeando, ademas de dar trabajo a un
sector de la burocracia universitaria. Aceptamos que esta afirmacién
requiere de estudios més profundos que deben ir més alld de estas
notas.

Por otro lado, podemos concluir que si bien no opera completa-
mente, ha venido a establecer y reforzar una forma particular de
entender la funcién de la Universidad y de la planeacién misma.

Para resumir, la planeacién de la Universidad se centra, hasta
ahora, en una perspectiva parcial que, preocupada por adecuar la
Universidad a las demandas del sistema productivo, oculta sus dimen-
siones reales y hace de la planeacién un ejercicio limitado.
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EN TORNO A LA NOCION DE OBIJETIVOS DE
APRENDIZAJE Y SU PAPEL EN LA DIDACTICA®
Angel Diaz Barriga **

En este trabajo intentamos presentar algunas reflexiones en relacién
a la nocién de objetivos de aprendizaje u objetivos conductuales, en
tanto que este tecnicismo de alguna manera ha orientado la elabo-
racién de los planes y programas de estudio de las instituciones educa-
tivas mexicanas desde la década pasada, hasta nuestros dias.

La nocién de objetivos se presenta como un elemento de la pro-
puesta de la tecnologia educativa para la educacién, en su intento de
contribuir a sistematizar las actividades educativas con una supuesta
“cientificidad”. Sin embargo, se requiere puntualizar el valor teérico
de esta propuesta y su significado en relacién al aprendizaje del sujeto.

El trabajo estd estructurado en tres partes, donde de alguna ma-
nera se intenta puntualizar las caracteristicas generales de la propues-
ta de objetivos conductuales a partir de la construccién de la misma
en la teoria curricular; se presentan también algunas reflexiones que
permitan determinar el valor y significado de esta propuesta a partir
del anélisis de sus fundamentos teérico-politicos y por tltimo, se pre-
senta una alternativa de estructuracién que pueda ser utilizada en la
préactica docente.

1. La propuesta de elaborar objetivos de aprendizaje

En la actualidad se considera que los objetivos de aprendizaje
(conductuales) son una propuesta de la tecnologia educativa para
elaborar los programas escolares.

Esta técnica de programacién se difundié en México en la déca-

* Este ensayo forma parte del libro Los programas de estudio. Una articulacién entre
la diddctica y el curriculum (de préxima publicacién).
.. " Investigador del Programa de Investigacién Educativa, Coordinacién de Huma-
nidades, UNAM, 1983,
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da de los 70, y practicamente la mayoria de las instituciones educa-
tivas la adopté como requisito formal para la elaboracién y aproba-
cién de sus programas escolares e inclusive, para la misma elaboracién
de sus planes de estudio. De esta manera, la propia legislacién educa-
tiva establece, en la Ley Federal de Educacién, que “en planes y pro-
gramas se establezcan objetivos especificos™; * por ello, los programas
elaborados por la SEP, manifiestan explicitamente que siguen esta
técnica de programacién; * asimismo encontramos que en el Estatuto
del Sistema de Universidad Abierta de la UNAM, varios de sus
articulos se refieren al empleo de esta técnica de programacién.’

Sin embargo, los objetivos conductuales surgen con los primeros
planteamientos de la teoria curricular; formalmente los encontramos
en el trabajo de Tyler, titulado Principios bdsicos del curriculo, ela-
borado en 1949. El autor afirma que los objetivos no son los propé-
sitos que tiene el instructor de un curso ni sus ejecuciones; tampoco
son las descripciones de temas o de contenidos, sino son “los enuncia-
dos que indican los tipos de cambio que se buscan en el estudiante;
por ello, la forma més qtil de enunciar objetivos consiste en expresar-
los en términos que identifiquen el tipo de conducta que se pretende
generar en el estudiante”.*

En esas fechas se realiza una reunién de examinadores, que pos-
teriormente publicardn, en 1954, “Dominio cognoscitivo”, primera
parte de su obra Taxonomia de los objetivos de educacion,’ trabajo
en el que se postula una categorizacién taxonémica de los objetivos,
concibiendo la necesidad de que “los objetivos educacionales se formu-
lardn en términos de conducta que puede ser observada y descrita,
y, a la vez, que estas afirmaciones pudieran ser clasificadas”.* Sin em-
bargo, no seré sino hasta 1961, con la publicacién del texto de Robert
Mager, titulado La confeccién de objetivos para la ensefianza,’ cuan-
do esta propuesta cuente con una tecnologia suficiente para ser divul-
gada. Esta técnica presta mayor importancia a la forma de la elabo-
racién de los objetivos que al contenido. Asi se establece que tales.
enunciados deben formularse usando verbos univocos que definan
conductas observables y con cierto nimero de precisiones sobre la

1 Medellin, R., Mufioz, C., Ley federal de educacién. Textos y comentarios, articu-.
lo 46, p. 34.

? La revista Educacidn del Consejo Nacional Técnico de la Educacién explicaba los.
nuevos programas de la siguiente forma a los maestros: “Para formular los objetivos elne-
cificos se procedié con un criterio cientifico, es decir, se formulé con precisién el cambio
que se espera en la conducta del alumno”, Moguel, 1., Programacién por objetivos.

8 Cfr. articulos 2, 3 y 11, Estatuto del Sistema Universidad Abierta.

4 Tyler, R., Principios bdsicos del curriculo, pp. 47 y ss.

& Bloom, B., Taxonomia de los objetivos de la educacidén, p. 6.

¢ Jdem.

7 El titulo original de esta obra es Preparing Instructional Objetives.
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ejecucién de la conducta, como pueden ser el m'\'e&l de precisién indi-
vidual o de grupo, tiempo, lugar, matenalc_s, etc. ' )

Es a partir de estos elementos como empiezan a proliferar en Mé-
xico textos elaborados por autores nacionales, los cuales proponen esta
“alternativa” para la elaboracién de planes y programas de estudio.
Estos autores, como corifeos de las propuestas educativas generadas
en otros paises, se limitan a traducir los textos norteamericanos y a
repetir la técnica expuesta por Mager, Popham, etc., para la formu-
lacién de objetivos y las formas mas adecuadas de la clasificacién de
las mismas a partir del trabajo taxonémico realizado por el equipo
de Bloom.

2. Analisis de los supuestos de los objetivos conductuales

En este apartado intentamos apuntar algunas reflexiones, anélisis
y criticas hechas al planteamiento de la elaboracién de objetivos con-
ductuales. En esta perspectiva, la difusién de esta propuesta forma
parte de un plan de “los paises adelantados, en particular Estados
Unidos, para resolver la crisis educacional, a partir de la introduccién
de la tecnologia educativa”.” De esta manera, la AID, los centros
multinacionales de la OEA, el ILCE, entre otros organismos norte-
americanos e internacionales, son creados para promover la difusién
de la tecnologia educativa y para formar una opinién piblica conven-
cida de la imprescindibilidad de la tecnificacién.’® Esto permitiria
explicar la “facilidad” con que se distribuye y se publica esta pro-
puesta en América Latina."

En esta logica el “eficientismo” es uno de los elementos centrales
que acompaia tanto a la tecnologia educativa en general, como a los
objetivos conductuales en particular; eficientismo que se ha venido
desarrollando en el pragmatismo norteamericano, lo que se entiende
de la expresién de Tyler cuando dice: “Especificar objetivos en tér-
minos de conducta es la forma més (til.” ** Asi lo interpreta Popham,
cuando explica que el desarrollo de la concepcién de objetivos con-
ductuales se debe “al trabajo precursor de la instruccién programada
y a raiz del viraje general del devenir tecnolégico en Estados Uni-

® En las mismas formulaciones de Mager aparece este planteamiento: “Primero, iden-
tifique la conducta terminal por su nombre; segundo, trate de definir la conducta desea-
da, describiendo las condiciones importantes bajo las cuales se espera que se realice la
conducta, v tercero, especifique criterios de actuacién aceptable,

Cir. Mager, R., La confeccién de objetivos para la ensefianza, p. 33.

® Carnoy, M., La educacidén como imperialismo cultural, p. 58,

10 Puiggros, A., Imperialismo ?v educacidn en América Latina, p. 180,

" En el Simposio sobre Curriculum Universitario, realizado en Monterrey en 1978,
Bloom sostenia que “a més de 20 afios de uso del texto de Cognitive Taxonomy of Educa-
tional Objetives, se han vendido mis de un millén de textos”. Cir. Bloom, B., Memorias
del Sim!msio sobre Curriculum Universitario.

't Tyler, R, op. cit., p. 50.
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dos”.*® En pos de este eficientismo y utilitarismo es que la nocién de
aprendizaje se recorta en los planteamientos de los objetivos conduc-
tuales y se reduce a las manifestaciones observables del sujeto.

El aprendizaje es considerado unicamente como un resultado en
el sujeto, en detrimento de la concepcién de aprendizaje como un
proceso del sujeto. Esta conceptuacién distorsiona al mismo apren-
dizaje por pretender captarlo inicamente con una légica empirica,
en la que el tedrico se niega a afirmar nada sobre el aprendizaje, que
no sea susceptible de ser experimentado.” Esta es una constante de
las “investigaciones’ sobre el aprendizaje en los EE.UU., tal y como
la obra de Hilgard, Teorias del aprendizaje, lo consigna a lo largo de
sus paginas, donde el autor se propone exponer detalladamente los
estudios realizados sobre el aprendizaje a lo largo de este siglo, desde
las concepciones conexionistas del aprendizaje, pasando por el condi-
cionamiento operante de Skinner, hasta las actuales teorias matema-
ticas del aprendizaje, los modelos del procesamiento de la informa-
cién y las concepciones neurofisiolégicas del mismo, todo ello para
cerrar su tratado, con la propuesta de una “tecnologia de la instruc-
cién”, apoyada en los principios de la ensefianza programada.

El hombre, como sujeto del aprendizaje y como sujeto histérico-
social, es el gran ausente de estos tratados. Las discusiones en ellos se
encaminan a resolver un problema de eficiencia para una sociedad
capitalista. En el fondo, la guerra ** es uno de los impulsores de estos
trabajos y permite explicar parcialmente por qué la eficiencia se cons-
tituye en el criterio rector de estos estudios.

Esta distorsién fundamental del aprendizaje, que lo reduce a las
conductas observables en un sujeto, se ha constituido en el sostén fun-
damental de la propuesta de elaboracién de objetivos, en tanto que la
utilidad de los mismos se haya definida por la posibilidad de “men-
surar 0o medir” la conducta del estudiante, argumentando que las

“conductas observables son aquellas que facilmente se pueden eva-
luar”,'® con lo cual se incurre en otro error teérico més, que consiste
s q

en negar la especificidad teérica de la evaluacién y reducirla Gnica-

13 Popham y J. Baker, E., El maestro y la ensefianza escolar.

4 “La psicologia experimental se ha desarrollado bajo la influencia de la escuela
filoséfica del empirismo inglés: Locke, Hobbes.,. Los conductistas tienen en comiin la
conviccién de que una ciencia de la psicologia tiene que fundarse en el estudio de lo que
es patentemente observable”, Hilgard, E., Teorias del aprendizaje, pp. 66-92.

15 “La experiencia resultante de los estudios llevados al cabo sobre entrenamiento
dentro de los servicios armados durante y a partir de la Segunda Guerra Mundial es algo
serio, no se puede negar que se ha sacado gran partido de ellos.” Cfr. Hilgard, E., op. cit.,
PP. 598 y ss.

18 Friedman, 8., ‘Cémo especificar objetivos”, en Sistematizacidn de la ensefianza,
p. 68

21



mente a una aparente medicién (de conductas obser\‘adag),l_aspecto
que he desarrollado con mayor detenimiento en otro trabajo.™

Sin embargo, vale la pena reflexionar como al conceb{r el apren-
dizaje como resultados observables y por lo tanto, susceptibles de ser
medidos, o sea al distorsionar la concepcién de aprendizaje se empo-
brece y se niega a la vez las capacidades criticas y creativas del suje-
to, en tanto que los objetivos le pediran cqnd}lgtas_obsen'alg)les en de-
terminados tiempos. Puede ser bastante significativo referirnos a un
ejemplo que plantea directamente Tyler, cuando intenta mostrar co-
mo la légica de elaboracién de objetivos conductuales maneja un
objetivo referido al “pensamiento critico”; en opinion de este autor,
este objetivo “entraia un tipo de operacién mental que relaciona
hechos e ideas; en contraste con la memorizacién, el pensamiento
critico se define asi, por: a) Capacidad de interpretacién de datos
y generalizacién de los hechos (pensamiento inductivo); b) Capaci-
dad de partir de principios generales y aplicarlos a casos concretos
(pensamiento deductivo), y ¢) Capacidad de que el material sirva
como argumento légico (aspecto légico)”.**

Vale la pena volver a aclarar que el trabajo de Tyler es prece-
dente por once afios al de Mager, y que por lo tanto, la tecnologia de
elaboracién de objetivos no es tan clara en este momento de la teoria
curricular, sin embargo, ciertamente que este ejemplo muestra con
toda claridad por su atrevimiento los limites de la propuesta, al redu-
cir el pensamiento critico a tres supuestas capacidades, reduccién en
la que surgen varios problemas: el mecanismo que subyace a esta
concepcién, por la cual el aprendizaje, sobre todo el aprendizaje com-
pleto, es la resultante, la sumatoria de aprendizajes simples; por tan-
to ,habria que pensar que este autor resuelve una problematica de la
envergadura de la Critica (con maytscula) por medio de lo que se
puede llamar la combinatoria mecanicista del “pensamiento induc-
tivo, deductivo y aspecto légico”. Estamos seguros de que el estudian-
te en estas condiciones lograra cualquier cosa menos un pensamiento
critico, lo que no resuelven estos autores es qué hacer con los aspectos
del comportamiento que no caben en una légica de lo verificable
sensitivamente. Parece ser que en su propuesta el pensamiento critico
nada tiene que ver con el pensamiento auténomo, lo que es grave por
las implicaciones politicas que tiene este aspecto.

A la vez, parece que hay un momento en que el estudiante lograra
este aprendizaje; esto es, hay un momento en que se tiene pensamien-
to critico, como si esto, desde una perspectiva mas real del aprendi-
zaje, no fuese una tarea que el sujeto conquista y construye a lo largo

o d b DE“.‘, Barriga, A., “Tesis para una teorfa de la evaluacién y sus derivaciones para
a ocencia .

1% Tyler, R., op. cit., p. 62.



de su existencia. Desde otra perspectiva, el aprendizaje no se puede
definir como lo hacen los textos mencionados, como algo que se tiene,
como efecto de su légica utilitarista y eficientista con la que lo conci-
ben; esto es, el aprendizaje no pasa por la légica del “tener™ tanto en
su sentido gramatical, como en su sentido econémico de acumulacién,
sino que el aprendizaje pasa fundamentalmente por una légica del
construir, esto es, el conocimiento no se copia, no se reproduce, sino
que se construye, en el sentido piagetiano o se conquista, en el sentido
bachelardiano.

Por otra parte, la propuesta de elaboracién de objetivos conduc-
tuales fomenta la fragmentacién del objeto de estudio, bajo la aplica-
cién de principios conductistas sobre el aprendizaje, tomados sobre
todo de la ensefianza programada a partir de los experimentos skinne-
rianos sobre el “aprendizaje en palomas™.” Esto ha derivado en la
elaboracién de objetivos generales y objetivos especificos o conductua-
les de un curso, que indican detalladamente la ejecucién que se debe
dominar. En esta perspectiva el alumno pierde de vista la totalidad
del fenémeno a estudiar y inicamente se dedica a retener y manejar
fragmentos de informacién, sin que encuentre el significado que origi-
nariamente ésta tiene en la totalidad del fenémeno. Las listas de ob-
jetivos especificos con las que se presentan todavia algunos programas
escolares alcanzan, en ocasiones, cifras inconcebibles, como por ejem-
plo, presentar mas de 200 conductas y hasta 500 objetivos.

Obviamente estas listas de objetivos no solamente fragmentan el
material de estudio, sino que, por un criterio de eficiencia, llegan a
concebir la mente del alumno como algo pasivo, cayendo préctica-
mente en las mismas posturas de la didactica tradicional, pues si en
ella se concebia a la mente como una camara fotogréfica que graba
imégenes del exterior, con lo cual se le niega un papel en la construc-
cién del conocimiento, en la actual tecnologia educativa se posee fun-
damentalmente la “tecnologia conductual”, a partir del manejo de
los “estimulos” para lograr que el estudiante repita una informacién
a través de una conducta registrable, utilizando, cuando las cosas lo
requieran, hasta el estimulo subluminal con lo cual se niega también
cualquier posibilidad en la construccién cognitiva, la realidad aparece
en estas concepciones como algo externo que el sujeto puede apro-
piarse por contemplacién o por repeticibn mecénica y no requiere
para nada de una actividad de conocimiento transformada.

19 Skinner, B., Tecnologia de la enseiianza. Desde nuestra concepcién, en lo que se
suele llamar “aprendizaje de animales, aprendizaje de especies inferiores, etc.”, seria mdés
adecuado —nominarlo— finicamente como adiestramiento. Esta discusién es muy impor-
tante porque en el fondo la aplicacién de las concepciones conductistas del aprendizaje en

l? _educacién, implica concebir el adiestramiento humano negando una dimensién espe-
cifica para a;rendtr‘

20 Cfr. Fernindez, P., Continuidad y ruptura en los planteamientos metodolégicos.
Notas criticas para su andlisis.
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Con sus largas listas de objetivos esta tecnologia produce un efec-
to de pseudocultura, que permite encubrir la ignorancia de la escuela
actual, tal como lo expresa Vasconi: “La orientacién que ha tomado
el desarrollo de las fuerzas productivas en la actualidad permite una
desvalorizacién total de los conocimientos.” ** La formacién de los pro-
fesionales es cada vez mas técnica en las Universidades; los centros
de empleo requieren de técnicos que implementen con eficiencia los
modelos de funcionamiento generados en los paises sede de los gran-
des monopolios; esto se observa con toda claridad en las distintas
practicas profesionales, dicho en otros términos, a un administrador
de empresas no se le contrata para que genere un modelo de funcio-
namiento de la gran empresa, porque éste ya ha sido generado en la
sede del monopolio, sino para que lo ejecute con la mayor eficacia,
esto mismo sucede en las ingenierfas, en la medicina y en otras préc-
ticas profesionales con toda claridad.

Esta propuesta, so pretexto de aclarar el tipo de conductas que
un sujeto debe manifetsar, y por lo tanto “los aprendizajes de un es-
tudiante”, manifiesta teéricamente y en la practica un desprecio por
el contenido; por ello, Tyler afirma: “La tendencia a usar términos
vagos e imprecisos para titulos de contenido es menos frecuente en
los titulos de conducta.” * En el mismo sentido, Friedmann opina que
“para modificar la situacién por la que los profesores suelen entregar
una lista con temas y subtemas de los contenidos de la materia, sin
indicar los resultados que mostraran los alumnos, es conveniente des-
cribir la conducta que el alumno debe ejecutar™.*

Estos planteamientos ocasionaron en la préictica que los respon-
sables de la elaboracién o revisién de los planes o programas de estu-
dio atendiesen mas a las formalidades técnicas de elaboracién de ob-
jetivos que al contenido de cada disciplina; se cuidaba con mas empe-
fio que el objetivo redactado reflejara una conducta univoca, tuviese
un item de evaluacién, marcara el tiempo de “su logro”, o bien que
estuviese clasificada taxonémicamente de una manera adecuada, si-
guiendo el modelo de Bloom, Simpson, Harrow o Alvarez Manilla;
algunos, incluso, consideraron que toda la dificultad residia en la ne-
cesidad de elaborar una taxonomia de objetivos para América Latina.

En el fondo, existe aqui otra similitud entre la Tecnologia Educa-
tiva, como respuesta moderna a los problemas de la educacién, y las
pricticas pedagégicas vigentes que tienden a llamarse genéricamente
tradicionales, dado que éstas al enfatizar el dominio enciclopédico de
cierta informacién, convierten a la retensién, asi como a la repeticién

1 Vasconi, T., “Educacién y acumulacién de capital”, en La crisis de la educacién
superior en México, p. 65.

*2 Tyler, op. cit., p. 63.
*3 Friedmann, S., op. cit., p. 63.
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de informacién y a la resolucién mecanica de problemas en los meca-
nismos mas privilegiados de la escuela. Mientras que la nueva Tec-
nologia Educativa propugna sélo por el logro de ciertas conductas, por
el dominio de algunas ejecuciones para la incorporaciéon de nuevas
conductas en el repertorio del estudiante, asignandole a éste un papel
pasivo de adopcién e incorporacién de comportamientos. Lo que no
se logra en ninguna de las dos propuestas es el dominio de determi-
nado tipo de pensamiento de una disciplina particular, no se apren-
den los métodos de una discilpina, ni a pensar en términos de ella;
en sintesis, no se tiene un modelo de pensamiento matematico para
abordar los problemas de la matematica, ni un modelo histérico para
abordar los de la historia. En esta perspectiva el hombre, como sujeto
de la educacidn, queda atrapado a una pseudocultura que lo enajena,
le impide desarrollarse culturalmente en relacién a su medio y, fun-
damentalmente, le niega la capacidad de hacer una lectura del mismo
para actuar en su transformacion.

Por 1ltimo, la nocién de objetivos conductuales confunde el sig-
nificado de fines y finalidades.* Mientras los primeros se refieren a
los resultados y en cierto sentido a lo que por tenerse se deja de tener,
dado que los objetivos son las metas que se lograron, los segundos per-
miten reconocer el sentido, la tendencia de las acciones de acuerdo
a un fin, hablan més del proceso que del resultado. No se puede negar
que todo acto de aprendizaje tiene algunas finalidades de manera
explicita o implicita, éstas dan sentido y significado al aprendizaje,
por ejemplo, propiciar el pensamiento critico de los estudiantes. El
objetivo conductual se convierte en el fin del aprendizaje, la incorpo-
racién de una conducta permite afirmar que ya se aprendi6 en des-
precio del proceso del aprendizaje del sujeto que marcaria multiples
sentidos, un conjunto de carencias y contradicciones que operan en la
base misma del proceso del aprender.

El planteamiento de objetivos conductuales se refiere concreta-
mente a lo que se logra, a los resultados que se obtienen, en esta pers-
pectiva deja de lado las finalidades, que estructuran el sentido del
acto educativo. En esta “objetivitis”, practicamente cualquier hecho
se convierte pomposamente en “objetivo”; asi, frente al pensamiento
critico, como sentido del aprendizaje, el objetivo queda reducido a
que el sujeto repita una informacién, resuelva una ecuacion, identi-
fique las partes de la célula, etc. De alguna manera, abandonar el
planteamiento de los objetivos conductuales puede ser una forma
para reencontrar las finalidades del aprendizaje.

24 Fin: se puede concebir como el término, la realizacién, consecucién perfecta, sacie-
dad, agotamiento, disolucién, haber algo acabado o desaparecido. Finalidad: adecuacién
a un fin de un conjunto de cosas o hechos, la finalidad de un plan es su relacién o ade-
cuacién a los fines que estd dirigido. Cfr. Abagnano, N., Diccionario de filosofia, p. 550.
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Los programas quedan reducidos a grandes listas }ig objetivos con-
ductuales a lograr, los alumnos atrapados por una légica del “logro”
de conductas fragmentarias que repiten sin encontrar ningin sentido.
Todo ello es consecuencia de una légica ingenieril que pretende re-
gular el proceso del aprendizaje del sujeto, que se aferra a “contro-
lar” el aprendizaje del estudiante con la intencién de lograr asi un
mejor aprendizaje. El alumno y el docente quedan reducidos en esta
situacién a “ejecutores’” de propuestas que no generan. Aqui si habria
una gran diferencia entre la llamada educacion tradicional y la tec-
nologia educativa,” mientras que en la primera el procesor es conce-
bido como un ser pensante, por lo que tiene que decidir sobre el con-
tenido de la educacién. La tecnologia educativa considera al docente
como un ingeniero conductual,” que ejecuta (en tanto que posee la
tecnologia de los estimulos) los que los planificadores de la educacién
determinan; este “ingeniero” no tiene por qué dominar el contenido
en tanto que se apoya en el modelo de instruccién, este es el papel
que de alguna manera cumplen las cartas descriptivas al indicar ob-
jetivo, actividad e item de evaluacién, etc. En el fondo, los objetivos
conductuales cumplen una funcién de control,*” tanto en términos
restringidos, esto es, de los contenidos, de las formas de ensenar, etc.,
como en términos amplios, que han derivado en exdmenes departa-
mentales, cuestionarios sobre “eficiencia” docente, etc.

De esta manera, el alumno, atrapado en esta légica, pierde con-
tacto con la realidad, la cual sélo percibe como fragmentos que no
tienen relacién entre si, distorsiona sus mecanismos de aprendizaje al
considerar que las cosas se copian y retienen para siempre, y desvir-
tia las finalidades por las que asiste a la escuela, encerrandose en una
l6gica de lograr objetivos como algo que se llega a poseer.

3. ¢Objetivos de aprendizaje o lineamientos de acreditacion?

En este momento de la discusién sobre los “objetivos de aprendi-
zaje” vale la pena pensar hasta dénde es posible reconceptualizar esta
nocién, o hasta dénde seria mas adecuado hablar de lineamientos de
acreditacién como un elemento integrante de los programas escolares,
que de alguna manera, sin cerrar el proceso de aprendizaje de los es-

“* Snyders, G., Pedagogia progresista.

“* Vargas, E., “La tecnologia instruccional como ingenieria conductual: un esfuerzo
humanista™, en: Arredondo, V., et al., Técnicas instruccionales aplicadas a la educacién
superior,

‘" Habria que considerar en la propuesta conductiva, desde Watson hasta Skinner,
ﬂue la nocién de control es un elemento central, concebido primeramente como un control

e la conducta humana: “Tenemos técnicas para predecir la conducta”, y secundariamente,

como un control social. Precisamente e] planteamiento conductista se ostenta como cien-
tifico a partir de esta posibilidad.
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tudiantes, orienten las decisiones que se tienen que tomar en relacién
a la calificacién de los alumnos.

Los objetivos de aprendizaje surgen como una propuesta que in-
tenta clarificar ciertos problemas relativos a la acreditacién escolar,*
si bien algunos autores como Bloom, Mager, etc., hablan de “clarifi-
car la evaluacién™; sin embargo, consideramos que es mas pertinente
hablar de acreditacién, como certificacién institucional de conoci-
mientos, que no forzosamente refleja la totalidad de un proceso de
aprendizaje, sino un momento particular del mismo, definido més por
necesidades institucionales que por las necesidades subjetivas del pro-
pio proceso. De ahi que en otro documento haya expresado que en
realidad estos lineamientos de acreditacién son cortes artificiales en
el proceso de aprender de una persona, para satisfacer las necesidades
temporales (fundamentalmente semestrales) de las instituciones edu-
cativas. Es decir, el papel de los orientadores de la acreditaicén que
pretendian cubrir los objetivos conductuales en la teoria curricular,
puede ser desarrollado por un conjunto de lineamientos de acredita-
cién, lo cual, por otro lado, salvaria el agotamiento de la misma
propuesta de objetivos.

Sin embargo, el problema fundamental de este planteamiento se
conecta directamente con la necesidad de revisar las premisas concep-
tuales que sostienen la nocién de objetivos conductuales: conducta y
aprendizaje. Revisién que implica remontarse hasta sus bases episte-
mol6gicas empiristas, para partir de otras en la que se reconozca desde
la teoria de la subjetividad el proceso de aprendizaje.

En esta perspectiva, la teoria de la conducta molar posibilita una
explicacién més amplia y profunda de los acontecimientos humanos,
en tanto que concibe toda conducta humana como una conducta total
que s6lo se puede entender e interpretar cuando se la ubica en rela-
cién a los elementos en que se configuré. Esto es, el movimiento de
una mano no puede ser interpretado tinicamente como un cambio de
conducta observable, sino que se requiere estudiar el contexto y la
situacién en la que se originé dicho movimiento para entenderlo como
una conducta total del ser humano.

Para Bleger, toda conducta humana es una conducta molar, que
tiene “una totalidad organizada de manifestaciones, que se dan en
una unidad motivacional, funcional, objetal y estructural . .. la con-
ducta humana por tanto es siempre molar, y toda actividad segmen-
taria no es nunca realmente segmentaria, sino que implica al ser
humano como totalidad en su contexto social”.*®

Por una parte, la concepcién de conducta molar es empleada pri-

: % Diaz Barriga, A., Un enfoque metodolégico para la elaboracién de programas esco-
ares.

2 Bleger, J., Psicologia de la conducta, pp. 85-89.
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meramente por Tolman, quien con ella se oponia al conductismo nor-
teamericano, particularmente a la concepcion moleculgr de la con-
ducta de Watson, a la que codificaba de fragmentaria, atomizada
con una gravitacién excesiva en términos estrictamente fisicos y fisio-
légicos; sin embargo, esta nocién es revitalizada tebricamente por
Bleger, al colocarla en una epistemologia que trascendiendo al empi-
rismo se ubica en la dialéctica misma de los fenémenos humanos, por
ello expresa “la secrecién de una gl:’mdqla es solamente actividad
segmentaria (molecular) en el laboratorio, mientras que en el ser
humano siempre esta intcngrado en una conducta molar: tener ape-
tito, asco o repugnancia”.”

A partir de esta teoria se puede entender por qué estos autores
reconocen tres areas de manifestaciéon de la conducta humana: area
de la mente (4area 1), 4rea del cuerpo (4rea 2) y area del mundo ex-
terno (4rea 3), segin la conceptualizacién de Pichén-Riviére, o reco-
noce que en la conducta se dan operaciones simbélicas y concretas,
segtn lo conceptiia Lagache.”

La teorfa de la conducta molar sostiene que no existe una area
privilegiada de la conducta, sino que “toda conducta involucra la pro-
duccién simultanea de actividades del fuero interno o vivencial del
sujeto, en su cuerpo y en el medio que lo rodea”* si en algin mo-
mento podemos reconocer la predominancia de alguna de las 4reas
(mente, cuerpo o mundo externo), esta predominancia es de alguna
forma momenténea en tanto existe alternancia de las mismas, desde
esta perspectiva, se intenta teéricamente trascender la escisién que las
escuelas psicolégicas hacen del hombre, al considerar més importante
alguna de las areas de la conducta; por ejemplo: la mente, para el
mentalismo; y el cuerpo y mundo externo, para el conductismo.

Superando esta escisién, esta teorfa postula un modelo que permite
comprender la alternancia de areas con predominio de alguna de ellas

30 Bleger, J., op. cit., p. 89.

*t Bleger, J., op. cit,, p. 75. Aisenson Kogan, A., Introduccién a la psicologia, Edit.
Galerna, Buenos Aires, 1971, p. 23.

32 Aisenson K , A, EJ:m. “Un ejemplo: la ansiedad percibida como tal (4rea 1),
n-.m:lpln;dn _ror p:gpiuc:ones (4rea 2), o por inestabilidad en la tarea (&rea 3)", Bleg-
er, A, op. cit., p. 39,
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a partir de la tesis sobre la unidad de la conducta humana, y sostener,
por otra parte, un modelo que permita la comprensién y explicacién
de la contradiccién * que se puede operar entre alguna de las areas,
en términos de restituir momentaneamente un estado de equilibrio
indispensable en el hombre. A la vez, la teoria de la conducta molar
intenta abordar y explicar el campo de la psicopatologia, problema
que en este momento nNo vamos a tratar. o

En esta perspectiva, la nocién de aprendizaje cobra un significade
diferente, al concebirla como un proceso que “tiende a la modifica.
cién de las pautas de la conducta™* y que por lo tanto, opera en un
nivel de integracién de la totalidad del ser humano. Por ello, no po-
demos concebir que se acepte que el aprendizaje se da de manera
aislada o fragmentaria; de esta manera, consideramos, con Pichén-
Reviére,* que no se puede sostener que la memorizacién sea un apren-
dizaje. Si un alumno memoriza 2 X 2 = 4, o que la férmula de la
superficie del tridngulo es b ox.a >2< 2, esta memorizacién en nada ayuda
a desarrollar un pensamiento matematico; si a un bachiller se le hacen
memorizar cuarenta filésofos en historia de la filosofia, se le pide que
recuerde el afio en que nacié Descartes, cudles son sus principales
obras, y su frase divulgada: “Pienso, luego existo”, no se puede infe-
rir a partir de estos datos que el estudiante tiene una formacién en
el pensamiento filoséfico; sencillamente, lo \inico que se puede inferir
es que ha memorizado cierto material.

Podriamos pensar que las pautas que estructuran la conducta del
estudiante y que, de alguna manera son aprendidas en la escuela, se
relacionan con la internalizacién de los esquemas de autoridad del
maestro frente a la sumisién, docilidad, acriticidad de los alumnos,
éstos son los aprendizajes escolares, éstas son las pautas que modelan
la personalidad del estudiante y conforman sus posibilidades futuras
de accién. En resumen, los auténticos aprendizajes de la escuela tienen

33 “La contradicién coexiste en la misma unidad de la conducta en un mismo mo-
mento, es un fenémeno de enorme interés para la psicologia y psicopatologia, que rompe
necesariamente con los cuadros del formalismo légico y en el cual, una cosa puede ser y
no ser al mismo tiempo. Esto sblo se puede comprender con la introduccién del pensa-
miento dialéctico... por ejemplo: se desea concurrir a una entrevista y se llega después
de la hora fijada (contradicciones 4rea 1 y 3); se desea ser cordial y al mismo tiempo se
esti tenso (contradiccién &rea 1 y 2)”, Bleger, J., op. cit., p. 40.

3 “En toda relacién que un sujeto estructura, tienden a repetirse en forma com,ul-
siva sus pautas, es decir, transfiere en la nueva relacién todas aquellas ansiedades, dessos
de complacer, de engafiar, de recibir, de reivindicar, etc., que en una ocasién experimenté
en relacién con sus objetos primarios y que ahora autométicamente repite”, Ramirez, S.,
El mexicano, psicologia de sus motivaciones, p- 24.

“Estas pautas constituyen modos privilegiados de comportamiento, que en su conjun-
to, caracterizan la personalidad; por el término de modos privilegiados se comprende la
tendencia a estructurar las situaciones nuevas de tal manera que el sujeto pieda sperar
de la manera més adecuada”. Bleger, J., op. cit., p. 285.

35 Pichén-Reviére, E., op. cit.
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que ver con la estructuracién de estas pautas y no con lo que memo-
riza y repite el sujeto.

Es a partir de estas reflexiones y las desarrolladas en el apartado
anterior, por lo que consideramos que actualmente la nocion de obje-
tivos conductuales no aporta ni para la construccién de un plan o
programa de estudios, ni para promover los aprendizajes del estu-
diante. Bajo una perspectiva diferente de la nocién de conducta y
aprendizaje, como la propuesta de la teoria molar, podemos inferir
la necesidad de presentar a los estudiantes en los programas escolares
un conjunto de lineamientos de acreditacién del curso, seminario o
taller, que cumplan con la necesidad social e institucional de la acre-
ditacién del curso o certificacién de conocimientos, a partir de ciertas
evidencias de aprendizaje, que no reflejan la totalidad ni la dindmica
del mismo, por ser cortes artificiales en el proceso del aprendizaje del
alumno.

Estos lineamientos de acreditacién no se constituirian como la
base para la ejecucién de un programa ni serian la base para la de-
terminacién de los contenidos, por tanto, sélo puntualizarian como
punto de partida el criterio institucional para la acreditacién, a partir
del cual se tiene que pensar en la interpretacién misma del programa.

Consideramos que estos lineamientos de acreditacién pueden reu-
nir minimamente estos requisitos, que se fundamentan en el conjunto
de argumentos expuestos:

1. Elaborarse en términos de productos o resultados del apren-
dizaje.

2. Reflejar el mayor nivel de integracién posible del objeto de
estudio.

3.1 Elaboracién en términos de productos o resultados del aprendizaje

Presentar los lineamientos de acreditacién en términos de produc-
tos o resultados del aprendizaje implica privilegiar, para efectos de
acreditacién,™ el 4rea del mundo externo (4rea 3), en la que se obje-
tiva la conducta, lo cual no quiere decir que se niegue la integracién
de la conducta humana y por lo tanto del aprendizaje, sino que se
reinan ciertas evidencias objetivadas que permitan decidir sobre la
acreditacién de un sujeto.

0 Partimos de aceptar las diferencias que existen entre acreditacién y evaluacién, pre-
cisamente a partir de estas reconceptualizaciones de la nocién de aprendizaje. La acredi-
tacién tiene que ver con la forma como las instituciones certifican determinados conoci-
mientos, fundamentalmente con la calificacién; mientras que la evaluacién se refiere a
determinar las caracteristicas que afectaron el proceso de aprendizaje de un sujeto y las
condiciones particulares del mismo. Desde el punto de vista del aprendizaje, la evaluacién

es mis importante que la acreditacién. Cfr. Diaz Barriga, A., “Tesis para una teoria...",
ap. cit.
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Es a partir de la objetivizacién ** de la conducta en el mundo
externo, esto es, de “los productos de la conducta”™, que se pueden
hacer algunas inferencias sobre el aprendizaje del sujeto, es decir, al
estudiar y analizar los productos de la conducta (un escrito, una ex-
posicién, etc.), se pueden hacer algunas inferencias sobre lo que un
sujeto conoce acerca de determinado tépico. Asi, los productos de Ia
conducta son manifestaciones en el mundo externo, de una conducta
total. En este sentido, quiza fuera mas correcto pedir que se elabora-
ran los productos de aprendizaje de un curso como lineamientos de
acredtiacién, que como objetivos de aprendizaje.

De esta manera, en vez de redactar enunciados que pidan que el
estudiante comprenda la Revolucién Mexicana, serd necesario preci-
sar cuales son los preductos de la conducta que se esperan que realice
a partir de esta comprensién; como por ejemplo: elaborar un ensayo
donde explique las repercusiones que ha tenido el movimiento revo-
lucionario en el México actual.

Esta determinacién permite la planificacién de los cursos, semi-
narios, a través de ciertas evidencias organizadas de aprendizaje, en
un intento de trascender la fragmentacién del objeto de estudio.

3.2 Respetar el nivel de integracion del objeto de estudio

Cuando expresamos que los lineamientos de acreditacién deben
reflejar el nivel de integracién del objeto de estudio, queremos pre-
sentar una alternativa que, de alguna manera, se constituya en una
instancia que posibilite una alternativa frente a la fragmentacién de
un objeto de estudio. De hecho, anteriormente hemos explicado cémo
dicha fragmentacién afecta la estructuracién que el estudiante hace
de la realidad y, por lo tanto, le imposibilita actuar sobre la misma
para su transformacién, a partir de las premisas que sobre el apren-
dizaje se derivan del conductismo y particularmente de la ensehanza
programada, lo cual niega una de las premisas fundamentales de una
concepcién sobre conocimiento humano, en el sentido de que el hom-
bre, cuando conoce, transforma su objeto de conocimiento y, a la vez,
se transforma a si mismo.*

El objeto de estudio se presenta en la realidad de manera estruc-
turada y compleja, no por segmentos o partes, son construcciones ted-
ricas de un fenémeno en el que existe unidad y totalidad fenoménica;

37 Hablar de objetivacién, no es lo mismo que de objetividad. Esto es bésicamente
un Pmb]ema de la teoria del conocimiento, muy vinculado con el llamado “método cienti-
fico”, como formalizacién de una manera de hacer ciencia, problema actualmente debatido
en todas las ciencias y que tiene que ver con lo que Gouldner denomina la “patologia del
conolgimiento objetivo”. Objetivacién implica reconocer una instancia de un proceso mis
amplio.

88 Labastida, J., De Descartes a Marx,
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por ello el estudiante pierde la visién del fenémeno cuando sélo se le
presentan fragmentos, el estudiante retiene el detalle, pero no la tota-
lidad, ni el conjunto de relaciones que la conforman; esto fundamenta
la idea de buscar lineamientos de acreditacién que reflejen la mayor
integracién posible en relacion al fen6meno.

Ya hemos criticado la excesiva fragmentacién del objeto de estu-
dio a partir de maltiples objetivos conductuales; y hemos explicado
por qué tal parcializacién por una parte, dificulta el aprendizaje del
sujeto y por otra, descuida las relaciones internas de las partes que
estructuran un objeto teérico.

La préctica de presentar los programas escolares a través de ob-
jetivos generales o terminales, luego particulares o de unidad y poste-
riormente especificos o conductuales, lleva a que el estudiante se en-
frente a fragmentos del fenémeno y no a su totalidad, encubiertos
bajo un halo aparente de sistematicidad, como el empleo en los pro-
gramas de nimeros progresivos; esto es, de enunciados calificados
por el niimero 1, otros por el 1.1, aquellos por el 1.1.1 y asi sucesiva-
mente.

La fragmentacién del objeto de estudio refuerza de alguna manera
la idea de que la acreditacién escolar se debe realizar mediante los
clasicos examenes escritos (de ensayo o respuesta estructurada), y
bajo la l6gica del muestreo de la informacién de un curso; por ello,
aun los autores que manejan la problematica de la evaluacién, sostie-
nen que los errores en el muestreo de la informacién son un problema
para la veracidad de la misma. Nosotros consideramos que este plan-
teo es inadecuado, porque parte de la parcializacién del objeto de
estudio, y la legitima a través de “exdmenes” para “evaluar” el lla-
mado rendimiento escolar.

En este ensayo se ha intentado hacer una reflexién sobre el papel
que juegan los objetivos de aprendizaje desde la perspectiva del apren-
dizaje y desde lo social. A partir de ella se ha planteado la necesidad
de revisar algunas premisas que permitan dar una nueva dimensién
a las propuestas didacticas, de suerte que ellas posibiliten una concep-
cién y una practica diferente.
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HACIA UNA FORMACION PERMANENTE DEL DOCENTE"®

Lyle Figueroa Sevillano

La formacién del docente universitario en su practica concreta, cons-
tituye uno de los problemas fundamentales de la educacién superior.
Si bien es cierto, en nuestros paises latinoamericanos y por ende en
México, se desarrollan diversos programas de actualizacién, capaci-
tacién o perfeccionamiento, sin embargo, ain se requiere mayor pro-
fundizacién en esta problematica.

A fin de fundamentar la necesidad de una formacién permanente
del docente, abordaremos en primer término, en forma somera, la si-
tuacién actual de la Universidad latinoamericana, y en especial de la
mexicana en nuestro contexto social concreto. Paralelamente, contras-
taremos algunos elementos de “cémo esta siendo™ la accién educativa
universitaria en la Universidad promedio y cémo debiera darse para
constituirse en un factor que coadyuve a un efectivo cambio de nues-
tra problemética educativa y social. En base a lo descrito, planteare-
mos la necesidad de una permanente formacién del docente como uno
de los medios esenciales que contribuya a la solucién de los comple-
jos problemas de la educacién superior actual, toda vez que el perso-
nal docente constituye “.. . el factor mas importante de la puesta en
practica de las innovaciones y las reformas escolares”.

1. PERSPECTIVA ACTUAL DE LA UNIVERSIDAD

1.1. Su proyeccion social

Toda accién educativa por constituir un hecho social esta profun-
damente signada por un determinado contexto socio-econémico y po-

* Aspecto tomados del trabajo “Las acciones de actualizacién docente en la Uni-
versidad Veracruzana”, Centro de Investigaciones Educativas, U. V., 1983.

' Universidad Carolina de Praga, Checoslovaquia: “Formacién profesional previa y
en ejercicio del personal de educacién”, en: Documentacién e Informacién Pedagégicas,
INESCO/OIE, p. 14.
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litico-cultural y enmarcado en una dimensién histérica concreta. Tal
contexto social e histérico en Latinoamérica, es producto a su vez de
un proceso continuo y persistente de subdesarollo y dependencia cau-
sado por el capitalismo internacional: “El sistema capitalista en Amé-
rica Latina ha reproducido sus patrones de produccién y distribucién,
de estratificacién social y estilos de vida desde la Colonia hasta hoy
dia. Estos paises han sufrido una continua adaptacién a las alterna-
tivas de la modernizacién presentadas por sus élites nacionales forma-
das bajo la influencia de las sociedades desarrolladas. Su formacién
econémica, social y cultural es un producto de la influencia socio-eco-
némica y politica de los paises centrales; siendo asi, el transcurso del
subdesarrollo desde el colonialismo hasta hoy dia ha tenido como
fuerza dinamica interna el modo capitalista de produccién.” *

La Universidad esta inserta en este contexto descrito como tal.
Por ello continta, en término promedio, como instrumento al servicio
de la escuela capitalista: “El mas simple examen de la Universidad. . .
nos seiiala que en el marco de la dependencia cultural nuestras insti-
tuciones de educacién superior tienen un defecto esencial: «no son
nuestras», al decir de Varsawsky. Mas que una ventana hacia el mun-
do, son un enclave, una base cultural de la cual se nos transfiere todo
lo que los paises centrales entienden por ciencia, tecnologia y cultura,
y a través de ella su tipo de industrializacién y de economia, sus va-
lores frente al consumo, el trabajo y la sociedad.” *

Basicamente se advierte un fuerte desequilibrio entre sistema edu-
cativo universitario-sistema socioeconémico. Si bien es cierto, ello res-
ponde a la misma problemaética estructural de nuestra sociedad, por-
que “México esta estrechamente ligado a los paises industrializados
que imponen ciertos patrones en la estructura productiva y de consu-
mo en los paises menos desarrollados. .. Por ello, el problema de
desempleados educados debe interpretarse como un desequilibrio es-
tructural™; * sin embargo, la Universidad como institucién genuina-
mente critica y creadora debiera hacer sentir su palabra, su cuestio-
namiento, su accién. No es que tenga que realizar la revolucién so-
cial, pero tampoco puede supeditarse ciegamente a los lineamientos
que rigen a la sociedad industrial. Debe penetrar en la esencia de
nuestros propios problemas y objetivos a pesar de las imposiciones;
analizar los pilares mismos que sustentan y nutren la organizaci6n
y estructura de las carreras universitarias, toda vez que éstas respon-
den especialmente a intereses privados y a una concepcién deshuma-
nizante de la tecnificacién del trabajo y de su divisién social: “Un

2; Morales Gémez, Daniel, La educacién y desarrollo dependiente en América Latina,
p. 20.

3 Witker, Jorge, “Universidad y dependencia”, en: Guevara, G., compilador, La crisis
de la educacién superior en México, p. 182.

4 Morales Gémez, D., op. cit., p. 97.
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vedardero sistema de educacién superior al incidir sobre la estructura
econémica transforma los factores productivos, induce al uso de los
insumos y de la mano de obra.” * De otro modo, no sélo no contri-
buird a generar mayor produccién y bienestar social, sino se consti-
tuira en la enemiga del pueblo y de su liberacién.

1.2. Su proyeccion académica

Cabe enfatizar el profundo caracter interrelacional entre las diver-
sas funciones de la Universidad. Lo social y lo académico estan inti-
mamente vinculados y compenetrados entre si: toda actividad acadé-
mica es social y también se proyecta socialmente. Desde esta perspec-
tiva enfocamos en rubros independientes, s6lo por razones de enfatizar
la importancia que cada aspecto presenta.

En todo hecho educativo, deben interactuar dialéctica y unitaria-
mente unos sujetos aprehendientes, un objeto o contenido y un con-
junto de procedimientos, medios y técnicas: la metodologia. Esta, po-
sibilita la relacién socio-pedagégica mediante la cual el sujeto logra
apropiarse del objeto, transformandolo y transforméndose a su vez.
Es necesario aclarar que los elementos y sujetos senalados interactiian
en un proceso integral y totalizador que nace y se nutre de una base
ideopolitica y teérico-cientifica traducidos en las orientaciones (impli-
citas o explicitas) de la accién educativa, en los proyectos académicos.

Pero, ;qué sucede en la mayoria de nuestras universidades? . ..
¢ Cuentan con un proyecto académico que dé pautas especificas para
un desarrollo universitario concordante con nuestra peculiaridad his-
térica? . .. ;Que proponga alternativas que pudieran servir para esta-
blecer politicas cientificas y tecnolégicas que ayuden en la solucién
de los problemas concretos que el pais vive? ... La respuesta la en-
contramos en la préctica y en los diversos estudios, articulos que des-
tacan la crisis de la educacién superior, reconocida aun en los niveles
oficiales. Y en esta perspectiva, ;cémo interactian los elementos y
sujetos de la accién educativa? ... Partamos del contenido.

1.2.1. Objeto de aprendizaje

Sabemos que lo constituye todo referente real, hecho o fenémeno
que impacta la capacidad intencional y educable del sujeto, e inter-
actia con €l en un proceso que generara nuevas estructuras de pen-
samiento y accién.

Mas, en la préctica universitaria, ¢ qué constituye el contenido u

% Morales Aragén, Eliezer: “La Universidad libera] y la socializacién del trabajo
profesional”, en: La crisis de la educacién superior en México, p. 121.
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objeto de aprendizaje? ... Predominantemente, la mera informacién
encasillada linealmente en asignaturas, cuya transmisién estatica y
parcelada torna a la accién educativa en verbalista y unilateral. Se
llega a ejercitar basicamente la memoria; pero ¢ las destrezas, habili-
dades, actitudes?... En los programas universitarios, se detecta la
ausencia de propésitos, metas u objetivos que se inscriban en el des-
arrollo del educando en su compleja diversidad mental, afectiva, so-
cial, ética, etc., y a su vez en su totalidad unitaria e integral.

La Universidad “. . . no puede cerrar los ojos ante el hecho de que
las relaciones del hombre siguen dependiendo ain de las costumbres
y los impulsos formados y reforzados por siglos de injusticias sociales y
de rivalidad econémica. En estas relaciones desempenan un papel de-
cisivo los sentimientos de fuerza y los deseos de superioridad, los sen-
timientos de agravio y de enemistad y los instintos de lucha y de des-
truccién”.’

El panorama es deprimente. Deshonestidad, corrupcién, fraude,
o drogadiccién y delincuencia son los términos que mas impactan en
los periddicos y demas medios de comunicacién, como informacién de
acciones concretas de los jévenes y adultos.

Es un imperativo universitario confrontar el contenido que se
transmite. Replantear la predominante preocupacién tecnicista de la
pedagogia, del cémo ensenar para profundizar en el esencial proble-
ma del qué ensefiar, para qué y c6émo, pero en y para nuestra socie-
dad concreta; trascender la mera informacién verbalista y lineal para
asumir contenidos vélidos y significativos, que nutriéndose de nuestra
propia realidad, de sus peculiares necesidades, emerjan y ayuden a
cancelar nuestro deterioro humano, y a promover procesos de asimi-
laci6n e internalizacién de conocimientos, valores y actitudes que con-
tribuyan a superar nuestras deficiencias: “...el alumno adquiere y
amplia finalmente sus conocimientos y capacidades en funcién de sus
sentimientos y convicciones, cuando particularidades del caracter y
la voluntad tales como iniciativa, constancia, independencia ... han
sido cultivadas en ellos durante las clases en el mismo proceso de trans-
misién de conocimientos y han sido respaldados mediante un apren-
dizaje en el que la iniciativa, la constancia y la independencia han
presidido su actividad”.”

1.2.2. Metodologia

Deciamos que el contenido educativo, los sujetos aprehendientes
y la metodologia interactiian en un proceso dialéctico unitario. Justa-
mente, la metodologia posibilita la interrelacién entre el objeto y el

? Tomaschewski, K., Diddctica general, p. 118,
¢ Suchodolski, Bogdan, Tratado de pedagogia, p. 255.
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sujeto: la confluencia dialéctica: objetividad-subjetividad. El sujeto
cognoscente se proyecta al objeto, a la realidad cognoscible para cap-
tar su inteligibilidad, hacerla suya y enriquecer al objeto y a su vez
enriquecerse en una dindmica de transformacién; proceso en el cual
se cristaliza el deber asignado a la metodologia de “. .. traducir los
hechos del conocimiento con el fin de formar estructuras y capacida-
des . .. armonizar las finalidades de la instruccién y de la educacién
para provocar el nacimiento de exigencias expresivas y estéticas, asi
como el aprendizaje de las responsabilidades y de la sociabilidad; de
la democracia en suma”.”

Entendida asi la metodologia se constituye en un medio indispen-
sable para generar en los estudiantes un auténtico proceso de cogni-
cion caracterizado por la unidad: objetividad-subjetividad; teoria-
practica; maestro-alumno.

a. Objetividad-subjetividad

El proceso gnoseolégico no concluye en el objeto conocido, ni
mucho menos, ya que ello signficaria anulacién del propio conoci-
miento. El sujeto en proceso de reflexién critica y creadora al pe-
netrar en la esencia del objeto, trasciende lo meramente perceptible,
accidental para descubrir y explicarse lo intangible pero inteligible,
y retornar su conocimiento a la practica, pero ya mas elaborado y
valioso para continuar indefinidamente “. . . en un proceso de desarro-
llo que avanza y asciende permanentemente, impulsado por la multi-
tud de contradicciones . .. que inexorablemente exigen resolucién y
que de inmeditao generan nuevas contradicciones”,” operdndose de
este modo, una transformacién constante del objeto y del sujeto, en
la cual la estructura objetiva del hecho cientifico se convierte en es-
tructura subjetiva; * objetividad-subjetividad, una y otra vez, llegan-
do a niveles cada vez mas elevados del conocimiento que conllevan a
la alta y valiosa produccién teérica, cientifica, técnica.

b. Teoria-praxis

El conocimiento surge ante la interaccién dialéctica sujeto-objeto.
Este objeto esta constituido por la realidad dinimica y unitaria sobre
la cual el sujeto debe reflexionar, abtraer para luego actuar sobre ella.

En el proceso ensefianza-aprendizaje, la metodologia no puede
descuidar este vinculo porque “la practica suscita no sélo percepcio-
nes y estimulos, sino que ademas estimula el pensamiento, pues para

* Manacorda, Mario y Suchodolsky, B., La crisis de la educacién, p. 110.
? Tomaschewsky, K., op. cit., p. 41.
10 Cfr. Manacorda y Suchodolsky, op. eit.
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la transformacién préctica del mundo objetivo, para dominar y diri-
gir los acontecimientos en la naturaleza y la realidad, no basta tan sélo
sentir y percibir lo exterior, la apariencia, sino hay que penetrar en
la esencia, en el concepto. .. Siempre surgiran nuevos problemas de
una practica que continuamente cambia, siempre encontrara el hom-
bre lo desconocido, lo todavia no comprendido que le obliga a un
nuevo acto de raciocinio. Es en este sentido, como se puede llamar a
la practica el motor del conocimiento™. Sélo cuando se confronta
en la practica profesional, social, el bagaje de conocimientos adqui-
ridos se puede aclarar y apreciar el valor del conocimiento y su carc-
ter formativo en el desarrollo personal-social.

Por ello, la pedagogia actual tiene que asumir una dinimica meto-
dolégica que no sélo respete las condiciones biolégicas, psicolégicas y
sociales en que se produce el conocimiento, sino que garantice la dia-
léctica que sustenta la estructuracién del sujeto inserto en un contexto
sociolégico.

c. Maestro-alumno

En una perspectiva metodolégica que considere los diversos ele-
mentos esbozados y que no sélo reconozca y respete literalmente la
capacidad pensante y creadora del educando, sino que asuma el com-
promiso de promoverla y desarrollarla, nace una relacién pedagégica
maestro-alumno de caracter concientizador y liberador.

La participacién activa y consciente de los estudiantes es el medio
imprescindible y sustancial para permitir el ejercicio de la capacidad
de reflexionar, disentir, cuestionar, crear, cambiar, transformar; es
decir, generar un trabajo critico, creador, solidario en los diversos
campos del quehacer humano: cientifico, filoséfico, artistico, hist6-
rico, etc., y que a su vez dicho trabajo se constituya en el mejor dina-
mizador de una sélida personalidad que comprenda su valiosa con-
dicién de homo sapiens, de sus deberes y de sus derechos para romper
con “..los areses que lo sojuzgan a la rutina, a la supersticién, el
que en tUltima instancia impide que productos del propio pensamien-
to, como la técnica por ejemplo, lo conviertan en su esclavo, lo alienen
definitivamente de su individualidad y de la humanidad como ideal
de superacién propia y colectiva”; ** todo lo cual no sélo implica, sino
exige una relacién dialégica, dindmica entre alumno-maestro, que
rechace todo tipo de esquemas, modelos o patrones impuestos arbi-
traria y mecanicamente; que rompa con aquellos mecanismos que
tratan de ocultar o desvirtuar entre los educandos las causas y condi-
ciones de la situacién social existente y promueva el despertar critico

1t Tomaschewsky, K., op. cit., p. 37.
12 Merani, A., Psicologia y pedagogia, p. 123.
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y comprometido de la conciencia estudiantil a fin de asimilar nuestra
realidad histérico social, operar con ella para que “...lo que fue no
tenga que seguir siendo, y menos atin, permanecer indefinidamente™.**

Nos hemos referido a grandes rasgos al modo como deben inter-
actuar en la accién educativa los diversos elementos y sujetos intervi-
nientes en el proceso de ensenanza-aprendizaje. Si nos trasladamos al
ambito universtario, a su quehacer académico, observaremos en mu-
chas universidades un panorama bastante diferente y hasta opuesto.

¢Qué pasa con la metodologia, con la relacién maestro-alumno,
y por ende con el proceso de aprendizaje? . .. Trataremos de mencio-
nar sblo algunos aspectos: rompimiento de las unidades objetividad-
subjetividad; teoria-praxis, y tratamiento dicotémico de las mismas.
Practica metodolégica meramente tecnicista y pasiva que bloquea
todo proceso dinamico e integrador de conocimientos y de experien-
cias que personalicen y socialicen en una auténtica dimensién axiolé-
gica. Como afirma Acosta: “...los contenidos educacionales cierta-
mente edifican el muro cientificista, capaz de bloquear la bisqueda
y encuentro de la auténtica y verdadera realidad; sin embargo, no es
en ese quehacer cientificista en que recae la mayor responsabilidad
alienadora. Es en la metodologia pedagégica donde esta el énfasis fun-
damental del proceso de alienacién colectiva que desarrolla el modelc
de educacién tradicional”.*

Divorcio entre la accién educativa, la practica profesional y la
realidad social ; entre docencia e investigacién. Enfasis en la monopo-
lizacién del conocimiento por parte del docente con desmedro de la
{Jarticipacién formativa del educando. Ausencia de un trabajo eva-
uativo entendido como proceso permanente de promocién, mejora-
miento y realimentacién. Todo lo cual implica que la Universidad
mexicana se halla lejos atin de cumplir el destino que para ella pre-
fij6 don Justo Sierra, cuando afirmaba: “No ser4 la universidad una
persona destinada a no separar los ojos del telescopio o del micros-
copio, aunque en torno a ella una nacién se desorganice; no la sor-
prendera la toma de Constantinopla discutiendo sobre la naturaleza
de la luz de Tabor.” **

El reto que se plantea a la Universidad es decisivo. O contintia en-
marcando nuestra situacién de atraso, de inautenticidad; o asume la
bisqueda de una razén libertaria que la constituya en una estructura
dindmica que genera y proyecta esclarecimiento, fortaleza, compro-
miso. Esclarecimiento para contribuir en la clarificacién y precisién
de la verdad, de nuestra verdad tan necesaria en la toma de concien-
cia critica para penetrar en nuestro mundo, en nuestra comunidad,

18 Zea, Leopoldo, Latinoamérica, Tercer Mundo, p. 142

14 Witker, Jorge, op. cit., p. 209
18 Guevar’a, (:?ieberto, op. cit.,, p. 11.
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inteligente y creadoramente; fortaleza para trabajar con lealtad y
constancia en la conquista de esa verdad; compromiso para aplicar
y recrear las herramientas universitarias adquiridas en la construccién
de una sociedad mas justa, mas humana, mas solidaria, que en frases
de Gabriel del Mazo, cuando se refiere a la reforma universitaria, se
explicita asi: ... decir reforma en pasies coloniales, recrear formas
nuevas que le pertenezcan; que le nazcan de dentro. Es favorecer un
renacimiento, un nacimiento hacia afuera, de lo invivito; es repensar
y rehacer la realidad con pensamiento y accién de fundadores. Por
una parte, reforma universitaria es una demanda social por la crea-
ci6n del estudiante en todo el significado de un hecho atn irrealizado,
como inexistente cs todavia la Universidad como nicleo cultural en
el plasma del pueblo. Por otra parte, reforma universitaria es un elo-
cuente reclamo y una acendrada tentativa de identificacién de saber
y justicia; saber que es no mera ciencia o técnica sin conduccién éti-
ca, que es conciencia de si, del ser nacional, del ser americano, jus-

ticia que es justicia social; liberacién del hombre en el pueblo™.'®

2. NECESIDAD DE UNA PERMANENTE
FORMACION DEL DOCENTE

Asi como consideramos a la Universidad un factor contribuyente
en el cambio social y no determinante apodisticamente; del mismo
modo, en el presente tépico partimos de la siguiente premisa: la per-
manente formacién del docente constituye uno de los factores mas
importantes en todo cambio educacional, pero no el tinico.

2.1. Accién docente-accion educativa

Afirmamos que en el hecho educativo intervienen los sujetos edu-
cando-educador, quienes posibilitan la realidad de tal hecho, toda vez
que son ellos los que dinamizan la potencialidad de los elementos y
procesos curriculares. En tal sentido, si bien es cierto el alumno es el
eje central de la accién educativa, toda vez que la razén de ésta es el
desarrollo de aquél; sin embargo, dicha accién educativa requiere ser
planificada, orientada por un profesional que maneje adecuadamente
las bases politicas, teéricas, cientificas, técnicas de aquélla. Por ello,
el docente se torna en el elemento méas importatne y decisivo en la
creacién, organizacién y desarrollo de las estrategias pedagdégicas.

Ahora bien, si la actuacién del docente es necesaria e imprescin-
dible en la accién educativa, mucho méas cuando ésta requiere de cam-
bios profundos.

16 Del Mazo, Gabriel, “La reforma universitaria: una conciencia de emancipacién en
desarrollo”, en: Portanticro, Juan Carlos, Estudiantes y politica en América Latina, p. 449.
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Acabamos de ver, en forma general, la situacién actual en gran
parte de nuestras universidades. Enfatizamos la urgente necesidad de
un cambio cualitativo concreto. Se requiere de nuevos proyectos aca-
démicos que disefien un curriculum como su instrumento sustancial de
transformacién y auténtico desarrollo. Y ¢quién? ... sino el docente,
el llamado a promover y a generar este trabajo . .. Por ello: “La for-
macién de los maestros es fundamental. No existe estructura educa-
tiva, métodos, ensefianza, en una palabra, que pueda realizarse con
éxito sin maestros bien preparados.” **

2.2. El docente y su preparacion: un desajuste a superar

Conviene precisar los siguientes hechos:

La mayoria del personal docente de las universidades, es profesio-
nal en otras ramas del saber (médicos, abogados, ingenieros, conta-
dores, etc.), pero carecen de una formacién docente especifica.

Gran ntimero de docentes universitarios egresados de las faculta-
des de pedagogia o de otras, relacionadas eon el quehacer educacio-
nal, atin continian como pasantes: ... las instituciones de educacién
superior incorporaron a la docencia a pasantes y profesionales que no
contaban con una formacién disciplinaria adecuada y carecian, ade-
mas, de una capacitacién pedagoégica suficiente que apoyara su
funcién”.*

Si bien es cierto, hay preocupacién por mejorar la calidad profe-
sional del docente universitario; sin embargo, los programas puestos
en marcha son insuficientes y adolecen de deficiencias significativas:
se orientan, en su mayoria, casi exclusivamente a los aspectos técnicos
de la enseianza, pero sin abordar el sustento teérico de dichas técni-
cas. El docente enfoca la metodologia como un quehacer indepen-
diente y auténomo de los demés elementos curriculares. La percibe
como una instancia que le permitira solucionar las contradicciones de
su trabajo circunscrito al aula.

Con motivo del Congreso Nacional de Investigacién Educativa,
realizado en 1981, hubo la oportunidad de analizar programas de for-
macién, capacitacién o actualizacién docente. En ellos, “. .. se apre-
cia un predominio de los contenidos técnico-pedagégicos con descuido
de la funcién social de la educacién ... la mayoria de los programas
no define los lineamientos politicos y/o filoséficos que orientarian el
desarrollo de los mismos”.” 'Y se puntualizan como los problemas més
relevantes en la formacién de docentes en general, a nivel nacional,
en la cual estd comprendida la docencia universitaria, los siguientes:

T Merani, A, op. cit., p. 143,
i Al\illJ‘)Il-.S, Revista de Educacién Superior, N* 39, Plan Nacional de Educacién Su-
perior, p. :

'* Congreso Nacional de Investigacién Educativa. Documentos base, vol. I, p. 211
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“— Carencia de una filosofia pedagégica que oriente la formacién.
— Incongruencia de los programas con las necesidades reales.
— Desconocimiento del alumno que se quiere formar.
— Discontinuidad de los programas.
— Falta de interés por la formacién.
— Problegms administrativos y de infraestructura para la forma-
cién.” *

2.3. Acelerado avance del conocimiento

Hoy, como nunca, la ciencia, la tecnologia, avanzan a pasos agi-
gantados. Y muchos conocimientos quedan en la obsolescencia. La
educacién, proceso social integral, interdisciplinario no puede margi-
narse de tal avance so pena de estancarse y fenecer.

Es imprescindible que los docentes estén al dia en los nuevos con-
ceptos que las diversas disciplinas van aportando no sélo al saber
humano en general, sino también a las ciencias de la educacién en
particular.

El docente requiere de un conocimiento, no sélo a nivel descrip-
tivo, sino fundamentalmente de explicacién e interpretacién del hecho
educativo. Necesita manejar sus dimensiones teérico-lingiiistica y fac-
tica; requiere de una comprensiéon cabal del hombre en su contexto
histérico, concreto. Todo lo cual sera sélo posible mediante una cons-
tante y dindmica asimilacién de conocimientos nuevos y de nuevas
experiencias para reportar también nuevos productos y creaciones
educativos.

24. Cambio curricular-cambio docente

Para un real cambio de la funcién dela Universidad se requiere
de un proyecto académico, cuyo eje de transformacién, se traduzca
en el curriculum. Pero, muchos se preguntaran, ;cémo elaborar un
proyecto académico, un curriculum de caracter concientizador y trans-
formador en las condiciones especificadas? ... ;Cémo disenar cu-
rriculas de auténtica formacién, si justamente las vigentes, controlan
y hasta alienan el quehacer docente? . .. Estamos convencidos que no
todo es negativo. Existen oportunidades, instancias, espacios, en medio
de nuestro subdesarrollado ambiente, que permiten introducir los
hilos consistentes de un trabajo critico y creador signado profunda-
mente por una ética liberadora. Mas, ello sera posible si el docente
trabaja y se esfuerza en la adquisicién de una conciencia critica que
con el estimulo del estudio y de la experiencia cotidiana, se enriquez-
ca y emerja al plano superior del compromiso consigo mismo y con

20 Ibid, p. 206.
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su realidad social; porque su accién jamas es neutral. Se compro-
mete por entero en la situacién pedagégica con su pensar, expresar,
sentir, con lo que él es: “. .. segin el tono que adopta, la mlrada’q_ue
lanza, el gesto que esboza, su mensaje adquiere un valor especifico
para el conjunto de los alumnos. .. Se enmascara o se muestra. In-
cluso si se oculta, si busca un refugio, también se desenmascara™.*
Por tanto, constituye un reto para la educacién superior formular y
experimentar estrategias de formacién gioccntc que permitan a lqs
profesores un proceso permanente y continuo de auto e interaprendi-
zaje en una perspectiva auténtica de promocién y desarrollo, de tal
modo que su funcién trascienda la enclaustrada aula para proyectarse
responsablemente a la vida social, econémica y politica del pais: “Mé-
xico necesita para cambiar el rumbo de su historia y anular los efec-
tos que las disparidades e injusticias sociales deparan a sus hijos, que
los mentores de su nifiez y juventud sean auténticamente profesores:
guias y orientadores que encaucen a sus alumnos por el camino de
la responsabilidad, la honestidad, la lealtad, la justicia y la bisqueda
de la verdad, sea ésta cientifica, histérica o politica.” *

3. ALGUNAS CONSIDERACIONES PARA
UNA ESTRATEGIA DE FORMACION
PERMANENTE DEL DOCENTE

La formacién permanente del docente debe constituir y ser parte
articulada estructuralmente con los demas elementos del proyecto
académico o plan de trabajo de toda Universidad: “A nivel institu-
cional, cada casa de estudios deber4 proceder al establecimiento de
acciones sistematicas orientadas a la formacién y mejoramiento de su
personal, tarea que deberd coordinarse con los otros aspectos de la
planeacién, a fin de que se realice adecuadamente en funcién tanto
de los crecimientos esperados, como de las otras caracteristicas impli-
citas en el proceso de transformacién de la educacién superior en su
conjunto.”

Todo auténtico proceso formativo implica desarrollo integral de
todos y cada uno de los elementos constitutivos del sujeto. En tal sen-
tido, la formacién permanente del docente, exige la elaboracién de
un curriculum que:

— comprenda contenidos filoséfico-tebricos, técnico-cientificos,
socio-pedagégicos, desarrollados con un enfoque metodolégico
dindmico e interdisciplinario.

t Postic, M., Observacidn y formacidn de los profesores, p. 13.
22 Sahagin, Alfonso, en: Revista de Educacién Superior, 1, ANUIES, p. 79.
3 Plan Nacional de Educacién Superior, p. 169,



— articule en un proceso integrador: Universidad-realidad social ;
préctica profesional-sistema socio-laboral; teoria-praxis; maes-
tro-alumno; docencia-investigacién-extensién con un profundo
sentido de critica y creacién libertaria.

— postule la prictica de una auténtica metodologia que consti-
tuya el vinculo entre los diversos elementos (contenidos, acti-
vidades, recursos didacticos, tiempo, medios evaluativos, etc.)
y sujetos de la acci6n curricular, pues “la profesién del maestro
no puede aumentar el mundo ya demasiado poblado de la téc-
nica mecanizadora ... Si actia Gnicamente alentado por su
destreza en los manejos técnicos puede encerrar su accién en
un virtuosismo didascélico, y a la vez, en una pobreza de idea-
les o fines superiores”.**

— consigne la evaluacién y la autoevaluacién como medios nece-
sarios en un proceso de desarrollo y perfeccionamiento, con
caracter global, toda vez que la evaluacién debe ser entendida
como un proceso constante de andlisis, reflexién sobre cada
uno de los elementos y sujetos que interactian en la accién
educativa, con fines de mejoramiento y superacién.

— sensibilice la autoformacién del docente porque es él quien
debe revisar, analizar su accién pedagégica para corregirla,
mejorarla, transformarla: “Las mas profundas modificacio-
nes de comportamiento se producen, tinicamente, si el sujeto
manifiesta la voluntad de conocer sus reacciones en la relacién
pedagégica, a fin de ajustar sus actos a sus principios de filoso-
fia de la educacién. Los mas altos valores pedagégicos pueden,
en efecto, ser proclamados y jamés aplicados. El cambio de ac-
titud, ... es la tnica garantia de una verdadera opcién meto-
dolégica nueva.” *

** Mantovani, Juan, La educacién y sus tres problemas, p. 121,
% Postic, M., op. cit., p. 223.
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LAS TEORIAS PSICOLOGICAS Y EL NINO CONCRETO

Alberto L. Merani

Desde sus comienzos, con los trabajos de Taine y de Darwin, la psi-
cologia infantil fue formal. La génesis del acto pareci6 explicable con
la ayuda de descripciones aplicadas a fenémenos que de hecho se dife-
rencian tardiamente en la evolucién psicogenética. Este punto de vis-
ta, propio de un evolucionismo mecanicista y antropocéntrico, fue
desacreditado por la psicologia de la eficiencia, que tomé como objeto
de estudio los comportamientos tal como se presentan, fuera del mar-
co de sus estructuras funcionales subyacentes y del contexto de los
efectos. De esta manera se instaurd el estudio semantico del gesto.
Los a priori, que servian para combinar estructuras consideradas in-
dependientes y existentes de por si, fueron suplantados por situaciones
y circunstancias ajenas al individuo, de modo que se adjetivé como
“cosa”. De los esquemas discursivos de la psicologia de la introspec-
cién se sali6 directamente a las descripciones topolégicas. Este plan-
teamiento hizo que las condiciones formales del psiquismo infantil
perdieran importancia, por ejemplo, la definicién de la inteligencia
para la testologia, o el papel mediatizador de la conciencia en la rela-
cién acto-efecto.

Obsesionados por el activismo, impulsados por la ideologia funcio-
nalista, los psicélogos de la infancia olvidaron en lo que va de nuestro
siglo las motivaciones reales del viviente y se encarnizaron en identi-
ficarlas con el pseudo concreto del utilitarismo pragmatista. Desco-
nocieron lo que era evidente y negaron que en muchisimos aspectos
inteligencia y razén se oponen en lugar de fusionarse con la realidad
para formar estructuras mentales que organizan sus datos. Simple-
mente optaron por rechazar la razén y la conciencia discursivas, y por
definir mecanicamente la inteligencia. Desde entonces el nifo, al igual
que el animal-maquina de Descartes, surgi6 de las “psicologias” que
lo estudian como actuando tinicamente sobre el plano de la extension.
Se sustancializé la inteligencia, la razén y la conciencia y los pasos
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de la formacién del pensamiento aparecieron como momentos sustan-
cializados de una situacién que, sin causas aparentes de relacién, ope-
raban sobre simbolos o con ayuda de simbolos.

Idealista e irracionalista hasta los tuétanos, la psicologia infanti]
ha sido hasta nuestra década preformista. Las situciones concretas de
las cuales sus descripciones no podian dar razén fueron enmascaradas
con subterfugios y apogenetistas. Surgié asi una psicologia del acto pu-
ro, del pensamiento puro, de la vida realizindose paralelamente con
la accién, pero sin ser parte de la misma. De aqui que hasta llegar a
Piaget, y sobre todo a Wallon, la historia de la psicologia infantil,
siendo rotundamente formal, se valga de las condiciones concretas o
las rechace para enclaustrarse en la dicotomia de lo que observa y
de la realidad concreta de lo observado.

El nifio, como el hombre en general, es producto de la fusién de
lo objetivo y lo subjetivo, y una psicologia anclada en uno u otro de
esos polos nunca podra ser ciencia de una realidad producto de la dia-
léctica del acto y del pensamiento. Mientras las teorias encerraban la
psicologia del nifio con estos preconceptos empiristas e idealistas, la
evolucién del pensamiento cientifico de nuestro siglo obligbé a que un
movimiento alternante se produjera entre materia y espiritu, entre lo
que el hombre es y lo que el hombre hace. Por una parte, lo que esta
fijado bajo la forma de hipétesis, de teorias, de principios, que tien-
den a desarrollar sus consecuencias l6gicas y a dar al conocimiento
el caracter deductivo que anticipa la experiencia. Por otra parte, la
experiencia vuelta de esa manera posible y que concluye en resulta-
dos cada vez menos conciliables con sus premisas teéricas, los cambios
de hip6tesis o de teorias que se imponen y llegan a resquebrajar lo
que parece definitivo, necesario, o un a priori de la razén.

En su corta historia, la psicologia infantil careci6é de base episte-
molégica y no estuvo sometida a la critica de sus principios, falla pro-
pia del hecho que fil6sofos y epistemélogos la hayan menospreciado,
tanto como excrecencia que cobraba una reduccién de la psicologia
general, como de poco o ningiin interés para la teoria del conocimien-
to. Esto hizo que los psicélogos dedicados al estudio del nifio perma-
necieran fuera del campo estrictamente cientifico y creyeran con toda
ingenuidad que hacian ciencia al convertirse en simples epigonos de
fisiblogos o sociblogos, segiin el caso. La consecuencia inmediata de
este esperantismo, para adoptar la expresién que Gramsci aplicara
a la sociologia, fue que lo orgénico y lo social convertidos en accién
inmovilizaron el gesto en su origen o en su efecto. La psicologia in-
fantil de esta factura ignora que cada gesto, cada conducta, cada pen-
samiento del nifio representa en cada nifio en particular, y en todos
a través de la ontogénesis, un continuo recomenzar, porque se expre-
sa cada vez sobre necesidades diversas de la estructuracién funcional
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y sobre niveles distintos en el plano de la accién, que es la accién con-
creta de un ser en situacién concreta. De aqui que la originalidad de
la psicologia, como la del fenémeno, no esté en el acto que describe
sino en la intepretacion dialéctica de las causas que lo permiten y de
las situaciones sociales en las que se ejerce y adquiere significado.

Esta relacién dialéctica inicamente es posible si concebimos la
materia en el acto y en el pensamiento, y a éstos, acto y pensamiento,
como cualidades de la materia capaces de transformarla y no sustan-
cializados, lo cual nos lleva a una psicologia general, la teoria de un
ser en situacién concreta en un mundo concreto, y a la vez creador
y transformador de esa situacién y de ese mundo. Las condiciones
hacen al hombre, pero el hombre crea y transforma las condiciones,
y nihilisticamente la psicologia infantil ha sido hasta ahora psicolo-
gia del nifio imaginado por las condiciones ideolégicas, esto es de un
sujeto alienado al que se debe condicionar y madurar para que sirva
a los intereses del pseudo-concreto. La psicologia del nifio para que
pueda constituir la base necesaria de una antropologia concreta debe
ser unitaria, rechazar la apogénesis, marchar por los canales genéticos
y evolutivos, y estar presidida por la dialéctica de lo cuantitativo y lo
cualitativo. En una palabra debe estar integrada dentro de una psico-
logia de la conciencia a la vez, que considere ambos aspectos a través
de la unidad de sujeto y objeto, y encuentre su momento dialéctico
en los cambios que significan saltos cualitativos y transformaciones
evolutivas. El hombre es, ante todo, ser de razén que emerge del co-
nocimiento, al que sucesivamente remuele y reedifica por obra de la
experiencia, de donde cada una de las etapas de la edad evolutiva
debe aparecer solidaria con el todo y, al mismo tiempo, parte, conse-
cuencia y causa del todo.

No obstante estas razones, el éxito de la psicologia del nifio como
expresion del funcionalismo pragmatista estuvo asegurado hasta nues-
tros dias, porque corresponde a factores tanto de orden cientifico como
filoséfico y politico. Para el primer cuarto de nuestro siglo la cien-
cia ha fracasado en la aplicacién del método naturalista y experimen-
tal en la psicologia, y en ésta como en la biologia el vitalismo man-
tiene sus baterias en posicién de tiro. Por su parte, la crisis del racio-
nalismo abre el camino a la filosofia del “acto puro”, que no requiere
de antecedentes ni de justificaciones para realizarse y representa en
teoria la praxis de la expansién capitalista. En politica se trabaja por
el imperio de las relaciones de poder sobre las necesidades del antiguo
orden natural y la ideologia, hasta ese momento todavia dominada
por instrumentos socioeconémicos superados, reestructura su nicleo,
centrado en el hombre creatura de derecho divino, en el ser humano
producto de la evoluci6én de las especies.

Es el momento cuando bajo el apremio de las circunstancias se
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comprende que un nuevo orden humano debe ser establecido y tam-
bién se procura que no sea demasiado humano para salvaguardar los
intereses dominantes. En este aspecto y desde el punto de vista psico-
légico, la obra de Henri Bergson representa el puente que unira las
riberas opuestas de trabajo y vida, del mundo de la necesidad y del
mundo de las ideas. Su teoria de la inteligencia la senala como fené-
meno unido a la accién, puesto que la define como “facultad de fa-
bricar instrumentos”. De pronto, la facultad abstracta de toda la his-
toria de la psicologia se convierte en representacion concreta del fené-
meno vida a través de la accién. Esta atada a la necesidad, responde
sin excepciones a su contingencia, pero asi y todo es el inico medio
de expresién del espiritu. En politica, las relaciones de poder corres-
ponden a la misma férmula: se realizan a través del trabajo y el in-
dividuo en ellas insertado expresa con lo que produce el espiritu de
dominio de la clase dirigente que es el “espiritu de la sociedad”. La
“libertad creadora”, esto es, la lucha del espiritu por realizarse, de-
pende en todos los terrenos de la medida en que la necesidad, las limi-
taciones de la materia, del hombre productor, esta superada en lo
vital por liberacién de energia, en la practica por lo fabricado, cuyos
procesos serian los progresos de la inteligencia.

La psicologia contemporénea, hasta llegar a Henri Wallon, queda
asi dominada por la filosofia del espiritu. Cuando los psic6logos con-
sideran la inteligencia como capacidad de resolver problemas y se
dedican al estudio experimental del pensamiento, deben a la intuicién
bergsoniana muchisimo més de lo que aceptan o sospechan de ordi-
nario. Por su parte, la psicologfa del nifio, asentada en el analisis del
comportamiento, es tributaria directa del iékase de Bergson: fuera
de la conciencia, que es parte del espiritu, el resto pertenece a la psi-
cologia de la eficiencia, esto es, al dominio de las leyes de la natura-
leza. Entre el pensamiento conceptual del hombre y el instinto animal
se abre para la psicologia el dominio indefinido de la inteligencia
practica considerada como “capacidad de resolver problemas”, con-
cepto que alcanza hasta a Piaget.

Paul Valéry escribi6: “Ponte a ignorar lo que sabes para saber
cémo lo sabes.” Esta fue en psicologia la actitud de Jean Piaget cuan-
do consideré cémo resolver el problema de la integracién, esto es, el
pasaje de lo biolégico a lo psiquico que el dualismo de la psicologia
infantil no podia franquear aunque fuese evolutiva. La primera con-
secuencia de esta actitud fue su critica epistemolégica y gnoseolégica,
que desemboca en la necesidad de un enfoque genético. De aqui que
su psicologia del nifio inicamente puede ser interpretada si se la con-
sidera dentro del marco de su concepcién epistémica, que bloquea el
activismo pragmatista de sus predecesores. Sin ninguna duda, cada
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vez que los psicélogos olvidan esta leccién sus estudios del nifio caen
en el anacronismo.

No obstante, los trabajos de Piaget ofrecen dos limitaciones esen-
ciales. Primero, nunca se desprendié del idealismo racionalista de su
maestro Lalande y, segundo, impulsado por el afan de un concepto
de dinamica genética claro y bien delimitado mantuvo sus conside-
raciones en el campo de la ontogenia. Presenta al nino como fené-
meno dado, concluido como su especie de una vez para siempre, lo
cual lo obliga a apoyarse en el innatismo para sustraerlo del campo
de las presiones sociales y a abandonar la explicacién causal para ate-
nerse a la descripcién. Esta situacién convierte a la psicologia de la
edad evolutiva piagetiana en tributaria de la ideologia, problema que
por otra parte nunca lo preocup6: el hombre dado de una vez para
siempre es el sujeto alienado que vive en el pseudoconcreto ideolégi-
co, aunque llegue a ese estado por via de la dialéctica de la perma-
nencia que Piaget utiliza para estudiar su ontogénesis. Si las ideas de
Piaget representan el momento de una ruptura epistemolégica en la
historia de la psicologia infantil, las de Henri Wallon senalan el gran
paso de la negacién de la ideologia, y ponen a la psicologia fuera de
las soluciones rapidas y del escamoteo de dificultades. Coloca frente
al acto material, motor, sus estructuras naturales o adquiridas, sus ni-
veles, sus empleos tanto reactivos u objetivos como subjetivos o plés-
ticos, con las exigencias elementales especifiicas del pensamiento, de
sus primeros canamazos, las dificultades que crea, porque senala el
umbral del gran cambio en la vida psiquica y en la de la especie,
el momento dialéctico cuando el nifio se socializa y los seres homini-
zados se humanizaron.

Sin duda se trata del fenémeno mas importante en la historia de
la materia viva, y dialécticamente, de los individuos de una especie
que cambié su dependencia de la historia natural sometiéndose a lo
social que estructura con sus acciones al mismo tiempo que es mol-
deado por esa creatura suya. Hasta Wallon los sistemas de referencia
de la psicologia fueron la conciencia, las situaciones y los mitos, en-
carnando el desarrollo de la razén. El nacimiento de la idea corres-
pondia segin el caso a una apogénesis, a una epigénesis, o era la rea-
lizacién de la idea misma que se desplegaba y reflejaba con existencia
propia y auténoma.

Wallon plantea y clarifica la confusién de la causalidad, de lo
conceptual y de la eficacia, de la clasificaciéon y explicaciéon que reina
en la psicologia, y que en el estudio del nifo, por presentar sus hechos
psiquicos rasgos particulares, se imputan a un principio esencial cal-
cado sobre esos mismos rasgos, lo cual lleva a la tautologia de definir,
como hace la psicologia de la eficiencia, la inteligencia por la inteli-
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gencia misma. En toda la historia de la psicologia infantil, y segiin
la férmula del voluntarismo activista, se prest6 a principio esencial,
ideal o material, el poder de dar cuenta de los efectos que se produ-
cen. Al mismo tiempo se escindi6 al nifo en dos, segin se le considera
desde el punto de la embriologia de las conductas con el conductis-
mo, o del nacimiento de la inteligencia como funcién innata, segin
Piaget.

Para Wallon, el materialismo dialéctico permite superar la hete-
rogeneidad de los diferentes niveles de existencia. Sin negar sus dife-
rencias especificas, sin poner en duda la utilidad de sus definiciones
conceptuales, postula como consecuencia de la evolucién el pasaje
de una a otra. La existencia no es inerte, estable; es devenir, es reno-
vacién y renovamiento. Es creacién autégena. Estos procesos son tanto
mas plausibles porque el materialismo dialéctico no conoce la causa-
lidad con sentido tinico, sino demuestra cémo el efecto se vuelve causa
capaz de modificarse a si misma y de engendrar toda una serie de
situaciones continuamente variables que tienden a resolverse con equi-
librios apropiados y a menudo nuevos.

De esta manera se establecen relaciones de reciprocidad entre do-
minios de nivel, de estructura y de naturaleza diferentes que, de ma-
nera todavia muy global, son en psicologia las relaciones entre lo fisio-
l6gico y lo psiquico, del individuo y del medio fisico, social, histérico,
cultural y familiar. El medio, bajo estas formas esta pleno de reactivos
o de modelos necesarios para la manifestacién de las virtualidades pro-
pias de cada uno. Mas su realizacién no es en todos los individuos
uniforme y puede tender a diversificar el conformismo a la uniformi-
dad. En relacién con una norma actian casos particulares que pueden
modificar la norma o reemplazarla. La amplia gama de las diferen-
cias indiivduales hunde aqui sus raices. El enfoque del materialismo
dialéctico es para Wallon piedra de toque de la explicacién causal de
esta interaccién de causas y efectos, de puntos de partida y de llega-
da, que en complejizacién creciente reestructura la accién y sus efec-
tos, porque cada efecto da lugar a una nueva accién vy, asi, reciproca
y sucesivamente,

“El punto de vista del materialismo dialéctico —escribié Wallon—
es el del evolucionismo, cuyos analisis no conocen las barreras sustan-
cialistas del espiritu y de la materia; es el de la causalidad integral
que en todo lo que existe busca a la vez un efecto y una causa, aquél
de una realidad continua y diversa que lleva el mundo fisico a las
civilizaciones humanas. Sin duda, ninguna otra ciencia como la psico-
logia yuxtapone niveles de realidades tan diferentes pero también tan
solidarios.”

Después de haberme leido, del bosquejo que al estilo de la pintura
al fresco sugiere méas de lo que representa, preguntaréis ;dénde esta
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el nino como ser concreto que crece y se desarrolla en situaciones con-
cretas? Y con justificado temor de haber perdido vuestro tiempo, in-
terrogaré€is de nuevo, pero de manera mas perentoria, ¢ para usted el
nifio es el gran ausente de la psicologia infantil? La cuestién es dra-
mética y exige una respuesta seria. Si me habeis entendido, si tuve la
virtud de hacerme comprender, el nifio como realidad concreta, como
ser que se autoconstruye bajo las presiones de lo organico y lo social,
ha estado fundamentalmente al margen de las teorias psicolgicas en
general y de la psicologia infantil en particular. Partiendo de observa-
ciones de Taine y de Darwin, en el lapso de unos cien aiios se estruc-
tur6é la rama de la psicologia que hoy por hoy denominamos de la
edad evolutiva. Esta denominaci6én por si misma nos dice que la pre-
ocupacién esencial fue establecer el caracter evolutivo —con sentido
darwiniano— y genético de los pasos que llevan del recién nacido al
adulto, del acto del pensamiento, para decirlo con una expresién de
Wallon. No obstante, la problematica de la interpretacién de los
hechos dificilmente marcha por carriles definidos y las teorfas psico-
légicas han sufrido desviaciones euristicas singulares. En parte por
culpa de los psicélogos que se obsecaron en anteponer la teoria a los
hechos, en parte de los filésofos que no consideraron necesario el es-
tudio del nino para la teoria del conocimiento, en parte de los episte-
mélogos que desdenaron la psicologia de la edad evolutiva como ex-
crecencia o consecuencia menor de la psicologia del adulto, la psico-
logia infartil quedé mas que cualquier otra rama del conocimiento
a merced de la ideologia, cuyas necesidades practicas requerian ver
en el nino un adulto general en miniatura cuyas posibilidades ence-
rraban in nuce al adulto particular que la técnica requeria para suw
progreso y dominio. Encerrada en el circulo vicioso de su aislamiento-
filos6fico y epistemolégico, la psicologia infantil se autoalimenté com
ilusiones antropomérficas, antropocéntricas y finalistas.

El determinismo organicista, por una parte, el determinismo so-
ciocultural por otra, y planeando sobre ambos el fantasma del vitalis-
mo presente hasta en Piaget, la psicologia infantil ubicé su objeto de-
estudio: el nifo, en el dominio factico, como fenémeno artificialmen-
te producido por imitacién de la realidad natural. De esta manera,,
los psic6logos se han ocupado concienzudamente, acuciosamente, del
nifio de las teorias, de lo que es sélo un hecho sin necesidad y sin
razén, y abrumados por el peso de la autoridad resumida en “fulano.
dijo”, “mengano demostré”, “zutano aprob6”, abrumados por las ex--
periencias de la patologia, de la experimentacién in vitro del labora-
torio, de la observacién in situ de la escuela perdieron de vista al ser
concreto que vive en circunstancias concretas y que es, como dijimos,
el gran ausente de las teorias psicolégicas cuya validez nunca fue so-
metida a revisién y anélisis epistemolégico.
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Hasta llegar a Piaget este fue el panorama. El mayor mérito del
viejo maestro ginebrino, el que pesa y vale mas que sus teorias, es
haber demostrado la necesidad del analisis epistemol6gico en psico-
logia infantil y de haberlo realizado. Sin embargo, la boga que actual-
mente pone a Piaget a la cabeza de la psicologia infantil, y sobre todo
a través de libros como Conversaciones con Jean Piaget, Cémo com-
prender a Piaget, que pronto seran seguidos por titulos mas grotescos
como Piaget desde la A hasta la Z, Piaget en preguntas y respuestas,
desconoce este real mérito y pone el acento en lo accesorio y circuns-
tancial de los trabajos piagetianos.

Mas, si bien Piaget es un renovador e innovador de genio en la
psicologia infantil, detenerse en sus aportes es como contemplar el
arco iris sin atreverse a dar un paso mas por temor de destruir el
hechizo de sus colores. Piaget clavé una pica en Flandes, marcé una
nueva frontera, atacarlo por pequefios detalles seria la rendicién de
cuentas del gran capitan, pero debemos estar conscientes que el nifio
de sus teorfas es un sujeto epistémico, de la realidad del conocimien-
to, pero separado de la realidad histérica en la que los nifios, como
los adultos, viven. De sobra sabemos cuél es la realidad socioeconé-
mica, histérica en una palabra, de ese ser concreto que crece y se des-
arrolla en condiciones concretas. Pero permitidme que os refresque
ese conocimiento en lo que respecta a los pequenos latinoamericanos
con palabras y estadisticas de la O.E.A.

En Latinoamérica vivimos actualmente doscientos setenta y cua-
tro millones de personas. El cuarenta y tres por ciento de esta pobla-
cién, o sea, ciento dieciocho millones, esta representado por pobres;
el veintisiete por ciento, esto es, setenta y cinco millones, viven en la
mas absoluta indigencia. Planteadas las cosas de otro modo, ciento
noventa y tres millones de latinoamericanos son sobrevivientes cuyo
destino es todo tipo de males y de fracasos simplemente por hambre.
La depauperizacién que significa esta “escalofriante realidad”, como
dice el tltimo informe de la Organizacién de los Estados America-
nos (O.E.A.), sigue en aumento y se espera que en los préximos anos
las cifras del hambre se abultaran. Si a estas comprobaciones agre-
gamos que el cuarenta y seis por ciento de la poblacién de Latinoa-
mérica no dispone de agua potable, que el cuarenta y ocho por ciento
carece de servicios de electricidad, que el sesenta y uno por ciento no
tiene a sus alcances sistemas de cloacas y alcantarillados, el cuadro
de sus condiciones infrahumanas queda completo. Los economistas de
la O.E.A., y son més conservadores que revolucionarios, afirman que
desde la década del sesenta la politica de crecimiento econémico diri-
gida a conseguir tasas més elevadas de produccién con la que se su-
ponfa poder dar a los desposeidos vida humana, ha fracasado. “Los
objetivos econémicos se lograron —dice el informe que glosamos—,
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pero en lugar de mejorar el nivel y calidad de la vida, se lo empeor4.”
El ingreso promedio del sesenta por ciento mas pobre se deterioré en
términos relativos; para el cuarenta por ciento de los indigentes el de-
terioro fue en términos absolutos. Si lo libramos de tecnicismos el
lenguaje de la O.E.A. nos dice, sencilla y llanamente, que el sector
més pobre de Latinoamérica aument6 y se volvié mas pobre a par-
tir del sesenta y que, paralelamente, el sector mas rico se enriquecid
todavia mas.

¢ Podéis creer ahora que nuestros problemas del subdesarrollo se
resolveran con teorias psicolégicas? ¢ Que el cerebro regulara su mal
funcionamiento y reparara sus daiios organicos y funcionales con prac-
ticas de estimulacién precoz y en grado creciente, con técnicas de con-
trol de conductas, por medio de la “ingenieria™ psicolégica? . .. Esta
es la més terrible, la mas cruel de las mentiras, porque pretende cu-
brir con una cortina de humo el hambre de millones de seres huma-
nos. La O.E.A. calcula que dentro de veinte afios, al finalizar nuestro
dichoso siglo xx, el siglo de las bombas atémicas y de los viajes inter-
espaciales, habran muerto de hambre veinticinco millones de nifios
menores de cinco afios en Latinoamérica. ; Comprendéis ahora en la
trampa que hemos caido los psicélogos, la farsa montada en este tin-
glado de Arlequin en que han convertido la psicologia de la edad
evolutiva que se ocupa del nifio factico, de las teorfas? Las cartas es-
tan sobre la mesa, y la psicologia del nifio abtracto de las teorias que
nos abruman y se presenta cada una como sésamo 4brete del conoci-
miento de la infancia, han fracasado por estar de espaldas a la reali-
dad. Claro que precisamos un conocimiento cada dia méas profundo
del nifio; claro que precisamos cerebros que cada dia sean mejores
cerebros, pero ¢y los que mueren y moriran de hambre? ;Se estudia
al nifio concreto cuando no se para mientes en un organismo al que
inexorablemente deterior6 el hambre y a un espiritu al que aliené su
insercién precoz en condiciones de trabajo esclavizantes? Que contes-
ten los farsantes si son capaces, o callen definitivamente y dejen de
pretender engafiarnos si todavia les queda una pizca de vergiienza.

Y para concluir, ; puedo ofreceros una solucién viable? Y si pue-
do, ¢qué propongo? Mis proposiciones son tres:

Primero. Hagamos una revisién histérico-critica de la psicologia
en general y de la infantil en particular: establezcamos sus pardmetros
ideol6gicos y a través del andlisis epistemolégico con fines eurfsticos
antes que formales rescatemos entre tanta ganga las pocas pepitas de
oro que en psicologia serviran para echar las bases de un estudio inte-
gral del nino concreto.

Segundo. Nosotros, psic6logos latinoamericanos, debemos pensar
y trabajar en funci6én del nifio concreto de nuestro contiente concre-
to y real, de sus circunstancias por terribles y antihumanas que sean,
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porque no se las destruya ocultando la cabeza como el avestruz. Pen-
sar para definir a nuestro nifio segin las circunstancias y trabajar con
prisa y sin pausa para transformarlas, porque los psicélogos —nos de-
cia un dia Wallon— deben estar conscientes que al explicar estan
transformando la realidad del hombre en grado tal que ningin otro
saber o accién lo iguala.

Tercero. Tengamos siempre presente al elaborar el conocimiento
de nuestro nifio concreto que la psicologia, en tanto siga rotundamen-
te lo formal para valerse de conclusiones exclusivamente circunstan-
ciales o, inversamente, rechace tales condiciones y se enclaustre en el
formalismo, estard condenada a ser instrumento de alienacién, nunca
serd una ciencia de esa realidad producto de la fusién de lo objetivo
y subjetivo que es el hombre. “La explicacién psicolégica, nos decia
Wallon en una conversacién personal, se encuentra perpetuamente
en equilibrio inestable. El menor cambio de las condiciones del ser
o del medio transforma a los dos y crea un nuevo equilibrio que exige
una nueva explicacién.” Al mismo tiempo, esa explicacién en funcién
de los cambios de actitudes que acarrea, determina una nueva trans-
formacién de ese equilibrio. La psicologia como teoria del hombre es
transformada continuamente por las transformaciones de la realidad
y termina, siempre, por ser una de las causas de esas transformaciones.
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LENGUAJE ESCRITO"
Helmer R. Myklebust **

A pesar del papel fundamental del lenguaje en la historia del hom-
bre y de su significacién en relacién con su aprendizaje y adaptacién,
la ciencia ha prestado una atenci6n limitada a este aspecto de la con-
ducta humana. Han faltado, esencialmente, escalas para su medicién.
Con excepcién de los tests de realizacién lectora, los tests parciales
verbales encontrados en los tests de inteligencia constituyen la prin-
cipal medida disponible. No sélo ha habido una carencia de escalas
estandarizadas de las cuales dependen muchos conocimientos cienti-
ficos, sino que los conocimientos disponibles acerca de la palabra
hablada son muy limitados. Pocos estudios sobre el desarrollo y des-
6rdenes del lenguaje escrito se han reportado o mencionado en publi-
caciones recientes sobre desérdenes de la comunicacién. Debido a la
escasez de informacién, asi como también de estudios clinicos, cien-
tificos y tedricos, pensamos que fue importante desarrollar una escala
de medicién de destreza de la palabra escrita.

Cuando se estudia apropiadamente, la conducta del lenguaje ofre-
ce un camino poco frecuentado, a través del cual se obtienen conoci-
mientos sobre la evolucién humana y sus desviaciones. Sin embargo,
esto se menciona muy rara vez en los tratados sobre desarrollo. Hace
dos o tres décadas se realizaron muchos estudios sobre la conducta
verbal tales como la madurez, incapacidades del aprendizaje y lectu-
ra, pero ninguno sobre la palabra hablada.

Hay una urgente necesidad de enfatizar la importancia de la con-
ducta del lenguaje en relacién con su aprendizaje y adaptacién. Tal
vez nos estamos aproximando a un nuevo impulso debido al incre-
mento del conocimiento sobre los efectos de la privacién cultural y la
imposibilidad del aprendizaje como resultado de las disfunciones del
cerebro.

* Tomado de: Development and Disorders of Written Languaje, v. 1, Nueva York y
y Londres, Grune & Stratton, 1965, 287 pﬁ‘
*#* Traduccién de Ester Eguinoa y risela Partido.
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PREMISAS TEORICAS

El Test de Narracién en Imégenes, se desarrolla sobre la base de
un namero de premisas tedricas. La primera de ellas se vincula con
el significado del término lenguaje. Este término se usa de diversas
maneras, dependiendo de la disciplina involucrada, el propésito y el
punto de vista del investigador. En todos nuestros analisis clinicos y
cientificos, encontramos el lenguaje considerado como conducta “sim-
bélica”. Es decir, se usan palabras que representan simbélicamente la
experiencia. Palabras que no solamente son senales; de aqui que, co-
municacién y lenguaje no sean sinénimos. Langer senala con insisten-
cia que las formas mas bajas de vida animal pueden comunicar y
“significar” estados tales como el hambre y el miedo, pero no pueden
usar el lenguaje para simbolizar experiencias como lo hace el hom-
bre. La principal diferencia es que el hombre es capaz de pensar
palabras que representen experiencias, cuando la experiencia en cues-
tién no ha sido de relevancia inmediata.

Las propuestas de Mowrer ' son importantes cuando manifies-
tan: “ .. se sugiere que los animales no pueden abstraer en el sentido
de hacer o reaccionar ante un signo cuando no tienen interés en el
significado. En otras palabras, no pueden detallar o separar el signo
y emplearlo para razonar y asociarlo al objeto o evento de sus moti-
vaciones con el signo que representan. Entonces, podemos decir que
un simbolo es un signo abstracto. Y aqui, tal vez, se apoya una de las
razones por las cuales ha sido dificil precisar su identificacién y defi-
nicién: un simbolo no es distinguible de un signo comin en términos
de su forma; solamente cuando se toma la motivacién detras de su uso
se considera que la diferencia emerge claramente”. Entonces, el len-
guaje acompana a la habilidad de abstraccién para atrapar el signi-
ficado de las palabras y emplearlas como simbolo del pensamiento,
de la expresién de ideas.

Otra premisa teérica que se ha incluido en esta investigacién, es
que el lenguaje verbal es de dos tipos: oral y escrito (auditivo y vi-
sual). Ademads, a pesar de que hay varias definiciones de escritura,
existe consenso acerca de que el hombre adquiere el lenguaje audi-
tivo mucho antes de que empiece a leer y a escribir. Asimismo, el
nifio adquiere primero el lenguaje hablado, no la lectura y la escri-
tura. En otras palabras, el sistema del lenguaje del hombre, la audi-
cibn y la escritura, se desarrolla esencialmente de acuerdo con un pa-
trén determinado filogenética y ontogenéticamente, neurolégico y
psicolégicamente. Adquiere primero la palabra hablada y compren-
de después de que habla; la recepcién precede a la expresién, la salida
(input) sigue a la entrada (output). El nifio normal adquiere las
formas del lenguaje visual; aprende a leer y a escribir, después de
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que ha adquir‘ic_io el lenguaje auditivo y después de que se han cum-
plido los requisitos de maduracién adicional psicolégica y neurol6gi-
camente. Pero como en el lenguaje auditivo, establece primero los
aspectos receptivos. No aprende a escribir antes de aprender a leer.
La forma escrita supone la adquisicién de la forma leida. El lenguaje
escrito es el componente expresivo del lenguaje leido. Normalmente,
este es el desarrollo, el nifio no habla hasta que no comprende la pa-
l]abra. Asimismo, no usa la forma escrita hasta que lee. Otra vez, la
salida sigue a la entrada. Ademads, estas relaciones entre las formas
del lenguaje auditivo y visual son jerdrquicamente naturales, signifi-
can que se desarrollan normalmente, la forma leida esta dependiendo
de la forma auditiva o hablada y la escrita lo esta de la auditiva y la
leida. El sordo congénito refleja esta dependencia jerdrquica de
la conducta verbal. Por el hecho de ser sordo y no adquirir el len-
guaje auditivo, el aprendizaje de la lectura y la escritura es excesi-
vamente arduo, y en la mayoria de los nifios sordos se lleva a cabo
s6lo después de un gran esfuerzo y en un grado considerablemente
més bajo que el promedio de nifios que oyen. Cuando la forma ad-
quirida estd imposibilitada en su desarrollo primero filogenética y
ontogenéticamente no se ha establecido, entonces la adquisicién de
aquellas que le siguen, la lectura y la escritura.

Desde este punto de vista, como se muestra en el esquema 1, el
hombre posee un complejo total de lenguaje que consiste en tres for-
mas: hablar, leer y escribir, cada una tiene inefluencia reciproca en
la otra:

Conducta verbal

Lectura i Escritura
I Visual
Comprensién ? » Lengua hablada
Auditiva
Receptiva » Expresiva

Esouema 1. Las relaciones jerdrquicas entre los sistemas verbales del hombre.

Esta reciprocidad de relaciones jerarquicas se manifiesta en la
secuencialidad del patrén de desarrollo. En consecuencia, cuando
ocurre una desviacién en la facilidad de la palabra escrita, puede ser
el resultado de un disturbio en cualquiera de las dos (audicién y lec-
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tura) que normalmente preceden a su adquisicién o por una combi-
naciéon que incluye componentes de cada una.

Otra faceta de nuestras premisas tedricas se refiere a los procesos
psiconeurosensoriales a través de los cuales el hombre adquiere la des-
treza verbal (ver esquema 2):

‘Rlonducta del lenguaje |

Expresién visual Escritura
Recepeibn visual Lectura
Expresion auditiva Lengua oral
Recepeién auditiva Comprension
T
Visual Codificacion Decodificacion Simbolizacién
Auditivo Acumulacién Traduccién Imaginacién
Percepeion
1
Procesos sensoriales [S———"] Procesos neurolégicos [S——* Procesos psico-
| légicos
= T

EsQuemMa 2. Los procesos psiconeurosensoriales relacionados con la destreza de
la palabra escrita.

La forma hablada parece depender sélo de la integracién del
aprendizaje auditivo y la experiencia. Parece ser incidental que el
aprendizaje visual o tactil esté relacionado. Puede estar ausente la vi-
sién, como en los ciegos congénitos y no obstante se adquiere el len-
guaje hablado. Similarmente, un nino puede parecer incapaz de leer,
sin embargo adquiere el lenguaje auditivo.

La adquisicién de las formas de lectura y escritura, supone mayor
complejidad y madurez del proceso psiconeurosensorial. Para inves-
tigar y experimentar con ninos normales, como con nifios mental-
mente deficientes, se necesita de la maduracién adicional tanto psico-
légica como neurol6gica para la lectura y la escritura en comparacién
con la palabra hablada. No sélo se requiere més inteligencia sino que
son esenciales un alto grado de percepcién intersensorial y de destre-
zas. En el aprendizaje de la lectura, tanto la integracién visual como
la auditiva deben ser asumidas psiconeurolégicamente porque, por lo
general, el nifio “traduce” lo que aparece en la pagina impresa en
equivalentes auditivos, como lo aprendié previamente.

Asimismo, el aprendizaje inicial de la escritura estd vinculado,
precisamente con la habilidad para combinar las imagenes visual y
auditiva de las palabras. Unicamente aquellos implicados en la con-
ducta verbal, y s6lo aquellos que han logrado un uso maduro en el
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lenguaje pueden realmente pasar por alto el compromiso de la audi-
cién en la lectura y escritura silenciosas. En efecto, incluso hay una
regresibn de la madurez cuando se encuentran con palabras poco
familiares sobre la pagina impresa e intentan deletrear las palabras
desconocidas.

En este momento estamos interesados sélo en la postulacién de
que la adquisicién de las tres formas verbales: hablar, leer y escribir,
supone la integracién del aprendizaje a través de ciertas modalidades,
no sblo en términos de cada una de las manifestaciones en forma ais-
lada, sino también en la posibilidad de transformar lo que se ha
aprendido a través de una de éstas, en equivalentes aprendidos a tra-
vés de otros canales. Semejante aprendizaje transmodal con frecuen-
cia resulta deficiente en los nifos con dificultades para aprender.

ASPECTOS PSINEUROLOGICOS

El aprendizaje depende tanto del proceso psicolégico como del
neurolégico: es de naturaleza psiconeurolégica. Aunque la asociacién
entre lo neurolégico y lo psicolégico no tiene basicamente una pro-
porcién de uno a uno, hay un cuerpo de conocimientos que indica cla-
ramente que tal relacién existe.' Sin embargo, esta interdependencia
entre los aspectos psicolégicos y neuroldgicos, especifica los tipos de
aprendizaje que no pueden adquirirse normalmente a menos que exis-
ta cierta integridad en el cerebro. Esta asociacién aparece con mayor
claridad en la conducta verbal, como lo han indicado Penfield y Ro-
berts.)” Declaran: “... hay diferencias definidas en los tipos de afasia
producida por lesiones en las diferentes porciones del area cortical
del habla. En algunos casos estd mas involucrado el lado sensorial
del habla, y en otros, méas los elementos motores. De este modo, existe
lo que los clinicos han llamado afasia motora, en la que palabra
hablada estd seriamente afectada mientras que la comprension del
habla permanece intacta relativa y comparativamente. Hay también
afasias sensoriales, cuando lo dicho antes se presenta en orden inver-
so. Esto indica de manera precisa que las unidades motoras de las pa-
labras y las frases estan de algin modo separadas espacialmente, de
las unidades sensoriales. Sin embargo, es también claro que éstas se
localizan en la regién general corticotalamica del area del habla iz-
quierdo, donde estan interrelacionadas estrechamente en sus fun-
ciones”.

Estos neur6logos afirman mas adelante: ... cuando la escritura
se lleva a cabo con una mano, ésta se llama dominante. Aunque esta
mano es controlada por el mecanismo motor de la corteza del hemis-
ferio opuesto. En un principio, escribir debe considerarse como un as-
pecto voluntario de cada movimiento. Pero con el tiempo llega a ser
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automético. La imagen del movimiento requerido para producir cada
palabra, considerada junto con la ejecucion del movimiento, se con-
vierte en una habilidad que es eventualmente automatica pero que
puede ser controlada de manera voluntaria. Esto es tan automatico,
que con el tiempo un hombre puede evocar una palabra y descubrir
que su mano la escribe”.

Otra afirmacién que hacen estas autoridades es que: “La parte
ideacional del habla ya sea la palabra hablada, oida, escrita o leida,
depende, sobre todo, del empleo de un solo hemisferio, normalmente
el hemisferio izquierdo. Esta localizacién de la funcién en un hemis-
ferio es, en si misma algo nuevo en la evolucién del mamifero. Otras
funciones intelectuales tales como la percepcién, el registro de las
experiencias comunes y el relato de la generalizacién o conceptos se
ha hecho posible por la utilizacién de areas homologas de la corteza
cerebral en los dos hemisferios, junto con la coordinacién, el trabajo
de integracién en el sistema cerebral superior.

En concordancia con este punto de vista neurol6gico tenemos el
concepto de sistema semiauténomo como ha sido propuesto por Hebb *
y el concepto de aprendizaje transmodal como ha sido presentado por
Pimsleur y Bronkowski.* La postura de estos psicélogos y la que noso-
tros empleamos en nuestro estudio sobre el desarrollo y los desérde-
nes del lenguaje es que el cerebro estd compuesto por sistemas que
pueden tener y, algunas veces tienen, otros trabajos semiindependien-
tes. En algiin momento se dan las funciones del sistema en una forma
complementaria con la otra, y en otros momentos todos los sistemas
funcionan interrelacionadamente como una unidad. Tal planteamien-
to tiene muchas implicaciones para la mejor comprensién de c6mo
ocurre el aprendizaje en un nifio normal y también cémo se expresan
los des6rdenes neurogenéticos del aprendizaje. El concepto de procesos
psiconeurosensoriales, como se muestra esquematicamente en la figu-
ra 2, esta relacionado con el aprendizaje y el diagnéstico diferencial.

El esquema muestra que el lenguaje escrito se adquiere mas tar-
de. Sin embargo, porque es adquirido después, obviamente es la ma-
yor adquisicién del hombre, y se logra s6lo cuando se han establecido
todos los niveles precedentes. En vista de estas conclusiones, pensamos
que las formas del conocimiento escrito deberian tener implicaciones
con todos los otros sistemas. En otras palabras, un mayor conocimiento
de los patrones de desarrollo y de los desérdenes del lenguaje escrito
deberia proveer conocimiento de la conducta lingiiisticamente mas
compleja en el hombre.

En la figura 2 observamos que el desarrollo normal del lenguaje
escrito debe estar integrado a los procesos sensoriales, en lo que res-
pecta al funcionamiento auditivo, visual y motor, porque cada una
de estas funciones esta involucrada en la adquisicién y uso de la pala-
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bra escrita. La audicién y la visién son los canales a través de los
cuales se logran los dos sistemas basicos de la recepcién verbal: hablar
y leer; de ¢stos depende la escritura. Son los medios por los cuales la
informacién critica de la conducta verbal llega al cerebro. Evidente-
mente, debido a que son procesos receptivos (entrada), ambos pueden
normalmente funcionar de modo que se alcance la comprensién de
la palabra hablada asi como de la escritura, pero la expresiva (sali-
da) puede ser deficiente. La expresion oral y la escrita dependen no
solamente de las funciones adecuadas de recepcién sino también de la
integridad de los procesos motores. En consecuencia, segin parece, en
comparacién con la audicién y la lectura, el lenguaje escrito se vincu-
la a un nivel de funcionamiento sensorial mayor y mas complejo.

La teoria neuropsicolégica del aprendizaje de Hebb, mas que la
de otros, se ha empleado en el desarrollo de postulados relativos a
la funcién del cerebro en la adquisicién del lenguaje, especialmente
en lo concerniente a la palabra escrita. En resumen, de acuerdo con
Hebb,® esta teoria sostiene que “el concepto bésico es el de conjunto
de células, un proceso cerebral corresponde a un evento sensorial par-
ticular, o a un aspecto comin de un nimero de eventos sensoriales.
Este conjunto es un sistema cerrado cuya actividad puede “repercu-
tir”, y por lo tanto, continuar después de que el evento sensorial se
ha deterrido y terminado. Igualmente, un conjunto se conectaria con
otro, y por lo tanto, puede realizar la actividad por uno de ellos en
la ausencia total de estimulos adecuados. En suma, la actividad re-
unida es el caso simple de una imagen o de una idea: un proceso re-
presentativo. La formacién de conexiones entre conjuntos es el meca-
nismo de asociacion.

Esta teoria ha avanzado al indicar que ciertgs aprendizajes (audi-
tivo, visual, tactil) pueden tener lugar independientemente, aun cuan-
do la asociacién del pensamiento con otros sistemas de conjuntos lleve
al aprendizaje, que es un entrecruzamiento modal por naturaleza.
En estos términos vemos que en los procesos neurolégicos indicados
en la figura 2 ambos aprendizajes intrasensorial e intersensorial deben
estar presentes para producir la escritura. Desde el principio y hasta
el final, y quizas indefinidamente, cuando el que escribe se encuentra
con palabras no familiares, debe tener la capacidad para aprender
(cbdigo) y revocar (decodificar) ambos aspectos de la palabra: el
auditivo y el visual, y entonces convertir (traducir) esas imagenes en
el patrén motor de la escritura.

De acuerdo con estos postulados, una incapacidad para escribir
puede derivar de un nimero de “rupturas” en esta secuencia o cade-
na de eventos en el aprendizaje. El individuo puede no ser capaz de
aprender auditivamente, por lo tanto tampoco puede asociar el nom-
bre de las letras con los sonidos que él hace, con su aparicién sin em-
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bargo, los reconoce cuando los ve. Por otra parte, puede suceder lo
contrario; no puede aprender a asociar su aparicién con los nombres
y sonidos, pero los reconoce cuando los escucha.

Vemos, por lo tanto, que psiconeurolégicamente es posible estu-
diar cada aspecto por separado: el auditivo y el visual, y también
aprendar los equivalentes de cada uno. Las asociaciones pueden for-
marse entre los “conjuntos” para que las traducciones se efectien.
Es interesante ver que clinicamente no es comin encontrar personas
que hayan aprendido intrasensorialmente, pero que no pueden apren-
der intersensorialmente. Por otra parte, hay muchos ninos que apren-
den con facilidad los aspectos auditivos y visuales de la palabra pero
que no pueden convertir esos elementos en patrones motores. Cuando
esto sucede en la palabra escrita, se denomina disgrafia.

PROCESOS PSICOLOGICOS

En afios recientes se han realizado considerables progresos sobre
la comprensién de los procesos psicolégicos subyacentes en el apren-
dizaje del lenguaje.’® ™ ™ *' La mayor parte de estos estudios, de
cualquier modo, pertenece solamente a la palabra hablada. Mucho
menor han sido los logros acerca de los procesos involucrados en el
aprendizaje de la lectura, y muy poca atencién se le ha dado al len-
guaje escrito. El trabajo de Herrick ® y otros sugiere un nuevo interés
por la escritura manual. No obstante, aun cuando estan relacionados,
no es equivalente el estudio de la palabra escrita como un sistema de
lenguaje.

Tal vez, el aspecto mas notable del concepto de la psicologia sobre
lenguaje escrito es la integracién generalizada y la madurez que apa-
rentemente deben asumirse para este desarrollo. Sin embargo, no se
conoce con exactitud el nivel de edad mental necesario para la ad-
quisicién de la palabra escrita y su uso en varias etapas de aprovecha-
miento; claro que para su logro se requiere més inteligencia para la
forma hablada, y quizas también que para la forma leida. En com-
paracién con el nifio normal, nuestros estudios de los nifios mental-
mente retardados, revelan una marcada inferioridad en la aparicién
del lenguaje escrito. Estos tiltimos presentaron deficiencias en redac-
cién, oraciones, palabras por oraciones y en sintaxis; su mayor limita-
cién estuvo en la productividad.

Si pensamos que la capacidad intelectual esta asociada con la des-
treza de la palabra escrita, por deduccién postulamos la importancia
de los factores de desarrollo. Tal vez ninguna otra consideracién par-
ticular tuvo mas influencia en nuestras formulaciones teéricas. Estos
factores han sido considerados significativos en los tres procesos mos-
trados esquematicamente en la figura 2: sensorial, neurolégico y psi-
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colégico. Planteamos aqui que la disponibilidad asi como el nivel de
experiencia en la edad adulta fueron consecuentes para la adquisicién
del lenguaje escrito. Por eso vemos la conducta del lenguaje como un
todo organico, un proceso psiconeurolégico, consideramos no sola-
mente la disponibilidad en términos psicolégicos sino también en tér-
minos de la maduracién tanto del sistema nervioso periférico como
del central. Tal vez este punto de vista deberia estar acentuado por-
que las fuciones verbales: hablada, leida y escrita, muchas veces estan
consideradas separadas o como elementos que se desarrollan aislada-
mente. Esto implica que la adquisicién y el aprendizaje del lenguaje
puede desarrollarse por el empleo de un determinado método o pro-
cedimiento. En otras palabras, pensamos que la disponibilidad por si
misma puede ser producida ambientalmente.

A pesar de la importancia del medio, incluyendo los métodos pro-
pios de ensefianza, desde nuestro punto de vista la disponibilidad para
el aprendizaje incluye factores genéticos que siguen secuencialmente
un patrén de tiempo propio y que secuencialmente no estén sujetos al
cambio por entrenamiento o influencias ambientales. La adquisicién
de la palabra escrita; por lo tanto, deberia unirse a un tipo de patro-
nes establecidos para otros aspectos del aprendizaje y la maduraci6n.
Por ejemplo, después que la disponibilidad inicial se ha establecido,
el nino deberia incrementar gradualmente tanto en habilidad como
en maduracién orgénica, esto es, él crece intelectual, motoramente y
en otros sentidos. Por otra parte, si esto es verdad, seria posible de-
terminar el nivel de facilidad con el que se adquiere la palabra escri-
ta de un afio para el siguiente. Ademas es posible declarar que ciertos
fenémenos, tales como el nimero de palabras producidas bajo ciertas
condiciones y su uso correcto, maduran en diferentes niveles. Algunos
aspectos de la palabra escrita pueden requerir mayor maduracién,
por lo tanto, mayor complejidad y mayor integracién que otros. Este
concepto fue fundamental para el desarrollo del Test de Narracion en
Iméagenes.

También han sido considerados procesos psicolégicos especificos,
especialmente el uso de la imaginacién y la habilidad para simboli-
zar (ver figura 2). Estos procesos parecen estar muy relacionados con
la conducta verbal. Clinicamente hemos observado que nifios con di-
ficultades de aprendizaje, muchas veces son incapaces de discriminar
entre palabras que suenan y aparecen juntas. Hemos notado que son
deficientes en habilidad para identificar e interpretar normalmente
experiencias sensoriales cotidianas. Atribuimos esas deficiencias a la
falta de un desarrollo perceptual normal o a la perturbacén de esos
procesos. En consecuencia, postulamos que la adquisicién del lenguaje
escrito dependié de un nivel minimo de integracién del funcionamien-
to perceptual.
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Aun cuando en décadas recientes los psicélogos han pensado de
otra manera, encontramos que Mowrer, Werner y Kaplan, asi como
también Miller, Galanter y Pribram, confian fuertemente en el con-
cepto de imaginacién. La imaginacién concebida como mediacién,
0 en otros términos, es poco pertinente para la conducta verbal, y si
lo es en la conduca hablada, leida o escrita. Nuestras formulaciones
se han orientado tanto psicolégica como neurolégicamente. Psicolé-
gicamente esta vinculada al aprendizaje y a la memoria. Deberéan ser
aprendidas las bases de la imagen; debe adquirirse la facilidad para
las letras, palabras y oraciones. Después de ser aprendidas deben
aprovecharse a medida que se vayan necesitando, es decir, deben po-
der traerse a la memoria. Cuando las letras y las palabras han sido
empleadas debe ser posible traerlas a primer término de atencién.
En este proceso distinguimos entre recepcién y expresion, entrada y
salida. Neurol6gicamente este proceso puede referirse también a la
decodificacién. Los nifios con dificultades de aprendizaje neurogené-
tico tienen a menudo perturbaciones en esta funcién y son deficientes
en la habilidad para oir y visualizar. La facilidad normal del lenguaje
escrito se vincula a estos procesos.

Tebricamente, estamos de acuerdo con aquellos que distinguen
entre conducta signica (signos) y simbélica (representacional).® ** *
Ademas, postulamos que el lenguaje escrito es el mayor logro en la
simbolizacién verbal. Aunque los procesos simbélicos como los psico-
l6gicos no han sido definidos o descritos adecuadamente, resultan muy
conocidas varias correlaciones de su uso. Esto presupone cierto grado
de inteligencia, oportunidad para el aprendizaje, y como se muestra
por el estudio de las afasias, dislexias y disgrafias, cierta integridad
neurolégica. Puesto que la conducta del lenguaje es definida y dis-
cutida en el desarrollo de este volumen, no se ofrece aqui un anAlisis
detallado de la conducta simbélica. Fundamentalmente, sin embargo,
este estudio del lenguaje escrito fue presentado como un estudio de
conducta de representacién simbélica, como un estudio de conducta
verbal de la forma escrita. Consecuentemente, nosotros intentamos
idear un test que mida este tipo de desarrollo de la conducta de
aprendizaje.
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INCIDENCIA DEL CONTEXTO ESCOLAR Y
SOCIAL EN LA ENSENANZA Y LA
PRACTICA DE LA LECTURA

Marisela Partido Calva

Considcrar las articulaciones existentes entre didactica, pedagogia
y sociedad ofrece importantes y serios aportes a nuestro analisis sobre
“La incidencia del contexto escolar y social en la ensefianza y la préc-
tica de la lectura”, en tanto nos permite vislumbrar los alcances y las
limitaciones de la educacién en general y de la didactica de la lectura
en particular.

Una préctica educativa deficiente debe estudiarse no sélo como
sintoma de una didéactica errada, sino de una pedagogia y de una
sociedad en crisis.

De este modo, la pedagogia es definida con relacién al tipo de
sociedad hacia la cual estd orientada su actividad; centrando su ob-
jeto de estudio en la naturaleza del proceso educativo que se encuen-
tra enmarcado en una situacién socioeconémica condicionada y con-
dicionante.

A su vez, la didactica tiene “por finalidad el conocimiento psico-
l6gico de los procesos de formacion intelectual, las técnicas metodolé-
gicas mas (adecuadas) para producirlos”.!

Si bien, se propone objetivos propios, sus alcances estan vinculados
a aspectos mas generales que la limitan, por ejemplo, se argumenta
que la didactica pretende como propésito primordial dirigir la en-
senanza para lograr un aprendizaje eficiente; sin embargo, la fina-
lidad de esa ensefanza estd determinada por el tipo de educacién y
la sociedad donde se ubica la praxis docente, asi como por una serie
de factores que de ahi se derivan. Factores que pueden aparecer como

! Eable, Hans, Una diddctica fundada en la psicologia de Jean Piaget, Ed. Kapelusz,
Argentina, 1978, p. 14.
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elementos favorecedores o, la mayoria de las veces, entorpecedores
para alcanzar los aprendizajes propuestos. A pesar de ello, el punto
de partida y de llegada de todo quehacer didéctico es el proceso de
aprendizaje.

Tradicionalmente, en las discusiones pedagégicas se ha enfocado
el aprendizaje de la lectura como un proceso psicoldgico, referido
tanto a la percepcién e interpretacién de signos graficos, como a un
contexto mental (conocimientos previos, actitudes, esquemas concep-
tuales, formas de pensamiento y de lenguaje) que el sujeto aporta
al realizar la actividad lectora; como un proceso pedagdgico, en cuan-
to a la mejor metodologia para ensenarla, de acuerdo con las carac-
teristicas de los alumnos, con su madurez, con la concepcién que el
maestro tenga en relacién con el proceso de la lectura y con la manera
como se ensena y, en consecuencia, como se aprende. Asimismo, el
enfoque pedagégico pretende corregir mediante la reeducacién las
deficiencias que pueden presentarse en el desarrollo de la practica
lectora.

Actualmente, ha habido un avance importante. Otras dos dimen-
siones, aparte de las anteriores, han pasado a ser punto de interés en
la investigacion sobre la lectura, situacién que enriquece su andlisis
al abordarla como un proceso totalizador que intenta integrar los di-
versos aspectos que en ella confluyen (pedagégico, psicolégico, lin-
giiistico y social).

Por una parte, se tiende a enfocarla como un proceso lingiistico
donde el conocimiento acerca de las posibilidades combinatorias y se-
cuenciales del texto escrito, asi como la competencia lingiiistica del
lector desempeiian un papel importante en la bisqueda del significado,
en la medida que no sélo se debe comprender el significado de cada
una de las palabras, sino la significacién de ellas combinadas en ideas,
parrafos, en el contexto en que son presentados, de tal manera que se
posibilite la interpretacién del mensaje.

Enfocada desde esta perspectiva la lectura se conceptualiza como
un proceso complejo, activo, mediante el cual se elabora el significado
de los signos impresos. El criterio fundamental en la bisqueda de la
significacién se expresa a través de la correlacién existente entre el
significado y el significante. En este sentido, la lectura presupone co-
mo base la comprensién del lenguaje —la capacidad para entender
el significado de las palabras— y la aportacién de los conocimientos
previos que posee el lector acerca del mismo.

De esta forma, se reafirma a la lectura como una modalidad del
lenguaje, como un sistema simbélico compartido por un determinado
grupo social y caracterizado por dos aspectos esenciales: la arbitrarie-
dad y la convencionalidad.

Por otra parte, se le plantea como un proceso social, en tanto tie-
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nen lugar en contextos escolares organizados bajo la directriz de obje-
tivos concretos; la lectura tiene una base social, es una practica socio-
cultural y, como tal, estd determinada por el contexto en que se en-
cuentra inmersa.

La investigaci6én realizada por Alonso B. Anderson y William H.
Teale (1981), nos presenta a la lectura como una practica cultural,
y por lo tanto al enfrentar su estudio se requiere determinar las carac-
teristicas del contexto cultural en el que se la utiliza. “Més atin, la
historia evidencia que la lectura es un logro social en el que se unen
los esfuerzos grupales para comprender y dominar el medio ambiente.
Puesto que las circunstancias histéricas varian, la lectura... en si
misma también varia en su contenido y en su significacién social, de-
pendiendo de la manera como sus elementos técnicos bésicos se entre-
lacen con otros elementos sociales.” *

En esta misma linea Vygotsky propone que los procesos psicolé-
gicos superiores como, por ejemplo, la lectura son el reflejo directo
de los procesos sociales. Asi sostiene: “...el mecanismo que se en-
cuentra en la base de las funciones mentales superiores es una copia
de la interaccién social, todas las funciones mentales superiores son
relaciones sociales internalizadas”.?

Argumentos similares proceden de investigaciones antropolégicas
y psicolégicas recientes (Rede y Green, 1979 ), pues muestran que tan-
to la lectura como la escritura desempenan papeles diferentes en la
organizacién social de las culturas contemporaneas.

No obstante, las dimensiones sociales de la lectura han sido poco
discutidas en educacién. Plantearla desde esta perspectiva implica
tratar sobre los diversos usos que tiene tanto en la escuela como fuera
de ella; es decir, enfocar la lectura desde un punto de vista social in-
volucra un acercamiento a la manera como los maestros la presentan
y a los usos que tiene tanto en el contexto escolar como en el social.

En términos generales, se puede afirmar que lo que se ensefia a
hacer en la escuela con la lengua escrita es poco representativo de la
gama social de usos de la lectura. Esta practica rebasa la situacién
aulica en cuanto a las funciones que cumple y los usos que tiene, ya
que el empleo de la lectura no se circunscribe al salén de clase, sino
por el contrario, los seres humanos hacemos uso de ella en diversos
contextos; y en consecuencia leemos distintos tipos de material impre-
so, con diferentes propésitos; ya por obtener conocimientos (libros,
apuntes, revistas especializadas), ya por adquirir informacién (dia-
rios, revistas de anélisis sobre los acontecimientos de la realidad . . .)

* Anderson, Alonso B. y William H. Teale, “La lecto-escritura como prictica cultu-

ral”, en: Nuevas perspectivas sobre los procesos de lectura y escritura, Ed. Siglo XXI,
México, 1982 p. 273,

* Vygotsky, Lev, El desarrollo de los procesos psicolégicos superiores, Ed. Grijalbo,
Barcelona, 1979
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ya por esparcimiento o entretenimiento (revistas comerciales, histo-
rietas, novelas, cuentos) ; en esa medida la lectura se emplea no sélo
con fines escolares en sentido estricto, sino también con fines sociales.

Esto es, se lee con fines escolares para obtener conocimientos sobre
una determinada materia, para acreditar un curso, realizar una ta-
rea, etc., pero también se realiza una lectura con fines sociales: leer
para estar al dia sobre los acontecimientos del mundo, leer con la fi-
nalidad de obtener informacién para comprender una situacién par-
ticular de la realidad, etc.

A esto se agrega que mediante ella se adquieren los conocimientos,
pero también los procedimientos y las metodologias implicadas en su
obtencién. Por tal motivo, proponemos que se incremente la practica
de la lectura en el nivel universitario, porque leer con cierto rigor
cientifico y critico es requisito indispensable para avanzar en el pro-
ceso de produccién de nuevos conocimientos.

Esta reflexién surge de la misma préctica educativa orientada por
un objetivo aparentemente sencillo: el de educar. Concepto que nos
sugiere algo més que instruir e implica necesariamente coadyuvar en
la formacién de nuevos habitos en los educandos. Habitos de lectura,
de redaccién, de discusién, de reflexion; de tal modo que los estu-
diantes y los lectores en general, aprendan a leer su historia, a escribir
su realidad.

Ensenar a los alumnos a pensar y a ejercer la reflexién critica es
un objetivo que frecuentemente sefilalamos como inherente al queha-
cer educativo. No obstante, la mayoria de las veces esto no pasa de ser
una enunciacién de buenos propésitos. Las formas en que ensenamos
dan como resultados légicos alumnos repetidores de los contenidos,
en lugar de seres pensantes, receptores en vez de evaluadores.

En esta perspectiva, el verbalismo y la alienacién son consecuencia
de una ensenanza monétona y rutinaria en la que sutilmente se niega
a los alumnos expresar su palabra, interpretar criticamente el o los
contenidos del texto impreso. La interaccién, la comunicacién mani-
festada en el aula, con frecuencia, se convierte en un monélogo en
coro. El maestro emite mensajes que los estudiantes reproducen en
los examenes, cuanto mas fielmente se acerquen a los planteamientos
del maestro, mas posibilidades tienen para acertar en sus respuestas.

Raramente se cuestionan las afirmaciones del maestro, se hacen
preguntas o se generan discusiones acerca de la veracidad del conte-
nido, su congruencia con la realidad, o los puntos de vista de los di-
versos autores analizados en el transcurso de los programas.

A pesar de que en el salén de clases se presenta una serie de acti-
vidades que incumben a la lectura, éstas son ubicadas fuera de los
momentos definidos formalmente como actividades de aprendizaje.

De esta manera, se tienen acciones del maestro en las que emplea
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la lectura, con participacién o no de los estudiantes, pero sin enfatizar
su importancia. La lectura esta presente en el trabajo docente, se le
utiliza como un elemento tan claramente disponible para adquirir la
informacién necesaria, sin considerar que es gracias a la puesta en
practica de este proceso que logramos la comprensién de los conte-
nidos tematicos.

Vale afirmar que la lectura es esencial en la escuela, en tanto per-
mite sintetizar nuevos conocimientos con los conocimientos previos.
Los cursos académicos pueden ayudar a desarrollar esta habilidad,
si los maestros propician que los aulmnos aprendan a vincular el
aprendizaje anterior con el adquirido a través de la lectura.

Comunmente, asignamos a los estudiantes tareas relacionadas con
la lectura, las cuales pueden ser realizadas adecuadamente si se ha
adquirido el significado de los contenidos leidos. La adquisicién de
conocimientos y de informacién académica mediante este proceso esta
relacionada con las habilidades y destrezas cognoscitivas de los alum-
nos para definir los objetivos de su lectura y los conocimientos que
deben ser aprendidos. La mayoria de las veces asumimos incorrecta-
mente que los educandos han desarrollado esta habilidad, y por tanto
no necesitan un apoyo educativo adicional; sin embargo, muchos es-
tudiantes saben leer y entender literalmente el texto, pero se les difi-
culta ir mas alla de lo textual como para realizar una interpretaciéon
creativa. Por eso, consideramos que no basta con saber leer, es nece-
sario comprender lo que se lee de tal forma que se pueda buscar la
informacién relevante del texto, tener aptitud para relacionar lo leido
con los problemas a resolver, desarrollar a través de la lectura la ca-
pacidad de sintesis para obtener conclusiones del texto.

El hecho de plantear la lectura de esta manera nos permite vis-
lumbrar su importancia y utilidad en el contexto escolar y social. Den-
tro y fuera de la escuela se presentan actividades y situaciones que
implican su uso, en el salén de clases los alumnos deben por lo menos
leer sus notas y libros para acreditar las materias que cursan; asi como
también leer informacién escrita de diferente indole; volantes, carte-
les, avisos, convocatorias, diferentes tipos de propaganda, entre otros
materiales impresos que le sirven para enterarse de lo que sucede a su
alrededor.

En esta dimensién, se emplea a la lectura dentro de la escuela en
una doble perspectiva: 1.—No sélo para adquirir conocimientos, in-
formacién, experiencias sobre los contenidos curriculares; 2.—Sino
también se le usa con fines de interaccién, de comunicacién.

En términos sociales, plantear la apropiacién del conocimiento
mediante la lectura involucra definir las relaciones y practicas insti-
tucionales a través de las cuales los alumnos hacen suyos los conoci-
micntos que la escuela pretende transmitir. En este sentido, la tarea
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de la lectura consiste precisamente en profundizar en el conocimien-
to de los aspectos fundamentales de los diversos cursos y, al mismo
tiempo, en introducir en los procedimientos de la investigacién.

Respecto al empleo de la lectura con fines de interaccién, Caz-
den * sostiene que leer “es ciertamente un proceso cognitivo, pero es
también una actividad social fuertemente imbuida de las interacciones
con el maestro y los companeros”.

Mas aun, los modelos de interaccién entre maestro-alumno, alum-
no-contenido, y aulmno-alumno son relaciones que de una u otra for-
ma tienen significacién cuando se analiza el proceso ensenanza-apren-
dizaje en su conjunto, y por lo tanto al intentar propiciar situaciones
o experiencias de aprendizaje debemos asegurarnos que dichas expe-
riencias sean planificadas de tal manera que se orienten al logro de
aprendizajes cognoscitivos, a la practica de habilidades y destrezas y,
finalmente, a determinados comportamientos. En la medida en que
comprendamos mejor estas interacciones, seremos quizas capaces de
disehar ambientes mas efectivos para propiciar tanto el aprendizaje
como la practica de la lectura en la escuela.

En opinién de Cazden, *. .. el contexto social mas obvio y comin
para la lectura ... en la escuela es precisamente tanto la leccién de
la lectura como las interacciones maestro-alumno que tienen lugar en
ella”.’” En consecuencia, se deriva la importancia de las relaciones y
practicas institucionales en la realizacién del acto lector, pues éstas
definirdn en gran medida el uso que se le dé a la lectura en el salén
de clases.

Para ilustrar cémo influye la escuela en la préctica de la lectura
haremos los siguientes planteamientos:

En ocasiones, se intenta emplear a la lectura dentro del aula como
actividad de aprendizaje, pero es el maestro quien interpreta el texto
escrito, ya sea haciendo un predmbulo, una ampliacién del contenido
o bien, otorgando las lineas para interpretar el texto, minimizando
de esa manera la participacién de los alumnos en la bisqueda del
significado.

Las condiciones para ejercitar la practica lectora en la escuela no
siempre son propicias. El maestro considera que hay otras actividades
mas relevantes por efectuar en clases o extraescolarmente, aun cuando
para la realizacién de estas dltimas se tenga que leer, porque por
ejemplo, llevar a cabo una investigacién requiere necesariamente de
la lectura; estudiar las notas o apuntes, elaborar una monografia,
contestar un cuestionario o hacer un resumen, también la presuponen.

El tiempo que dispone el alumno para comentar su lectura es

. * Cazden, Courtey, “La lengua escrita en contextos escolares”, en Nuevas perspec-
tivas sobre los procesos de lectura y escritura, op. cit., Ed. Siglo XXI, México, 1982, p, 216.
® Cazden, Courney, op. cit., p. 218.
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minimo en comparacién del que ocupa el maestro tanto para exponer
como para explicar la clase. _ . )

El alumno y el maestro no se percatan ni de la importancia de la
lectura en el proceso de su formacién, ni de la funcién que ésta desem-
pena en la praxis educativa; aun cuando se han realizado investiga-
ciones donde se pone de manifiesto el valor que tiene permitir, e in-
cluso estimular, el trabajo cooperativo entre los alumnos en las tareas
de lectura. Tal colaboracién sélo es estimulada en poquisimas o raras
ocasiones. o

La situacién anterior puede deberse, quizas, a las siguientes ra-
zones:

1) Todavia no se ha percibido la importancia de la lectura como
un eje medular en el desarrollo de la clase. Son muy pocos los maes-
tros que la utilizan como una experiencia didactica capaz de permitir
la ampliacién del conocimiento o la reflexién sobre el mismo. Y, lo
que atn es mas importante, percibirla como una alternativa para la
creacién de nuevos conocimientos.

2) El desconocimiento sobre las discusiones teéricas de Piaget y
Vygotsky que nos sugieren el valor cognitivo que tiene el intercambio
social en la lectura.

De esta manera, Cazden sostiene: “La base teérica del valor de
las interacciones entre companeros esta sustentada tanto en Piaget
como en el psic6logo soviético Vygotsky (1981). Para Piaget, la inter-
accién social es un antidoto esencial contra el egocentrismo: en la
confrontacién con puntos de vista alternos, uno se da cuenta de las
propias limitaciones (...) La idea importante de Vygotsky es su
creencia fundamental en que la cognicién individual tiene un funda-
mento social que el pensamiento complejo es en esencia lenguaje in-
ternalizado.”

Estamos convencidos de que la lectura, por ser un proceso afin
al pensamiento y al lenguaje, es decir, un proceso cognitivo, lingiiis-
tico y social coadyuva en el desarrollo de la personalidad permitiendo
asi no sélo la adquisicién del conocimiento y la ampliacién del uni-
verso vocabular, sino al mismo tiempo haciendo posible la creacién de
nuevas ideas a partir de las conclusiones y valoraciones que el alumno
o el lector en general, realiza acerca del material leido. En otras pa-
labras, es a partir de la lectura que se propicia la inferencia, la refle-
xion, la emisién de juicios y de valoraciones sobre las tematicas leidas,
lo cual culmina en la elaboracién de nuevas ideas y planteamientos
o en la profundizacién en el conocimiento.

Las consideraciones anteriores nos demuestran la influencia de la
escuela en la lectura, empero el contexto escolar —como ya ha sido

9 Cazden, Courney, op. cit,, p. 224,
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planteado— es s6lo uno de los diversos factores que definen el tipo de
lectura y la practica que se hace de ella. Otro factor ineludible de ser
considerado tanto por su relacién con el anterior como por su deter-
minacién es el contexto social. Mas aun, cuestionar la ensenanza y la
practica de la lectura, la forma como la realizan los alumnos, la ma-
nera como es implementada en la escuela por los maestros, sin tener
en cuenta las condiciones dénde y por qué se presenta es trabajar en
el vacio. Desde este punto de vista, intentamos realizar algunas refle-
xiones sobre el aspecto social, ya que partimos del siguiente supuesto:
s6lo por medio de un cuestionamiento de la organizacién social podra
inscribirse a la lectura dentro y fuera de la escuela como forma de
conocimiento. Las contradicciones mismas del sistema social y edu-
cativo permiten promover a la lectura desde una perspectiva progre-
sista. La sociedad en que vivimos genera un ambiente de constante
cambio, un progreso en la ciencia y la tecnologia y, con ello un incre-
mento de informacién y de conocimientos que deben ser comunica-
dos, asimilados y aplicados; esto plantea la necesidad de una educa-
cién permanente y la exigencia de una lectura constante, pues aun
cuando ha habido un avance tecnolégico de suma importancia la acti-
vidad lectora sigue siendo una condicién necesaria de nuestra cultura.

En otras palabras, se argumenta que ha habido un avance tecno-
l6gico en los medios de comunicacién y, en consecuencia, la lectura
se ha visto obligada a abrirles un espacio, pero eso no implica que
aquéllos hayan logrado desplazar o reemplazarla. En este sentido, no
se plantea a la lectura como algo ajeno al tipo de comunicacién coti-
diana a la que esta expuesto el estudiante, sino como un elemento que
puede servir para clarificar y/o confrontar argumentos o ideas pro-
puestas por otros medios de comunicaciéon (T.V., radio, cine, etc.).

Asi, no se intenta hacer un cuestionamiento de los medios de comu-
nicacién, sino mas bien se trata de revalorizar a la lectura como una
practica social, que implica una actividad compleja mediante la cual
el lector hace uso de procesos mentales superiores al analizar, sinteti-
zar, inferir, relacionar, confrontar e interpretar el contenido. Activi-
dades que no se realizan (por lo menos con la misma intensidad) con
otros medios de comunicacién.

Revalorizar a la lectura como una préctica social, como un fené-
meno sociocultural, vale decir como una forma fundamental de apren-
dizaje, implica un avance esencial, en tanto nos permita vislumbrar
sus alcances.

A menudo la sociedad y la escuela conciben a la lectura como fun-
damento de la actividad cultural, pues ésta en algin momento pasa
por el texto escrito. El aprendizaje de la lectura y la escritura es punto
de partida, en todas partes del mundo, para introducirse al sistema
formal educativo. Indudablemente, la lectura genera parte de la prac-
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tica educativa; en una primera instancia se aprende a leer, mas tarde
se lee para aprender. A pesar de ello el ambiente educativo y social
no favorece la practica lectora. Son pocas las experiencias pedagégi-
cas que tienen como fundamento la lectura o que tratan de articular
otros medios de comunicacién al proceso educativo; aun cuando los
estudiantes reciben cada vez méas informacién fuera de las institucio-
nes educativas, no se les prepara para servirse de ella, seleccionarla
o cuestionarla. En la situacién dulica predomina la exposicién de la
catedra como eje central de la ensefianza; la lectura es presentada
como una actividad obligada a realizarse se quicra o no. Al respecto
Bini explica que “. .. no se quiere leer, no se lee, porque leer ha sig-
nificado por muchos afios recibir mensajes carentes de interés y de
motivos atractivos”.”

Asimismo, hallamos que el nivel cultural y econémico de la fami-
lia, asi como el ambiente social en que se desenvuelven las personas
repercute y juega un papel decisivo para que se realice o no la lectura.
Por investigaciones realizadas sabemos que los jévenes leen més cuan-
do tienen mayor acceso a materiales de lectura, cuando poseen una
mayor variedad de materiales impresos y pasan mas tiempo usandolos.

En suma, la habilidad y la practica de la lectura depende de diver-
sos aspectos: ya de la capacidad de los lectores, ya de la experiencia
y actitud de los maestros frente a la lectura, ya de la posibilidad de
acceso a material impreso, ya de un ambiente familiar y social adecua-
do para promover su practica.

Hemos intentado describir algunas implicaciones tanto del contex-
to escolar como del social en la lectura para de alli derivar algunas
propuestas que puedan funcionar como alternativas coadyuvantes en
la solucién de la problematica expuesta.

En términos pedagégicos se plantearia la necesidad de implemen-
tar situaciones de aprendizaje tendientes a propiciar el desarrollo de
capacidades, habilidades y actitudes para seleccionar adecuadamente
diversos tipos de materiales. Leer y discutir reportes de investigacion,
asi como hechos de actualidad relacionados con nuestro campo de es-
tudio.

Mis que exponer tedricamente la importancia y la necesidad de
aprovechar los medios masivos en educacién seria Gtil mostrar c6mo
pueden usarse éstos en el contexto escolar. Es un hecho que cada vez
més los estudiantes se enfrentan a dichos medios, pero la escuela difi-
cilmente prepara para usarlos o los emplea en el salén de clase como
una experiencia educativa. Desde este punto de vista consideramos
conveniente sugerir c6mo un maestro podra emplear el periédico, por

‘977’ Bin‘i_} Giorgio, Los libros de texto en América Latina, Ed. Nueva Imagen, México,
» P 0
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ejemplo, tanto en clgs_es como en scminarios! como fl._lcnte de informa-
cién y organizar actividades escolares a partir de noticias relacionadas
con los contenidos académicos.

De esta manera, se podria trabajar también un seminario sobre
lenguaje para determinar el contenido aparente que maneja el peri6-
dico, el significado real de los mensajes, el impacto que causa la in-
formacién en los destinatarios, el propésito del reportero para comu-
nicar determinados hechos, los efectos y consecuencias en diversos
medios sobre la informacién que se comunica, la congruencia del con-
tenido con la realidad —relacién de lo que se dice con lo que sucede,
lo cual implica un ejercicio formativo por la complejidad de opera-
ciones que supone—. Asi, en opinién de Latapi, “el periédico propor-
ciona el maetrial. Del maestro se espera el método que logre sintetizar
los conocimientos y el estimulo de la imaginacién. De los alumnos, la
construccién operativa de su propio curriculum. Asi puede la escuela
palpitar con el pulso del mundo e introducir el gusto de un aprendi-
zaje permanente . .. La teoria es indispensable pero para no ser ar-
tificial debe venir requerida por los hechos™.*®

Socialmente, seria necesario apoyar la lectura en el hogar y la
escuela a través de campainas que promuevan su uso. Asimismo, seria
conveniente favorecer que los estudiantes le encuentren sentido a la
lectura, vislumbren que su utilizacién va mas alld de la escuela; en
esta perspectiva, se requiere elaborar mecanismos para ampliar las
funciones de la actividad lectora, de tal modo que no se conciba sélo
como una herramienta escolar.

_® Latapi, Pablo, “El periédico como libro de texto”, en: Politica educativa y valores
nacionales, Ed. Nueva Imagen, 1979, p. 144
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REVISION CRITICA DE ALGUNAS
CONCEPCIONES SOBRE LA ESCUELA
Marta Teobaldo

a) LA ESCUELA COMO SISTEMA SOCIAL

Refcrirse a la escuela como “sistema social” obliga a ciertas aclara-
ciones conceptuales previas para evitar posteriores malentendidos, am-
bigiiedades o equivocos sobre los presupuestos teéricos de nuestro ana-
lisis de la institucién escolar.

Tomemos en primer lugar la nocién de “sistema social”” que denota
la interaccién organizada, diferenciada e integrada de actores indi-
viduales o colectivos conforme a pautas culturales normativas que
regulan las relaciones entre tales actores. Segiin el mayor o menor
grado de amplitud que se le acuerde, aquella nocién puede ser una
categoria aplicable al analisis de la sociedad en su conjunto o a secto-
res particulares dentro de ella. En este Gltimo caso, se trataria de
sectores que por sus objetivos, estructura y modo de funcionamiento
alcanzan una especificidad que los distingue entre si. En este sentido,
las instituciones econémicas en su conjunto, las instituciones politicas,
religiosas, educativas, etc., podrian ser estudiadas como sistemas so-
ciales sectoriales, con peculiaridades especificas, més alla de sus rasgos
compartidos. Siguiendo la misma légica, segin el nivel en que se
ubique el anélisis (mas macrosc6pico o més microscépico), también
en aula, una cooperativa, un convento, pueden ser estudiados como
sistemas sociales.

Como puede verse, este caricter tan comprensivo del concepto
permite transposiciones sucesivas del mismo a unidades de anAlisis
de diverso grado de complejidad. Esta misma flexibilidad acarrea el
peligro, tanto mayor cuanto més reducida es la unidad de analisis,
de centrar excesivamente el foco en aspectos muy acotados de la rea-
lidad, dejando en un cono de sombra los contetxos mas amplios que
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le conferirian sentido. Mas concretamente, en el tema que nos ocupa,
estudiar la escuela en si misma como sistema social sin tomar el re-
caudo de ponerla en relacién con el orden institucional global de una
formacion social especifica, puede conducir a conclusiones distorsio-
nadas respecto a su funcién, a su rendimiento como institucién capa-
citadora de fuerza de trabajo, al sentido de su estructura interna, etc.

Parsons (1971) brinda una de las muestras mas significativas de
este tipo de enfoque que recorta analiticamente la escuela de su con-
texto social. (En rigor, no es ni siquiera la escuela sino el aula —y la
escuela concebida como sucesion progresiva de aulas— la que consti-
tuye la unidad del analisis parsoniano en este caso.)

Se ha senalado correctamente que en la obra de Parsons hay mu-
chos sobreentendidos pero pocos presupuestos, debido a la exagerada
prolijidad con que el sociélogo norteamericano explicita cada una de
sus premisas. En este caso, la légica de su examen del aula como sis-
tema social se asienta sobre una proposicién tan claramente denotada
como discutible: “Basicamente, pues, la clase de primaria es la encar-
nacién viva del valor fundamental de Norteamérica, como es la igual-
dad de oportunidades, ya que valoriza tanto la igualdad inicial como
el desempeno diferencial” (1971: 16). El obvio caracter ideolégico
de esta tesis sobre la “igualdad de oportunidades™ se sociologiza un
tanto en otra parte del articulo en que Parsons parece referir la “igual-
dad inicial” a la presunta homogeneidad social del vecindario en que
esta implantada la escuela (1971: 6). De todas maneras, esta refe-
rencia no invalida el lugar clave que el tema de la igualdad de opor-
tunidades ocupa en la perspectiva parsonaniana desde que: *:

) e la
linica caracteristica fundamental para los roles que (el nifio) repre-
sentaria mas tarde”, inculcada por la familia como agente socializa-
dor previo a la escuela, es la identificacién sexual (1971: 5);y b) la
misién del maestro en el aula sera privilegiar los valores de desempe-
no y de logro como criterios de seleccién y promocién escolar.

Estos sefialamientos persiguen un doble propésito: 1. Marcar la
distancia que, segiin se vera, separa esta concepcién de la escucla de
otras que se consideraran mas adelante; y 2. Més especificamente,
mostrar la condicién de posibilidad de un analisis de la escuela como
mecanismo de seleccién basado exclusivamente en los méritos aca-
démicos; anélisis que, naturalmente, se funda en una particular (y
acotada) lectura de la realidad. En efecto, Parsons recorta el aula
primero y, luego, dentro de ella, ciertos hechos objetivos innegables:
los maestros tienden a premiar el buen desempeiio y logro académicos
y a sancionar la conducta opuesta. El problema reside en que, bésica-
mente, Parsons transforma este hecho en la explicacién generativa de
la diferenciacién social. Es dificil contradecir sus observaciones cuan-
do sefiala que: “. .. pocos casos se dan de alumnos que ingresan a los
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cursos propedéticos preuniversitarios en contra de la opinién que emi-
ten las autoridades™ (1971: 3); y que, por tanto, el méas importante
criterio de seleccién es el desempefio individual de los alumnos segiin
la evaluaciéon de los maestros, sancionada por los directores.

Estas rotundas afirmaciones parsonianas que se proponen mostrar
la relacién causal entre logros individuales en la escuela y proceso de
diferenciacién social fuera de ella, es uno de los presupuestos basicos
de la ideologia educativa liberal. Dentro de esta corriente de pensa-
miento, el sistema educativo es considerado un canal de movilidad
social ascendente, desde el momento que implementa procedimientos
objetivos de seleccién para el esclarecimiento de una meritocracia, en
la que las Gnicas cualidades requeridas para el progreso son las habi-
lidades y aptitudes individuales que deberan ser actualizadas por me-
dio del esfuerzo personal.

Desde luego, en esta visién el sistema educativo se convierte en un
mecanismo social clave, tanto para el beneficio de la sociedad como
del individuo, en un contexto que sélo privilegia los status adquiridos.

Las observaciones de Parsons y sus fundamentos ideolégicos alu-
didos me obligan, pese a la obviedad, a reiterar la critica a la tema-
tica liberal de la igualdad de oportunidades puramente formal. Dada
una poblacién fuertemente diferenciada en términos de su acceso a
los bienes sociales, todo intento de poner entre paréntesis esa hetero-
geneidad es una manera de afirmarla en beneficio de los sectores mas
favorecidos. Las famosas neutralidad y objetividad de la escuela (con
sus contenidos, pautas de conducta y sistemas de evaluacién “iguales
para todos”) se vuelve una trampa fatal para quienes llegan a ella
con un “capital cultural” distinto al que la escuela valoriza. “En tan-
to la extraccién social de la poblacién escolar no es homogénea, las
formas de control se convierten en formas de seleccién social. Las
calificaciones y los exdmenes, particularmente, constituyen el arma
mas poderosa y arbitraria de esta seleccién porque evalian el back-
ground cultural del alumno mas que su aprendizaje escolar. Por esta
razén, cada evaluacién marca el instante en que individuos diferentes
son sometidos a idéntica experiencia. La correlacién clase social re-
petidores y clase social /desertores indican con toda claridad el caracter
discriminatorio de los controles” (Ezpeleta, Teobaldo, Villanueva,
1971: 22).

En sus términos, cosa parecida decian los estudiantes de Barbiana
en su conocida Carta a una profesora: “No hay nada més injusto que
dividir en partes iguales entre desiguales.” Estos mismos estudiantes
que suenan con “pertenecer a las masas y poseer la palabra”, perci-
ben con agudeza que su acceso al sistema educativo formal conduce
siempre a un fracaso: o son rechazados por el sistema porque no in-
ternalizan suficientemente sus pautas culturales o, para hacerlo, deben
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negar las propias, “como los hijos de los obreros que van a la univer-
sidad y cambian de raza”. (El Edén norteamericano de la igualdad
de oportunidades fue sacudido en la década de los 60 por el movi-
miento de los Civil Rights. Una de sus conquistas ha sido, precisa-
mente, que los establecimientos de ensefanza superior fijaran punta-
jes de admisién mas bajos para los postulantes de color. Como dirian
los estudiantes de Barbiana, los sectores dominantes se vieron obliga-
dos a tomar conciencia de la falacia del punto de partida parsonia-
no a objeto de facilitar, con esa solucién parcial, un “cambio de raza”
que restableciese el equilibrio amenazado. )

En resumen: dado que Parsons concibe una sociedad consensual-
mente integrada en torno a un nucleo central de valores y de normas
y que niega la divisién de esa sociedad en clases con horizontes cultu-
rales potencial o realmente antagénicos, nos presenta a la escuela
como un agente especializado de socializacién que toma individuos
insuficientemente formados para completar su capacitacién. Por lo
tanto, en el interior de la escuela s6lo sera discernible una diferencia-
cién de roles en términos de la mayor cercania (el maestro) o distan-
cia (los alumnos) con respecto a los valores y a las normas que se
tratan de transmitir, sin perjuicio de que en el curso del proceso de
ensenanza y aprendizaje ocurra también una natural estratificacién
de los estudiantes segin sus niveles de rendimiento.

b) ENFOQUES ALTERNATIVOS

Desde una perspectiva significativamente diferente surge, a partir
de los ailos 60, una serie de estudios sobre las funciones y caracterfs-
ticas de los sistemas educativos en las formaciones sociales capitalistas.

Aunque estos trabajos difieren tanto en sus enfoques como en la
amplitud y profundidad con que llevan a cabo el analisis, comparten
una caracteristica basica: rehusan cualquier intento de aislar la es-
cuela como sisema social auténomo y ponen especial cuidado en ela-
borar sus complejas conexiones con la formacién econémico-social en
que opera. Cobra asi importancia el problema de las relaciones entre
el sistema educativo y: a) el proceso de formacién y reproduccién de
la fuerza de trabajo (segin sean los requerimientos del aparato pro-
ductivo) y b) el proceso de reproduccién de las relaciones sociales de
produccién.

El sistema educativo aparece vinculado estrechamente a estos pro-
cesos a través de: 1) Su propia estructura interina ,diversificada para
la capacitacién diferencial de la fuerza de trabajo, y II) Sus formas
de transmision —directas o indirectas— del sistema de valores domi-
nantes, legitimador del orden establecido.

I) En cuanto a la capacitacién de la fuerza de trabajo, la educa-
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cién formal provee entrenamiento especializado para diversas ocupa-
ciones, a través de escuelas de formacién de maestros, comerciales,
técnicas (en sus variadas modalidades), etc. Puede argiiirse que, en
una sociedad progresivamente mas compleja, debido al desarrollo de
las fuerzas productivas, la especializacién cada vez mayor de la fuerza
de trabajo se vuelve indispensable. Esto es, sin duda, un hecho irre-
batible. El problema consiste, mas bien, en que en las sociedades ca-
pitalistas dicha preparacién diferencial se transforma necesariamente
en un mecanismo de reproduccién de la desigualdad, no porque la
especializacién en si misma implique desigualdad social, sino porque
adquiere este caricter en la medida en que la divisién técnica esta
intimamente ligada a la divisién social del trabajo.

Las criticas a la educacién especializada no obedecen a un idea-
lismo ingenuo; se fundan en el hecho de que la formacién del sujeto
con habilidades y capacidades especificas puede tener lugar sin estar
asociado a privilegios materiales y/o de status, porque no existe una
relacién de necesidad entre ambos procesos.

II) Por otra parte, mediante la inculcacién (explicita o implicita)
de un sistema de valores especifico, la escuela —en las sociedades ca-
pitalistas— tiende no sélo a mantener la cohesién social sino también
centralmente a legitimar el sistema jerarquico de dominacién propio
de las relaciones capitalistas de produccion.

Mis alla de que de facto existe una estructura diversificada del
sistema educativo que prepara a los sujetos para ocupar distintas po-
siciones en una sociedad diferenciada, el individuo recibe dentro de la
escuela contenidos educativos que legitiman aquel orden social; mas
aun: estos contenidos le son inculcados a través de un sistema de
relaciones jerdrquicas inherente a la institucién escolar. Inherente y
no privativo, ya que tal estructura de poder caracteriza el conjunto
de instituciones de la sociedad. La importancia saliente de la escuela,
comparada con otras instituciones, consiste en que dispone, con siste-
maticidad, de la vida de los individuos durante el periodo mas impor-
tante de su desarrollo. Puede asi legitimar y reforzar en el sujeto un
tipo predominante de estructura de conducta dependiente, que co-
mienza a constituirse en la familia y que en la vida adulta ha probado
ser altamente instrumental para la incorporacién del sujeto a la es-
tructura productiva.

Por esta razén, en mi criterio, aquellos estudios de la funcién de
la escuela que se restringen al mero anélisis de la estructura ideolégica
del discurso educativo, omiten el papel igualmente ideol6gico del sis-
tema de relaciones sociales implicito en las formas de transmisién del
saber. En este sentido, conviene avanzar algo mas. Los limites del pre-
sente trabajo me obligan a simplificar al extremo y es casi innecesa-
rio subrayar que el impacto de la escuela capitalista no es homogéneo.
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Por eso es que a estas referencias al efecto reproductor de los conte-
nidos y de las formas del proceso educativo, conviene anadir el papel
que juegan los silencios o las omisiones en dicho proceso. Es obvio que
una escuela que nada dice acerca de las determinaciones econémicas
de los procesos sociales, que nunca nombra a la burguesia o al prole-
tariado y que elude meticulosamente el tema de la lucha de clases, no
provee al nifio y, en especial a aquel de origen obrero o campesino,
de elementos alternativos para conceptualizar la realidad concreta
que vive. De ahi que un autor como Michel Mann (1970: passim)
en una revisién critica de encuestas realizadas en diversos paises ca-
pitalistas avanzados, detecte una marcada disyuncion entre: a) la
clara conciencia que tienen la mayoria de los obreros entrevistados
acerca de su situacién inmediata, y b) su vaga percepcién de una so-
ciedad dividida entre ricos y pobres; y concluya que la falta de una
conexién inteligible que permita relacionar a) con b) para los entre-
vistados es atribuible a aquellos vacios con que el sistema educativo
impide conexiones de sentido entre esos niveles de la realidad. Vale
decir, pues, que la escuela actia como legitimadora de la cultura do-
minante por lo que dice, por la manera en que lo dice y por lo que
no dice. Por eso sus efectos deben estudiarse discriminando la influen-
cia relativa de estas tres formas en que opera, porque existira el caso
mas obvio de un trabajador que concluya su educacién formal con-
vencido de que el orden capitalista es eminentemente justo, pero podré
estar aquel que siente que es victima de la explotacién aunque no sabe
explicarla. No puede, por lo tanto, devenir sujeto de una accién ra-
cional dirigida a transformar esa realidad.

Dentro de las criticas a la funcién de la escuela provenientes del
pensamiento francés en la década de los sesenta, Bourdieu y Passeron
(1970: passim) han estudiado la funcién reproductora del aparato
escolar, desde la perspectiva de la comunicacién pedagébgica. El siste-
ma escolar tiene como objetivo imponer una arbitrariedad cultural
que expresa los intereses objetivos, materiales y simbélicos de las clases
dominantes. Esta imposicién supone el ejercicio de una violencia sim-
bélica que es inversamente proporcional al capital lingiiistico cultural
de los sectores que participan en el sistema escolar. La escuela selec-
ciona y divide, segiin Bourdieu y Passeron, pero los principios que ge-
neran esa divisién deben buscarse en el exterior de la escuela, en la
extraccién social de los estudiantes. Si los nifios de origen burgués
triunfan alli donde los de origen proletario fracasan, ello es bésica-
mente atribuible al entorno cultural familiar, a la primera educacién
de clase. Por esta razén, afirman los autores, “la escuela favorece a
los favorecidos y desfavorece a los desfavorecidos”.

Aunque el anilisis devela la naturaleza de la escuela capitalista,
el énfasis no esta colocado en el rol diferenciador de la estructura y
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funcionamiento de la escuela misma. Més bien la caracterizan como
una institucién relativamente homogénea, con précticas rutinizadas
de sus agentes, textos iguales para todos, etc., que se limita a perpe-
tuar y reproducir las desigualdades sociales preexistentes. (Como pue-
de verse, este analisis es bastante préximo a la discusién mas abarca-
dora de Bourdieu Althusser sobre los aparatos ideolégicos de Estado.)

Baudelot y Establet, en L’Ecole Capitaliste en France (1973),
avanzan en el anilisis especifico del funcionamiento de la escuela ca-
pitalista. Mostrando c6mo el escaso rendimiento de los nifios de hoga-
res proletarios tiende a persistir y/o aumentar a lo largo de la esco-
larizacién, los autores recalcan el rol selectivo y discriminador del pro-
pio aparato escolar. La escuela no se limita a reafirmar las diferencias
de clase preexistentes sino que las agudiza, mediante mecanismos es-
pecificos internos. El fracaso o éxito escolar resultan de la convergen-
cia de factores extraescolares (origen de clase) y factores internos a
la propia escuela. De ahi la insistencia de los autores en estudiar la
variedad de formas que adoptan las practicas educativas institucio-
nales segtin la extraccién de clase de sus receptores.

En resumen: en oposicién a la reproduccion, La escuela capitalista
en Francia sostiene que el sistema escolar no opera sélo como institu-
cién unificada frente a receptores diferenciados socialmente. La es-
cuela no es homogénea: funciona de modo diferente segin la clase
social a que dirige su accién. La diversificacién de la estructura del
sistema educativo francés y su relacién con la divisién social del
trabajo constituye el ejemplo principal sobre el que gira la demostra-
cién de tal hipétesis. El andlisis de “las dos redes de escolarizacién”
(primaria profesional y secundaria superior) muestra cémo cada una
de estas ramas recluta estudiantes de distinto origen social (mayori-
tariamente hijos de proletarios, la primera; pequena burguesia y bur-
guesia, la segunda ), que reciben una educacién diferenciada segiin el
modelo dominante de la divisién social del trabajo.

Mas all4 de la funcién reproductora de la escuela, Baudelot y Es-
tablet perciben también sus contradicciones internas. Es asi que, ba-
sandose en datos empiricos, destacan algunos de los elementos de re-
sistencia que se generan frente a los aspectos coercitivos de la educa-
cién formal. Los principales ejemplos son: la indisciplina, el ausentis-
mo y el rechazo o indiferencia ante ciertos contenidos. Por esto la
escuela es, para dichos autores, uno de los espacios donde la lucha de
clases también tiene lugar.

De una vertiente distinta, la norteamericana, surgen también im-
portantes estudios sobre las funciones de la escuela capitalista, par-
ticularmente después de las criticas que suscité el Coleman Report
(1966). Herbert Gintis (1972) y Christopher Jenks et al. (1972),
prucban que las oportunidades de empleo y los salarios dependen maés
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del nivel de educacién formal alcanzada que de las reales capacida-
des cognitivas desarrolladas por el sujeto. Esto no significa que tales
capacidades sean irrelevantes para el empleo en una sociedad tecno-
légica sino que se suponen generalmente ya adquiridas (en la escuela
o en el trabajo). La principal contribucién de la escolaridad que des-
taca Gintis (1972) es el desarrollo de un conjunto de actitudes com-
patibles con el modo de produccién capitalista. En el caso de los hijos
de la clase obrera, lo que la escuela promueve y los contratistas estan
dispuestos a pagar son esencialmente cualidades afectivas, rasgos de
cardcter, tipos de conducta, maneras de presentarse, pautas motiva-
cionales, etc. Gintis cita varios estudios (incluyendo los propios) que
prueban que el rendimiento escolar tiende a medirse mas en funcién
de un conjunto de actitudes psicolégicas que por logros COgNItIvos es-
pecificos. Dichas actitudes reflejarian los requerimientos laborales de
la organizacién productiva: los estudiantes son basicamente premiados
por su obediencia y disciplina y por mostrar la conducta cognitiva
esperada mas que por su creatividad y espontaneidad.

Samuel Bowles (1976) provee evidencias similares, mostrando que
la evolucién de las escuelas norteamericanas no es producto de una
expansién natural de la democracia, sino de: a) la necesidad de res-
ponder a las demandas de los contratistas capitalistas; y b) la nece-
sidad estatal de contar con un mecanismo de control social que con-
tribuya a reforzar la estabilidad politica. También Bowles estudia la
correlacién entre pautas de socializacién escolar y origen de clase;
y concluye: “En la educacién norteamericana, la desigualdad se veri-
fica fundamentalmente entre las escuelas, aun cuando también, den-
tro de una escuela dada, nifios diferentes reciben una educacién dife-
rente” (1976: 35). Si para Bowles la igualdad educacional no ser4
alcanzada por medio de cambios introducidos en el sistema escolar
aisladamente, los intentos de reformas educativas representan un es-
fuerzo que puede colocarnos, sin embargo, algo maés cerca de aquel
objetivo. Si fallan, dejarin ain mas al desnudo la naturaleza desigual
del sistema educativo, destruyendo la ilusién una posible movilidad
social sin obstaculos a través de la educacién. (Para una conclusién
similar, ver Apple, 1979: 11). Mientras tanto, los esfuerzos para lo-
grar una igualdad educativa mediante cambios en las politicas guber-
namentales servirdn, al menos, para provocar “rajaduras en la super-
ficie de la desigualdad”.

Desde una perspectiva histérica, Katz (1968: 1971) sefiala cémo
el ethos caracteristico del sistema escolar norteamericano representa
los valores predominantes de los estratos medios. El desarrollo de la
educacién piiblica en los Estados Unidos revela que estos valores han
tendido a alejar del sistema educativo a la clase obrera y a las comu-
nidades marginales. Katz afirma que mientras la ley y las autoridades
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proclaman a la escuela como el simbolo de la igualdad de oportuni-
dades, la historia de la educacién indica que la escuela ha sido elegida
para proveer fuerza de trabajo convenientemente estratificada.

Numerosos estudios podrian citarse para ilustrar la importancia
que este nuevo tipo de enfoques sobre las funciones de la escuela ha
cobrado en la tltima década. Obvias razones de espacio nos impiden
analizarlos aqui. Valdria la pena, por lo menos, mencionar las inves-
tigaciones de Sexton y Friedenbreg (1963) sobre las correlaciones
entre conducta social requerida en la escuela y origen de clase de
los estudiantes; y las de Rist (1972), sobre los mecanismos que, en el
interior de la escuela, generan “ganadores” y “perdedores”. Obras re-
cientes como las de Wexler (1976) y Apple (1979) pasan revista
a esas y otras contribuciones.

c) El potencial explicativo de la nocién gramsciana de hegemo-
nia. Hasta aqui mis observaciones y reflexiones sobre la escuela como
sistema social han tenido un esquema de referencia que sélo ahora
conviene hacer explicito. Aludo a la problemética gramsciana de la
hegemonia y a su importancia teérica para el anélisis de los procesos
educativos, ya que “cada relacién de «hegemonia» es necesariamente
una relacién pedagégica” (Gramsci, 1948: 26). Colocar este tema
seminal en el epilogo de la exposicién lleva el doble propésito de ar-
ticular mejor varias de las lineas de analisis precedentes y de poner
en evidencia la complejidad de algunas de las cuestiones que una
sociologia critica de la educacién tiene por delante.

No por casualidad, en los ultimos afios la literatura anglosajona
ha tendido a poner de moda una interpretacién de Gramsci en la
que se advierten ecos del funcionalismo normativo. Por este camino,
los conceptos de hegemonia y de bloque histérico se vuelven meros
sinénimos de las nociones de consenso y de integracion social, reduc-
cién que los des-historiciza y que acaba por des-contextualizar la di-
namica de la lucha de clases, hilo rojo de todo el analisis gramsciano.
Es que, en efecto, si la hegemonia fuese simplemente la dominacién
consentida, la internalizacién de una ideologia impuesta, bastaria para
ponerla en crisis con redefinir el funcionamiento de ciertos agentes
cruciales de socializacién, en especial la escuela. Este enfoque ha ali-
mentado no pocos intentos de transformacién de las relaciones pe-
dagdgicas, los cuales, parad6jicamente, han terminado criticando el
autoritarismo de diversos textos de Gramsci que se ocupan del sistema
educativo (ver, por ejemplo, Rappaport, 1979; Elshtain, 1978; etc.).
Aclaro de inmediato: ni todos esos intentos son desechables ni todos
estos textos deben ser recibidos canénicamente; lo que esta en juego
es una comprensién mas cabal de la perspectiva global que propor-
cionan los Cuadernos de la cdrcel.

Para Gramsci, la hegemonia es una totalidad de practicas y de
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expectativas que satura en profundida la conciencia de una sociedad;
pero precisamente porque la sociedad capitalista es una sociedad de
clases, su concepcién del mundo no es refracta de modo homogéneo
entre los diversos sectores que la componen. En otras palabras que tal
concepcioén suponga la vigencia de un determinado “contrato social”
no quiere decir que todos los miembros de la sociedad sean llamados
a ser parte activa de ese contrato. “Croce deberia explicar —escribe
Gramsci (1948: 197)— por qué la concepcién del mundo de la li-
bertad jamas pudo llegar a ser elemento pedagégico de la ensefianza
en las escuelas elementales, y por qué él mismo, siendo ministro, in-
trodujo en ellas la ensefianza de la religién confesional. Esta ausencia
de «expansionismo» entre las grandes masas es el testimonio del ca-
racter restringido, inmediatamente practico, de la filosofia de la liber-
tad.” Referencia sin duda histéricamente situada pero que apunta
a un problema mas general: la burguesia se contenta con asegurar
la circulacién de una filosofia superior entre los miembros de la pro-
pia clase y de asistir a la proliferacién de subproductos de esa filoso-
fia entre las demas (Broccoli, 1977: 124). De ahi la importancia que
otorga Gramsci al examen de la religién, del folklore y sobre todo, del
sentido comn, alejandose de cualquier aproximacién simplista a los
procesos de reproduccién ideolégica o a los mecanismos de sociali-
zacién.

La realidad social en que la gente vive sus experiencias cotidia-
nas no esta construida sobre los hechos objetivos de una situacién dada
sino sobre las definiciones subjetivas que de ella elaboran los actores
y estas definiciones son alimentadas por el sentido comiin, “la filosofia
de los no filésofos; esto es, la concepcién del mundo absorbida acriti-
camente por los diversos ambientes sociales y culturales en que se des-
arrolla la individualidad moral del hombre medio” (Gramsci, 1975:
I, 1396). Por eso, “cada estrato social tiene su sentido comin”
(Gramsci, 1975: 1, 76), agregado caético que combina en medida
diversa creencias religiosas, tradiciones, elementos de la ideologia do-
minante, experiencias concretas, etc. S6lo que en el sentido comin
de las clases subalternas es siempre discernible “un nticleo de buen
sentido” como emergente de su praxis, de su insercién directa en el
trabajo productivo. De ahi que la tarea revolucionaria no consista en
“introducir ex nove una ciencia en la vida individual de todos sino
de innovar y de volver critica una actividad ya existente . . .” (Grams-
ci, 1975: 1I, 1383). Este es el fundamento de la conocida relacién
que establece Gramsci entre “espontaneidad y direccién consciente”,
seglin la cual una auténtica vanguardia, lejos de enfrentar “los sen-
timientos espontdneos de las masas” debe depurar y expandir el na-
cleo de buen sentido que esos sentimientos encierran, para enraizar
en €l la coherencia y la unidad de una nueva concepcién del mundo.
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Estas referencias eran indispensables para comprender el signifi-
cado de los planteamientos especificos —aunque fragmentarios y asis-
tematicos— que hace Gramsci en materia educativa. Su concepcién
de la relacién pedagégica en sentido estricto, busca articular tres ele-
mentos —educador, educando, ambiente— “entendidos como procesos
histéricos auténomos y, sin embargo, correlacionados, que se realizan
en una nueva unidad llamada bloque histérico, por la mediacién de
la intervencién hegeménica” (Broccoli, 1977: 157). Pero es decisivo
advertir que el educador en que piensa Gramsct es ya el portador de
una visién transformadora de la realidad, fruto de un esfuerzo colec-
tivo de negacién y superacién de la sociedad burguesa en su conjunto.
Olvidarlo es hacer lo que Gramsci nunca hace: desconectar la escuela
del contetxo global; y por eso los malentendidos que provoca la lec-
tura de sus apuntes pedagégicos cuando se los concibe como el discurso
acotado de un mero reformador de las practicas educativas.

En otras palabras, el maestro aparece en Gramsci como una ins-
tancia de la “direccién consciente” aludida mas arriba. En tanto tal,
se enfrenta con la “espontaneidad™ del nifo, una espontaneidad so-
bre la que debe actuar aunque sin “mortificarla”. El presunto auto-
ritarismo gramsciano es desprendido de su rechazo a la tradicién
“ginebrina” inaugurada por Rousseau, que considera meritoria por
su oposici6n al jesuitismo pero criticable porque imagina al nifio como
portador de intereses auténomos. Debe recordarse también que las
relfexiones de Gramsci tienen como referente inmediato la supuesta
ideologia libertaria de la reforma de Gentile que exaltaba la impor-
tancia de los “sentimientos”, “emociones” y “necesidades inmediatas
del nifo” dejando de lado el aspecto crucial de la determinacién de
contenidos y métodos criticos de razonamiento. Por ello la reforma
representaba, tras la fachada de una teoria educativa libertaria, un
nuevo modo de dominacién. En tal contexto, la insistencia de Grams-
ci acerca de la necesidad de exigir un trabajo arduo y disciplinado al
alumno, constituia una propuesta educativa radical que oponia el po-
der transformador del trabajo a los principios espontaneistas y per-
misivos de la “nueva” educacién. La importancia que Gramsci con-
cede a la interconexién entre disciplina y pensamiento critico esta
estrechamente vinculado al valor politico que le asigna a la disciplina
fisica y al autocontrol como condiciones esenciales para el desarrollo
de un poder contrahegeménico. Este requiere la formacién de un
proletariado autoconsciente, capaz de luchar de manera inquebran-
table por el derecho a gobernarse a si mismo. De ahi que, a nivel
escolar, el alumno deba estar sometido a un riguroso entrenamiento
fisico y psiquico que lo prepare para el ejercicio de la autodisciplina
y el autocontrol. Por ello se hace necesario colocar limites a las ideo-
logias libertarias y superar la fase “romantica” de la escuela activa
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para entrar en la fase “racional”, en la que las generaciones adultas
deben asumir su responsabilidad de “moldear” a las nuevas genera-
ciones segun los principios senalados.

El temor a violar la “libertad™ del nifio induce al maestro a colo-
carse fuera de la relacién nino-ambiente para no turbar un supuesto
desarrollo espontaneo de cualidades innatas cuando, en verdad, la
realidad histérica de la infancia es un agregado inorganico de sedi-
mentaciones impuestas por el folklore y por el sentido comin de los
distintos medios de origen. Por eso, “renunciar a formar al nifio sig-
nifica solamente permitir que su personalidad se desarrolle tomando
cadticamente del ambiente general todos los motivos de la vida”
(Gramsci, 1964: 314). Pero también es falsa una negacién no dialéc-
tica de este espontaneismo, segiin la cual el maestro actia como trans-
misor de aparentes verdades universales que debe introyectar a una
audiencia pasiva, homogeneizada en abstracto. Por esta via, educador
y educando no devienen partes activas en la creacién de “un mismo
ambiente cultural” que los enriquezca a ambos sino que se fuerza el
conformismo del alumno hacia el ambiente dominante. El resultado
es anadir una capa més al conjunto a-critico de sedimentaciones que
el nino trafa consigo.

La alternativa gramsciana es una relacién pedagégica activa y re-
ciproca, que debe tener como punto de partida un conocimiento pre-
ciso de esas sedimentaciones, siempre particulares segiin los diversos
sectores de proveniencia del estudiantado. “Conocer el «folklore» sig-
nifica, en consecuencia, para el maestro, conocer qué otras concep-
ciones del mundo y de la vida trabajan de hecho por la formacién
intelectual y moral de las generaciones més jévenes, para extirparlas
y sustituirlas con concepciones consideradas superiores” (Gramsci,
1950: 217). Debe haber, pues, un momento inicial e insoslayable de
direccién consciente, de actividad critica y formativa a cargo del edu-
cador. No se trata de un ejercicio de la coercién, que es arbitraria y
propia de la escuela tradicional, sino de una practica necesaria de la
disciplina, entendida como “funcién técnica”™ que sirve de soporte a
un auténtico proceso de liberacién a través del cual el educando va
tomando conciencia de si mismo, de su historia y del mundo que lo
rodea. Conforme al paradigma gramsciano més general, también en
este caso la germinacién de un ntcleo de buen sentido es funcién del
obrar practico. La “escuela unitaria” concebida por Gramsci tiene
que combinar estrechamente el trabajo y la teoria puesto que “la su-
perposicién mecénica de las dos actividades puede ser un snobismo.
Se escucha decir que grandes intelectuales se distraen haciendo de
torneros, de carpinteros, de encuadernadores de libros, etc., pero no
por eso se dird que son un ejemplo de unidad del trabajo manual e
intelectual” (Gramsci, 1966: 121-122).
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Basten estas indicaciones para poner de manifiesto las potencia-
lidades de la teoria de la hegemonia para una adecuada comprension
de la escuela como sistema social. En este enfoque, el maestro juega
un papel clave como pivote de una genuina “reforma moral e intelec-
tual” a condicién de que su escrutinio critico del orden establecido
y su praxis consiguiente no se agoten en su entorno institucional in-
mediato. Esto no implica disminuir la importancia y la necesidad de
cambios especificos en los proceso educativos y en la organizacién
escolar. Si, en cambio, tener presente que la légica de un sistema
de dominacién hegeménica se sitia siempre mas alla de los limites de
cualquier agencia particular de socializacién.
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LA EDUCACION COMO HEGEMONIA:
UN ACERCAMIENTO MARXISTA
DE LA EDUCACION

Carlos Torres Novoa
1. INTRODUCCION

EI punto de vista funcionalista estructural de la educacién afirma
que el proceso educacional, como fenémeno social, realiza funciones
sociales, distinguiendo entre funciones latentes y funciones manifies-
tas." De estas Gltimas las méas importantes parecen ser las siguientes:
a) funcién académica, b) funcién distributiva, ¢) funcién econémica
y d) funcién de socializacién politica. En el pensamiento burgués,
estas son las funciones bésicas de la educacién en toda sociedad. El
funcionalismo estructural describe estas cuatro funciones de la siguien-
te manera:

a) La funcién académica incluye el proceso de socializacién; pro-
ceso por el cual un individuo aprende e internaliza los valores socia-
les, las normas y el c6digo simbélico de su medio social. Ademas, para
los estudiantes, este es un proceso de desarrollo de habitos intelectua-
les, particularmente de las capacidades de actividad intelectual (tales
como la observacién, el analisis, la sintesis, la deduccién y la induc-
cién).

b) La funcién distributiva hace posible que cada individuo, a tra-
vés de la educacién, posea la oportunidad de tener acceso a los satis-
factores sociales; en este sentido, la educacién juega un papel impor-
tante como mecanismo de movilidad social.

¢) La funcién econémica introduce al individuo en la labor del
mundo, al adquirir habilidades y conocimientos que le permitan su

! Cfr. Merto, Robert K., Social Theory and Social Structure, capitulo I, Glencoe, The
Free Press of Glencoe, 1957,

92



participacién en el mercado de trabajo de manera mas eficiente, lo
cual le producira un ingreso mayor que el de otras personas sin edu-
cacién formal.

d) El proceso de socializacién politica significa que la educacién
puede desarrollar ciertos habitos de conducta social, de adaptacién a
la estructura social y a un régimen politico social concreto. Esta es la
educacién democratica en palabras de Dewey.

El analisis de estas cuatro funciones ha sido la preocupacién inte-
lectual en sociologia de la educacién, particularmente en Estados Uni-
dos durante las décadas de los 40, 50 y 60. La bisqueda completa
de programas estuvo sélidamente marcada con la nocién de que la
sociologia de la educacién era una sociologia especial que estudiaba
particularemnte el sistema educacional, como su propio campo de
estudio. Los principales tépicos incluyen los determinantes socioeconé-
micos de la educacién (acceso y permanencia en el sistema escolar),
educacién y empleo (educacién y movilidad social, educacién e in-
greso), educacién y desarrollo socioeconémico y educacién y cambio
social.* ®

Pero durante las dltimas dos décadas, especialmente en América
Latina, ha ido creciendo la necesidad de satisfaccién con este tipo de
aproximacién teérica e investigacién. En este trabajo trataremos
de discutir algunas suposiciones desde la alternativa de un punto de
vista: el punto de vista marxista de la educacién. Lo que es claro
para mi es que, lejos de ser un sistema homogéneo, hay diferentes
aproximaciones dentro de lo que puede llamarse teoria marxista, y
estas diferencias se reflejan en el estudio de la educacién.*

Martin Carnoy, por ejemplo, cuando analiza las relaciones entre
estrategia educacional y teorias del Estado, distingue tres puntos de
vista importantes dentro del pensamiento marxista: el punto de vista
instrumentalista, el punto de vista dialéctico gramsciano y el punto de
vista estructuralista de Paulantzas." Elegimos discutir solamente una
perspectiva asociada con el trabajo de Antonio Gramsci.®

* No hay nota 2. (N. del T.)

* Un libro tipico de este “paradigma” en sociologia de la educacién, Educacién y so-
ciedad (Education and Society), de Luiz Pereira y Marialice Foracchi, publicado en por-
tugués en 1967 y en espaiio] en 1970. Ticne seis partes, con los siguientes titulos: 1) La
educacién como un objeto de estudio sociolégico; 2) La educacién como un proceso social;
3) El estudio sociolégico de la educacién elemental; 4) La educaci6n y estructura social:
sociedades tradicionales; 5) La educacién y la estructura social: sociedades de clases;
6) Educacién y desarrollo, Buenos Aires, El Ateneo, 1970, X

* Cir. Norton, Theodore Mills y Olman, Bertell, Estudios en pedagogia socialistas,
Nueva York, Mond\ely Review Press, 1978. También Guillermo Gonzilez y Carlos Torres,
editores, Corrientes contempordneas en sociologia de la educacién, México, CEE, aparece-
rin en septiembre de 1981, .

5 Cf;. Carnoy, Martin, Educacién y teorfas del Estado, Stanford, 1980 (de préxima
aparicién).

P Cfr. Finkel, Sara, “Educacién y hegemonia”, en: Revista de Ciencias de la Educa-
cion, Buenos Aires, N* 4, 1971.
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Recordando la amplia diferenciacién propuesta por Carnoy, dis-
cutiremos la perspectiva que puede ser llamada “la educacién como
hegemonia”, y al final del trabajo sugeriremos algunas implicaciones
de esta aproximacién, en términos de lo que puede estar enfrentado
a la situacién politica y econémica actual en América Latina.

Rechazamos la idea de que el “sistema” educacional realice al-
gunas funeiones sociales; una analogia cominmente usada por el fun-
cionalismo estructural que considera la sociedad como un organismo,
Preferimos entonces discutir la educacién (asi como la cultura) como
un proceso histérico especifico en cada formacién social y como una
instancia especifica en cada modo de produccién. La siguiente discu-
sién es tebrica, pero contiene, en cierto modo, ejemplos histéricos con
el fin de ilustrarla.

2. BASE A SUPERESTRUCTURA: UN ACERCAMIENTO
AL PUNTO DE VISTA GRAMSCIANO

La educacién en el acercamiento marxista se puede ver como par-
te del proceso de reproduccién de las relaciones sociales de produccién
y las fuerzas productivas. Sin embargo, este punto no es suficiente
para dirigir la investigacién porque uno podria preguntar acerca del
significado del proceso de reproduccién mismo y eso nos llevaria a
otro tépico de investigacién. Vamos a empezar por el principio: en
Gltima instancia la economia es el factor determinante de la realidad
social, pero esto no nos da suficiente conocimiento acerca del proceso
llamado “superestructural”. Tenemos ahora la posibilidad de discutir
este problema en dos niveles: desde el nivel del modo de produccién
y desde el nivel de la formacién socioeconémica. Sin embargo, nueva-
mente surgen dificultades: ¢cual es el significado de cada conjunto
de conceptos? ¢ Son solamente diferencias epistemolégicas? Por ejem-
plo, ¢son las primeras mas “abstractas” y las ltimas més “empiricas™?
Debemos anotar aqui que en estas dos teorfas marxistas es importante
la discusién en términos del lugar de la educacién (e instancia super-
estructural, en general), pero continuaremos con un planteamiento
mas general acerca del concepto de superestructura.

La muy conocida metafora marxista que representa la sociedad
como un edificio en el que la base econémica sostiene y determina la
superestructura (donde el proceso cultural y de educacién puede co-
locarse arriba) muestra que esta superestructura necesariamente co-
rresponde a su base. Tenemos aqui dos problemas principales: ;cuél
es el significado de las nociones de determinacién y de correspon-
dencia?

La nocién de determinacién significa un proceso que surge del
seno de las préicticas del complejo social y delimita un posible campo
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de actividades superestructurales (diferente y subsidiario en gran par-
te de la determinacién econémica ). Marx ha usado estos términos en
este sentido en su Prefacio a la contribucion de la critica de economia
politica. A pesar de su complejidad, este concepto se ha vuelto muy
popular dentro y fuera del pensamiento marxista. Esto puede tener
diferentes explicaciones.”

Primero, tiene valor didactico porque nos da una imagen concreta
y contribuye a comprender el proceso econémico como determinante,
y el proceso politico ideolégico como determinado.

Una segunda explicacién puede darse en términos histéricos, con-
siderando el proceso del desarrollo de industrializacién compulsiva en
los primeros estadios de la construccién del socialismo en la Unién
Soviética, cuando el crecimiento econémico era determinante y cual-
quier otra instancia determinada hasta cierto punto.

Pero el problema de determinacién es una nocién compleja: en
pocas palabras, significa que desde un punto de vista marxista clasico
la 16gica del proceso econémico determina, en ultima instancia, a to-
dos los otros procesos socioculturales. Esta es la razén por la que en
el sistema marxista, hay por ejemplo solamente un pequeno cuerpo de
literatura de uso cultural y un gran cuerpo de literatura sobre la teo-
ria del valor de trabajo.

El problema puede plantearse como sigue: en la perspectiva dia-
léctica marxista que asume que la realidad se desarrolla a través de
contradicciones, ¢cual es la articulacién dialéctica entre la base y la
superestructura?. Es decir, ¢ cudl es la naturaleza de la relacion entre
ambos términos?

La interpretacién instrumentalista * sostiene que la superestruc-
tura es un mero reflejo de la base, cuyas Gnicas diferencias estan en el
grado de variacién de la estructura misma. Hay algunos problemas
en este punto de vista.

En primer lugar, si un grado determinado de desarrollo de las
fuerzas productivas necesariamente corresponde a una superestruc-
tura determinada, es posible deducir que diferentes formaciones socia-
les con una base econémica equivalente, deberian tener formas equi-
valentes de estado e ideologia. El proceso histérico de Latinoamérica,
por ejemplo, muestra que esto es manifiestamente falso. Ademés, des-
de el punto de vista gramsciano podemos preguntar: ;cémo se esta-
blece una estrategia adecuada de cambio en una formacién social en
la que la hegemonia burguesa esta por encima de su “direccién inte-

T Cfr. Althusser, Luis, La revolucién tedrica de Marx, México, Siglo XXI, 1967.
Como representativo de la nocién de correspondencia, cfr, Samuel Bowles y Herbert Gintis,
Educacién elemental en la América capitalista, Basic Books, 1977. (En espaifiol, Siglo XXI,
1981.)

8 Cfr. Althusser, Louis, Los aparatos ideolégicos del Estado, Paris, La Penseé, 1970.
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lectual y moral”?® O, en otro caso, ¢cudl es la estrategia cuando la
burguesia usa la fuerza directa para superar una crisis organica de
dominacién,' en términos gramscianos, y forma un régimen “trans-
formista™? "

En segundo lugar, si la superestructura es un mero reflejo de la
base es posible deducir que los cambios en la estructura de la propie-
dad econémica pueden cambiar las relaciones politico-ideolégicas. Es-
ta aproximacién resulta también peligrosa porque uno puede confun-
dir la modificacién del poder politico del Estado (gobierno) con un
cambio en la forma de Estado o en la naturaleza del Estado. Ademas,
puede obstruir la comprensién de ciertas experiencias histéricas. Por
ejemplo, Europa del Este muestra que a pesar de que hubo un cam-
bio en la propiedad de los medios de produccién, el control de los
trabajadores sobre la produccién y la democracia socialista no fue un
asunto facil; y después de transformar la estructura de la propiedad,
las relaciones sociales capitalistas pueden sobrevivir por largo tiempo.
Esta claro que el sistema meritocratico de educacién en algunos pai-
ses socialistas, por ejemplo, es completamente extrano a la nocién
marxista de educacién del “hombre socialista™.

En tercer lugar, si la transicién de un modo de produccién a otro
es un mero hecho econémico (en Gltima instancia ), la revolucién co-
mo un problema puede ser considerado sélo en la maduracién de
“condiciones objetivas”. Asi pues, la formacién de un partido revolu-
cionario con una tarea educacional de las masas, la creacién de inte-
lectuales organicos de las clases trabajadoras y la constitucién de un
nuevo bloque histérico con direccién moral e intelectual de la clase
trabajadora, en esta perspectiva s6lo puede tener lugar después de que
las “condiciones objetivas” se han efectuado. Desde una perspectiva
instrumentalista las contradicciones entre y dentro de las “superes-
tructuras ideolégico politicas” tienen una significacién secundaria.

En cuarto lugar, para superar este problema hubo algunos inten-
tos de explicar las relaciones entre la superestructura y la base, par-
ticularmente en el proceso de transicién social, por medio de una
correspondencia asincrénica. Es decir, deberia haber cierto retroceso
de modo que el cambio radical en la base econémica sucediera pri-
mero y el cambio radical en la superestructura, después. Esta claro
para mi que una proposicién como ésta ni cuestiona la relacién con-
vencional entre base/superestructura como reflejo, ni resuelve el pro-
blema de la correspondencia, inicamente modifica la época de cons-

" Cfr, Gramsci, Antonio, Cuadernos de la cdrcel, V. 1II, Cuadernos 12 (XXIX-
XXI). Edicién critica del Instituto Gramsci, Ed. Giulio Einaudi, Turin, 1975, pp. 1561-
1601-1617-1623-1680.

10 Cfr. idem, pp. 1974-1996.

11 Cfr. Portantiero, Juan Carlos, “Crisis politica y clases dominantes en Argentina”,
en: Revista de Pasado y Presente, N* 1, 1973,
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truccién. Epistemolégicamente esta perspectiva corresponde a un pun-
to de vista no dialéctico porque la superestructura esti considerada
separada de la base, en una “relacién exterior”. El problema perma-
nece igual: ¢cémo explicar las relaciones entre base y superestructu-
ra: determinacién o correspondencia?

Gramsci adelanta una respuesta cuando afirma que los lazos orgé-
nicos entre la base y la superestructura no son tedricos sino concretos:
los lazos estan expresados por la accién histérica de la hegemonia en
cada sociedad (de clases). La hegemonia cuya organizacién, consis-
tencia interna y unidad estan elaboradas por el intelectual organico
de cada clase fundamental."

Su punto de partida es siempre la distincién metodolégica sefia-
lada por Marx en el prefacio mencionado antes:

1) Ninguna sociedad puede asumir tareas para cuya solucién no
existen las condiciones necesarias y suficientes y no estin en el procesc
de desarrollo.

2) Ninguna sociedad desaparece si puede ser reemplazada por
otra antes de que se hayan desarrollado todas las formas de vida
implicita en sus relaciones sociales.

Para estudiar una estructura dada, teniendo presente la distincién
antes mencionada, Gramsci distingue entre movimientos organicos
(relativamente permanentes) y movimientos coyunturales. La pers-
pectiva gramsciana sugiere que para analizar un movimiento es nece-
sario estudiar las relaciones de fuerza que se han establecido en dife-
rentes momentos. Por lo tanto tenemos:

1) Una relacién de fuerzas estrechamente ligada al lugar objetivo
que ocupan las clases sociales, las facciones de clases y las categorias
sociales, en el proceso de produccién material. Estas relaciones son
independientes de que lo humano sea o pueda ser medido, en cierto
punto, con métodos derivados de las ciencias exactas.

2) Una relacién de fuerzas politicas, es decir, un grado de homo-
geneidad, concientizacién y organizacién alcanzadas por cada clase
social, fracciones y “categorias sociales”. Esta relacién puede ser ana-
lizada y dividida en distintos niveles que corresponden a diferentes
dimensiones en la conciencia colectiva. En primer lugar la mera di-
mensién econémica-corporativa, correspondiente a grupos profesio-
nales generales en una sociedad dada (por ejemplo la corporacién en
la Edad Media). En segundo, la conciencia de trade union, donde es
posible obtener la solidaridad de interés de todos los miembros de un
grupo social dado; siempre en un nivel econémico. Esta dimension
comienza a discutir la cuestién del Estado pero en términos de una

12 Cfr, Gramsci, Antonio, Cuadernos de la cdrcel, vol. 1, pp. 399, 433-434, 441-442,
455-465, 471-472; vol. 111, pp. 1511-1553.
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mayor participaciéon dentro del status quo establecido, en espera de
una igualdad juridico-politica con los grupos dominantes (este es el
estadio de la Unién de Trabajadores al de los Partidos Laboristas). En
tercero, hay una dimensién estrictamente politica, donde la clase tra-
bajadora su meta, el interés corporativo a un sistema politico de alian-
zas, puede integrar con su estrategia hegemoénica otros grupos subor-
dinados de intereses. Es el estadio en el que la ideologia se formaliza
en partidos politicos y la guerra por la hegemonia en la sociedad es
mas intensa. El resultado es que el grupo econémicamente dominante
puede adquirir la hegemonia, es decir, proyecta su dominacién eco-
némica en términos de dirigir la vida moral e intelectual.

3) La relacién militar, expresada en dos situaciones basicas de
“guerra de maniobras” y “guerra de posicién”,

Estamos ahora en el momento de discutir con mas profundidad la
teoria gramsciana de la hegemonia y los lazos entre estructura y su-
perestructura y, regresando a la educacién, dirigir algunas hipétesis
de lo que significa la educacién como hegemonia.

En la perspectiva gramsciana la hegemonia tiene las siguientes
caracteristicas:

1) Tiene un carécter-clase. La dominacién es hegeménica sélo si
es ética y politica, pero sostenidas por la base econémica. Se expresa
como la funcién directiva de los grupos en los que es lider en términos
econémicos.

2) Refleja el proceso de dominacién, este es el caracter que se
expresa como la saturacién de la conciencia social con la ideologia
dominante (un caso extremo de falsa conciencia social pueden ser las
movilizaciones fascistas populares en Alemania o Italia, por ejemplo,
durante 1933-1936).

3) No tiene un caracter estatico y simple; sus estructuras internas
son sumamente complejas y a menudo estin defendidas y renovadas
porque a veces son objetadas por un proceso contra-hegeménico de
las clases sociales subordinadas.

Gramsci afirma que la contra-hegemonia significa el momento de
direccién politica de la sociedad y el momento de direccién cultural
de las clases trabajadoras. En este sentido, la contra-hegemonia estd
implicada en el partido politico revolucionario pero mas bien todas
las otras instituciones de la sociedad civil que estan relacionadas en la
elaboracién y difusién de la cultura. Es decir, que la contra-hegemo-
nia significa una formacién de un voluntario colectivo y con la capa-
cidad de crear nuevos aparatos de estado, elaborar y difundir una
nueva concepcién del mundo (Welltanschaung) y cambiar la socie-
dad. Simultaineamente este colectivo debe ganar la hegemonia sobre
la sociedad nacional a través de aparatos “privados” tales como la
I¢lesia, unién, escuelas, etc.
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Hacemos ahora la siguiente pregunta: ¢Es la hegemonia un pro-
ceso social que se refleja en la cultura y la educacién? Estamos con-
finados a una discusién de la educacién solamente y debemos pospo-
ner la discusién de la relacién entre educacién/cultura como un pro-
ceso total para un trabajo posterior.

3. LA EDUCACION Y LA CLASE HEGEMONICA

El sistema educacional, asi como el proceso educacional general
en una determinada sociedad capitalista contribuye al proceso social
y técnico de reproduccién. Esta aseveracién es vilida solamente co-
mo guia para la investigacién de situaciones especificas concretas y
no como un determinante absoluto. Porque la realidad es en si misma,
un desarrollo de la totalidad a través de contradicciones. Por lo tan-
to, podemos observar las relaciones entre hegemonia y educacién si
asumimos que la educacién es una practica de clase primordialmente
ejecutada en campos especificos y “profesionalizados”. En esto hay
clases e ideologias antagonistas.

En segundo lugar la praxis educacional estd cstrechamente rela-
cionada con los medios de produccién de conocimiento que son, en
sentido amplio, instrumentos de dominacién de las clases dominantes.
En este sentido un analisis seméntico de algunos libros de texto de
primaria o programas de televisién pueden mostrar claramente estas
relaciones. Pero algunos procesos, por ejemplo, el proceso de institu-
cionalizacién del pensamiento marxista aceptado en la comunidad
académica crea nuevas contradicciones. Esta es una situacién com-
pletamente nueva, comprobada en Latinoamerica hace quince afios,
cuando los profesores marxistas en las universidades nacionales eran
rare avis. '

Pero la propiedad de los medios de produccién (incluyendo los
medios de produccién del conocimiento) no son los elementos defi-
nitorios de las relaciones de clase. Podria haber un cambio en las
relaciones juridicas de la propiedad (por ejemplo, a través de la na-
cionalizacién de algunos medios de produccibn, tales como las com-
paiifas de petréleo) sin ningtn cambio en las relaciones sociales de
producci6n. En un nivel educacional esto significa que las condiciones
de la propiedad de los medios de produccién del conocimiento pueden
modificarse sin alterar la expresién funcional de este aparato privado
de la hegemonia de la sociedad.

En este sentido, las contradicciones entre las escuelas piblicas y
las privadas en Latinoamérica, por ejemplo, no es lo principal. De la
misma manera, un cambio radical en el gobierno de un ministerio
de Educacién que produce un cambio en las practicas educacionales
no es importante como contradiccién si se considera, por ejemplo,
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la burocracia escolar o las uniones de educadores en Latinoamérica.
En pocas palabras, la educacién es una practica de clase que descubre
una relacién dialéctica entre los medios y las relaciones sociales que
producen o reproducen conocimiento. Sin embargo, ninguna clase so-
cial dominante o una fraccién de ella puede llenar hegeménicamente
la totalidad de las précticas sociales en una sociedad determinada.

Si uno acepta que la préctica educacional no esta aislada y mias
bien esta sobredeterminada por una multiplicidad de practicas socia-
les podemos notar que hay contradicciones en los niveles educaciona-
les (asi como en la realidad). Estas contradicciones, algunas siempre
secundarias, pueden ayudarnos a explicar, por ejemplo, las protestas
de los estudiantes en las universidades mas tradicionales, conservado-
ras y ricas en los paises capitalistas o el compromiso de algunos inte-
lectuales de Latinoamérica con las clases trabajadoras, aun cuando el
pensamiento de tales intelectuales haya sido llevado a las universida-
des burguesas."”

La existencia de estas contradicciones en el sistema educacional
puede mostrar los problemas de la hegemonia en términos no instru-
mentalistas. Esto quiere decir, que el sistema educacional no sélo re-
fleja la traduccién de la lucha de clases en otros niveles de la reali-
dad, sino que crea también sus propias contradicciones. Ademas, la
clase dominante nunca puede adquirir una hegemonia completa en
ello. La hegemonia, en una perspectiva dialéctica es un proceso de
lucha. Tomemos un ejemplo.

La expansién educacional ha sido considerada por los teéricos
modernos como una expresién de democratizacién de las instancias
sociales o econémicas de la sociedad. Pero en el proceso capitalista
de sustitucién de valor que toma lugar en América Latina,' el analisis
marxista muestra una alianza politica entre la burguesia dominante
con la pequena burguesia (que contribuye a explicar el desarrollo
educacional ). Esta alianza hace posible que el trabajador obtenga
una mejor estabilidad politica y la legitimizacién del proceso politico
y, finalmente, obtenga nuevo acceso a mejores niveles ocupacionales
a través de la educacion y extienda su participacién politica a través

de los partidos politicos de “clase media™."®

Pero como contrapartida dialéctica del proceso, la necesidad del
proceso de acumulacién del capital demanda una participacién ma-
siva de esta pequeiia burguesia en el proceso de produccién intelec-

'8 Cfr. Poulantzas, Nicos, Poder politico y clases sociales en el Estado capitalista,
México, 1976, pp. 358-403,

14 Cfr. nuestro ensayo “Alianzas de clase y educacién de adultos en América Latina”,
I1, México, Centro de Estudios Educativos, aparecerd en agosto de 1981,

1% Labarca, Guillermo, “Crisis de la Universidad, alianza de clases y pensamientos
criticos en América Latina”, en: Revista del Centro de Estudios Educativos, México, vo-
lumen VI, N* 2, 1976, pp. 115-126.
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tual de conocimiento. El proceso consecuente fue la proletarizacién
del trabajo intelectual (proletarizaciéon que no significa un nivel in-
ferior de bienestar o de riqueza, significa un crecimiento de la aliena-
cién; por ejemplo, separacién del producto de su productor directo.
Este proceso significa que el trabajador intelectual recibe sueldo y
salario como cualquier trabajador que generalmente depende de la
politica del Estado, que es propietario de los medios de produccién
de conocimiento).

En los 70 aparecieron de improviso nuevas contradicciones con el
rompimiento de esta alianza producidas por el cambio en el modo de
acumulacién del capital. En este proceso, los intelectuales, los clasicos
aliados del poder politico o conservador, comienzan a rechazar la po-
litica del Estado y a aproximarse a los intereses de la clase trabaja-
dora. Esto constituye uno de los fenémenos politicos més significativos
en los 70 en Latinoamérica.'

Este ejemplo podria darnos algin elemento para otra hipétesis.
En una situacién dada de relativa estabilidad institucional, es decir,
sin una “crisis de hegemonia”, la funcién del aparato educacional
funciona como mecanismo de control social y dominacién, pero hay
algunas mediaciones de clase que deben tomarse en cuenta.

Por un lado, la doctrina liberal-burguesa afirma que cada indi-
viduo tiene los mismos derechos para acceder al sistema educacional
Yy, ademas, el sistema debe satisfacer las necesidades de potencial hu-
mano y de destreza requeridas por la estructura econémica. Pero ac-
tualmente la educacién se usa como sustituto de otro tipo de bienes
materiales; por consiguiente, en aumento gradual el sistema educa-
cional incorpora las clases subordinadas en forma masiva.

Esta masificacién del sistema educacional produce una nueva con-
tradiccion secundaria especifica, porque el aparato educacional no
ha sido preparado en términos politicos y administrativos para du-
plicar o triplicar la matricula educacional en 10 o 15 afios como ha
sucedido. En realidad, el sistema educacional ha creado mecanis-
mos para perpetuar la hegemonia de la clase dominante. Esto puede
observarse por ejemplo, en el autoritarismo pedagbgico (en todas sus
formas sutiles) en la perpetuacién de la divisién de trabajo manual
e intelectual, y en los contenidos ideolégicos de sus ensefianzas. Pero
estos mecanismos en términos de resultados finales, no han sido total-
mente satisfactorios.

En conclusién:

1) La educacién como hegemonia significa un proceso dialéctico
histérico que nunca termina. Esta nocién difiere fuertemente de la
idea de la educacién como un aparato ideolégico del Estado en la

1% Cfr. Vasconi, Tomis, “Cultura, ideologia y dependencia”, en Revista Mexicana de
Sociologia, México, vol. XXX, N¢ 4, 1968.
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perspectiva de Althusser. Sin embargo, en Althusser esta nocién trata
de enfatizar el sentido material de la ideologia (por ejemplo, todo lo
que tiene lugar en las instituciones) y sus funciones como una instan-
cia en la teoria del modo de produccién. En Gramsci, hegemonia sig-
nifica el modo de organizar la cultura en una sociedad y éste no es
anicamente un proceso “ideolégico”.

2) La hegemonia vista como un proceso se refiere a la ontologia
marxista: cémo llega a ser también parte de lo que es. La hegemonia
tiene una especificidad histérica y es importante porque cada forma-
cién social tiene un proceso diferente de construccién hegemoénica de
la cultura, pero como proceso capitalista comparte contradicciones
similares —especificadas por las caracteristicas particulares de la cul-
tura-hegemonia en las formaciones sociales.

3) La hegemonia también refleja lucha de clases, esto es, en las
instituciones educacionales aparece como lucha ideolégica. Cada sis-
tema educacional, al mismo tiempo como reflejo de la lucha de clases
de la realidad en general produce sus propias contradicciones secunda-
rias especificas, que en un contexto coyuntural pueden jugar un papel
determinante. En términos analiticos debemos distinguir entre las
contradicciones secundarias y las sociales especificas que se producen
en el sistema educacional y las contradicciones primarias y generales
presentes en el centro de la formacién social y proyectadas a través
de varios medios en el sistema educacional.

4) La hegemonia también refleja una totalidad concreta: debe-
ria haber una correspondencia entre el sistema educacional y el eco-
némico, pero siempre habria contradicciones. Correspondencia-con-
tradicciones corresponde en el nivel y en el caracter de lucha de clases
a una formacién social especifica.

5) La hegemonia, como proceso de organizacién de la cultura
juega un papel crucial en todos los instrumentos de organizacién de
ésta (tales como peribdicos, Iglesias, TV, etc.) y en la produccién de
cultura y conocimiento a través de los intelectuales organicos. Asi
pues, la educacién formal y la no formal son solamente una pequena
parte considerando el proceso total de construccién de una hegemonia
por una clase, pero juega un papel especifico en el proceso de la hege-
monia cultural.

4. EDUCACION, HEGEMONIA Y LUCHA
POLITICA: ULTIMAS OBSERVACIONES

Antes de comenzar nuestra Gltima observacién usando el sistema
tebrico de educacién como hegemonia, debemos decir algo acerca de
nuestras proposiciones basicas sobre algunos aspectos complementa-
rios del problema.
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1) Discutiremos aqui el problema de la educacién como hegemo-
nia en intima conexién con la lucha por un “regreso al sistema demo-
cratico” en Latinoamérica, particularmente en el Cono Sur y Cen-
troameérica.

2) Esta lucha por un nuevo tipo de democracia en las nuevas
condiciones de desarrollo de capitalismo en Latinoamérica se debe
a la formulacién de una nueva estrategia “cultural” de los partidos
marxistas. Pensamos que la discusién de la “crisis del marxismo, la
democracia socialista y el proceso de transicién, y la discusién del nue-
vo caracter del Estado en Latinoamérica son expresiones tipicas de
estas preocupaciones intelectuales y politicas™."®

3) En términos educacionales esta claro para mi que a principios
de los 80 los sistemas educacionales no pueden estar politicamente sos-
tenidos del mismo modo que lo estuvieron en los Gltimos veinte afios.
Esto es, por medio de un crecimiento rapido y continuo. Observaremos
una mutacion gradual y “conservadora” del sistema, olvidando algu-
nos principios liberales que fueron sus fundamentos ideolégicos.

4) Finalmente las ideas presentadas en esta parte, son sélo una
versién preliminar sujeta a més investigaciones.’

Las ultimas dos décadas en América Latina pueden entenderse
como un circulo de altibajos del movimiento popular: estamos ahora
enfrentados con la conclusién de un circulo politico abierto por la
Revolucién Cubana. Durante los 60 y 70 hubo una perspectiva re-
volucionaria optimista: ocurri6 la mas amplia experiencia de guerrilla
en toda América Latina, existieron el “Frente Amplio”, en Uruguay;
el triunfo de la “Unidad Popular”, en Chile; el movimiento peronis-
ta de izquierda que obtuvo el acceso al gobierno en Argentina en 1973,
y Velasco Alvarado en Pera (1968-1975), o el general Torres en Bo-
livia (1971)." Al mismo tiempo las posibilidades de una transicién
rapida al socialismo fueron vistas como posibles e inmediatas. La mi-
tad de los 70 muestra el crecimiento de una nueva forma de Estado
capitalista que surge del fracaso de los movimientos populares. Esta
nueva clase de Estado puede llamarse el “Estado de excepcién” o el
“Estado autoritario”. Ahora enfrentamos una contradiccién sorpren-
dente: a principios de los 80 Latinoamérica se muestra bajo los aus-
picios de un modelo econdmico neoliberal pero dentro del sistema de
un régimen politico autoritario. Pensamos que esta contradiccién, le-
jos de resolver la crisis de la hegemonia burguesa en América Latina

17 Borén, Atilio, “Entre Hobbes y Friendman: liberalismo econémico y despotismo
burgués en América Latina”, en Cuadernos Politicos, N* 23, México, 1980,

18 Cfr. Torres, Carlos A., “Educacién, democracia y lucha socialista en América La-
tina”, contribucién al XIII Congreso Latinoamericano de Sociologia, Panam4, Universidad
Nacional de Panami, noviembre de 1979,

198018 Cir. Sudrez, Luis, América Latina entre el fusil y la palabra, México, ed. UNAM,
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s6lo la pospone e incluso la profundiza. En este sistema, la discusién
del regreso a la democracia implica una lucha politica concreta y en
esta lucha, la educacién puede llenar papeles concretos.

En primer lugar, en el adiestramiento de militantes de la clase
trabajadora, en los partidos politicos, es decir, los intelectuales orga-
nicos de un nuevo “bloque histérico” actualmente en gestacién. Este
adiestramiento podria hacerse en las escuelas y universidades, aunque
pertenezcan al aparato ideolégico del Estado._ I\_Tuevamente esto es
materia de lucha porque acrecienta la contradiccién en estas institu-
ciones.

En segundo lugar, la educacién también en su sentido mas “técni-
co” podria contribuir a través del entrenamiento de una nueva clase
de técnicos, quienes al contrario de los actuales técnicos burfcratas
capitalistas harian grandes contribuciones preparando con eficacia
algunos de los procesos transicionales dentro del Estado. En este sen-
tido, es importante obtener el control sin disminuir la calidad en las
escuelas de comercio, ingenieria, derecho, medicina, etc., en las uni-
versidades nacionales.

En tercer lugar, durante la (ltima década se han desarrollado al-
gunas actividades educativas inspiradas en la Pedagogia del oprimido,
de Pablo Freire,* particularmente en la educacién no formal. Pode-
mos llamar a esto “educacién popular”, que puede ser considerada
como un instrumento de mediacién y articulacién de la estrategia de
los partidos de los trabajadores en areas rurales y marginales. Ha sido
también difundida en las instituciones de adiestramiento de maestros
y juega un papel importante como contraparte de la ideologia liberal.
En sentido amplio, el proceso de concientizacién puede ser compren-
dido también como un proceso de contra hegemonia pero debe ser
colocado en una estrategia a largo plazo dentro de los partidos revo-
lucionarios.

En cuarto lugar, en algunos paises hay por lo menos dos problemas
“educacionales” que pueden producir nuevos tipos de contradicciones
en la sociedad civil: la sobreproduccién de graduados universitarios *!
y la masificacién del sistema educacional.* Junto con este segundo
fenémeno esta también el fenémeno de rechazo de las agencias edu-
cativas, generalmente a través de exdmenes de admisién y cuotas.
Esta es otra clase de proceso politico que puede usarse contra la hege-
monia dominante actual de la clase gobernante.

** CIr. Torres, Carlos, Paulo Freire, educacién y concientizacién, Salamanca, Ed. Si-
gueme, 1980,

*t Cfr. Vasconi, Tomds, Educacidn y luchas de clases en el desarrollo histérico de
Amércia Latina, Santiago de Chile, CESO, 1970.

** Cfr. Rodriguez, J., El concepto de masificacidn. Su importancia y perspectivas
para el andlisis de la educacién superior, Buenos Aires, DEALC, Fichas N° 4, 1978,
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Por ltimo, es importante elaborar teéricamente la nocién de edu-
cacién como hegemonia, esta nocién es mas flexible que la nocién de
aparato ideolégico del Estado y tiene la ventaja de incluir la nocién
de determinacién y la de correspondencia. También en este mismo
marco uno puede analizar del modo teérico méas amplio las funciones
“tradicionales” de la educacién como socializacién y adiestramiento
del potencial humano.
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