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INTRODUCCION. 

El presente trabajo constituye un primer intento por abordar el pro­

blema del conocimiento en el nivel de ensefianza sup~rior. Pretende 

reflexionar sobre las condiciones educativas e.n que elementos como 

la producci6n del conocimiento, en su vinculaci6n con la ciencia y la 

filosofía, el carácter institucional y pedag6gico de la educación, y 

las formas administrativas y metodológicas de distintas currícula, 

configuran un determinado modo de operar el proceso de enseñánza-apren 

dizaje. 

Considero que estos elementos ·en su conjunto sólo constituyen una 

parte del complejo actuar educativo y que por ello este trabajo pue­

de ser válido e.n la medida que sea contemplado dentro de un contexto 

más amplio, en donde condicionantes de carácter económico, político, 

cultural, psicológico, ideol6gico e histórico nos conduci:rían a plan 

tear mayores niveles de profundidad en el conocimiento de la prácti­

ca educativa en la escuela. 

Resulta una tarea compleja para el pedagogo enfrentarse al estudio de 

una práctica social como 10: es: la educaci6n por la íntima relación 

que tiene ésta con áreas del conocimiento de otras disciplinas cien­

tíficas. Lo que significa que requiere esforzarse mucho más por defi 

nir su propio campo de trabajo sin caer en un nivel de generalidad 

que no logre,explicar e influir en una práctica particular, ni en un 
' reducé.ionismo que sólo aborde partes aisladas de ésta. A mi modo de 

ver, este es u~o de los problemas actuales que enfrenta la profesión 

por lo que creo necesario trabajar en el nivel teórico de la práctica 
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educativa a fin de cuestionar y vincular al pedagogo a una problemá 

tica conocida por él. 

Al comienzo de este trabajo me encontraba con una serie de preguntas 

alrededor del cono~imiento que se transmite y aprende en una univer-. 
• 

sidad ¿Dónde surge el conocimiento que se transmite en una úniversi-
.. 1 

dad? ¿Qué tiene que ver con las funciones que debe cumplir-~esta ins-
' 

tituci6n? ¿Cómo es enseñado y aprendido por la comunidad universita­

ria? ¿Qué implicaciones genera el tratamiento del conocimiento en la 

vida diaria y profesional? ¿Existen diferencias significativas entre 
.. 

la universidad y otros sectores educativos que determinen el trata--

miento del conocimiento? ¿La Pedagogía determina las formas de rela­

ción entre los profesores, contenidos y alumnos y otras? 

Así, me propuse trabajar algunas de ellas al desarrolfar ciertas lí­

neas de reflexión, las cuales constituyen los cuatro capítulos de lo 

expuesto en el trabajo. Cada uno puede ser visto de modo independien 

te uno de otro, pero los cuatro dan una idea total de lo que se pre­

tende. Los dos primeros capítulos nos introducen al estudio de las 

relaciones que existen entre los diferentes modelos de construcción -

del conocimiento, y su vinculación con el trabajo científico, así 

como una perspectiva desde el punto de vista filosófico del marco del 

"deber ser" educativo. En la tercera parte se conforma un análisis -

sociológico de la escuela y sus manifestaciones dentro de la universi 

dad, y en el último capítulo se incluye el estudio de algunos modelos 

educativos que permiten explicar las diferentes relaciones que se ge­

neran alrededor del docente, contenido y alumno, y algunas formas de 

organización del conocimiento en el plano administrativo-institucio­

nal. 
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Al final de este trabajo se muestran algunas conclusiones, donde se 

exponen las consecuencias te6ricas que el análisis generó; las cuales, 

al igual que los planteamientos expuestos en todo el trabajo, expre­

san niveles de logro que no pued~n ser tratados como acabados o abso 

lutos. Es importante seguir reconstruyendo esta experiencia a través 

de otras a fin de introducirnos cada vez más en el terreno de la in­

vestigación práctica-te6rica. 
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1. CONOCIMIENTO, CIENCIA Y SOCIEDAD. 

1.1. Diferentes Teorías del Conocimiento. 

Afirmar que las formas de pensamiento del hombre están alejadas de 
• 

las condiciones de existencia humana y concretizadas a travé$ del 
. ~ 

trabajo, modos de propiedad y organizaci6n social y política 1 de la 

producción e instrumentos y técnicas de trabajo, sería tanto como 

negar el proceso de vida de los hombres. 

Esto ha sido uno de los obstáculos principales en que ha incurrido 

la filosofía alemana,afirma Marx,al cuestionar la rela~ión del hom­

bre y el mundo. No se trata, pues, de hacer especulaciones sobre el 

hombre y el mundo real a partir de premisas basadas en la.moral, la 

metafísica u otras formas de conciencia, sino de exponer las condi­

ciones de estas formas de pensamiento conforme el desarrollo históri 

co de los hombres. (1) 

Por tanto, la historia de las formas de conocimiento, manifiesta en 

diferentes disciplinas, constituye concepciones filosóficas diver-­

sas, las cuales son expresi6n de los intereses de clase y concep-­

ciones ideológicas de una época determinada. 

Por lo anterior, conviene hacer algunas referencias de las principa­

les corrientes de pensamiento que han sido desarrolladas a través 

del tiempo y que actualmente continúan vigentes en las formas de 

apropiaci6n del mundo. 
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Adam Shaff realiza una serie de estudios al respecto señalando que 

desde el punto de vista gnoseológico se distinguen tres modelos 
i 

teóricos fundamentales que explican ei proceso de conocimiento, que 

a su vez corresponden a corrientes filosóficas históricamente defi-
• 

nidas (2). El primer modelo corresponde a una concepción mecanicis-.. 
l 

ta del mundo donde el sujeto conoce el mundo mediante la codtempla-
i 

ción y recepción de estímulos del medio exterior, el segundo hace 

hincapié en la actividad del sujeto como única fuente posible de 

conocimiento y, el tercer modelo que establece que el conocimiento 

es consecuencia de las formas de relación de los hombres y el mundo 

en un sentido dialéctico. 

El abordaje de la problemática por este autor parte de considerar 

tres elementos principales que aparecen en todo proceso de conoci-­

miento: un sujeto que conoce o cognoscente, un objeto de conocimien 

to y un conocimiento que aparece como producto de la relaci6n cog-­

noscitiva. 

El primer modelo tiene sus principios en la teoría del reflejo, que 

señala que el objeto de conocimiento actúa sobre el aparato percep­

tivo del sujeto,siendo éste un agente pasivo. El conocimiento que 

se desprende de este proceso es un reflejo o copia del objeto, "re­

flejo cuya génesis está en relación con la acción mecánica del obje 

to sobre el sujeto". (3) 

2. A. Shaff. Historia y verdad p.p. 82-83 

3. Ibidem pág. 83. 
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Es decir, que el sujeto sólo puede conocer aquello que es posible que 

entre por el campo perceptivo del sujeto. El hombre en este sentido, 
1 

se apropia de la realidad mediante la inserción mecánica de los ele--

mentas que le rodean logrando con ello una condición adaptativa a su 

medio. El sujeto es así una suma de los objetos que logra c~icar del 

medio. Actúa como agente receptivo y acumulativo de experienfias como 

si fuera un espejo o recipiente al cual haya que llenar. Lo único a 

lo que habría que prestar cuidado sería a las diferencias individua-­

les del campo perceptivo a fin de garantizar la recepción y conserva­

ción de los conocimientos adquiridos. 

Si bien es cierto que esta forma de pensamiento reconoce la realidad 

objetiva del objeto de conocimiento y la capacidad perceptiva del su 

jeto para que el conocimiento se produzca, ocurre también que cae en 

un reduccionismo, ya que le otorga al objeto y al sujeto de conoci--
I 

miento características constituidas por la apariencia. Es decir, le 

atribuye a la relación sujeto-objeto un tipo de actividad lineal o 

continuista en tanto que el conocimiento que se produce es copia 

fiel de los elementos aparentes que denota el objeto, restringiendo, 
1 

. ~ 

además, las potencialidades humanas del sujeto que conoce para actuar 

en la realidad a través de su transformación. 

Actualmente, esta concepción está íntimamente asociada al concepto 

clásico de verdad, según el cual un juicio es verdadero en tanto lo 

que enuncia concuerda con la percepción del objeto. Concepto de ver 

dad que algunos sectores de diversas disciplinas científicas susten 

tan. 
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Encontramos ahora un planteamiento opuesto al anterior; si antes el 

objeto era la única fuente posible que determinaba la creaci6n del 

conocimiento, en este momento le corresponde al sujeto asumirlo. Se 

desarrolla,señala Adam Shaff,el lado activo de la filosofía y, por 

consiguiente, en la teoría del conocimiento (4). Pero igualmente se 
t 

nos presentan graves problemas que no pueden pasarse por altp. Por 
i 

un lado, se niegan las condiciones objetivas propias del objeto de 

conocimiento e independientes de la subjetividad del sujeto que co­

noce. Lo que trae como consecuencia conocimientos subjetivos e .idea 

les con una carga de verdad que es difícil de sustentar en la 

práctica. Por otro, el objeto al pasar a ser instancia y condición 

de las ideas del sujeto es fácilmente deformado o encubierto, lo 

que implica un estado de enajenación del sujeto tanto en el plano 

de la reflexión como en su relación diaria con el objeto. 

Finalmente, la tercera postura acerca del conocimiento es una sínte­

sis de los modelos mecanicista-sensualista y materialista-idealista. 

Modifica la teoría del reflejo proponiendo "Una relación cognosciti­

va en la cual el sujeto y el objeto mantienen su existencia objetiva 

y real a la vez que actúan el uno sobre el otro" (5). Pero, a dife-­

rencia del idealismo, considera al sujeto y al objeto en el marco de 

una práctica social sometida a condicionamientos diversos que intro­

ducen en el conocimiento una visión social e histórica de la reali-­

dad. Este modelo hace referencia a la concepción marxista sobre el 

4. Ibidem. pág. 85 

5. Ibidem. pág. 86 
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problema de conocimiento. 

El conocimiento surge de este modo, a partir de la práctica social 

del sujéto y de la relación que se da entre él y el objeto, desta­

cando además al sujeto como el elemento que puede ejercer una in-­

fluencia transformadora en el proceso de conocimiento de la-reali­

dad, y en la realidad misma. 

En este sentido, el conocimiento es un proceso en el que sujeto y 

objeto conforman una unidad de contrarios e5tableciéndose en una 

relación dialéctica. Para el materialismo dialéctico lo fundamental 

en todo proceso de conocimiento es el acto transformador,consideran 

do que la realidad no es algo a lo cual hay que apropiarse de manera 

dada, como si no existieran otras formas de conocer o de relacionar­

se con el mundo objetivo. 

El modelo del materialismo dialéctico parte del hecho que el hombre 

y todas la manifestaciones de éste en la naturaleza y medio social 

es el resultado del desarrollo.hist6rico-social de los hombres. El 

sujeto de conocimiento no es el individuo aislado, sino es el suje­

to que vive en relación social con otros sujetos tal y como las con 

diciones reales de su existencia determinan que sea. (6) 

El conocimiento es, de este modo, un proceso histórico y social y 

los criterios de verdad son, asimismo, procesos objetivos o verda-­

des relativas a los que los objetos se ven referidos. Debido a que 

6. J. Labastida. Producción, ciencia y sociedad. pág 9. 
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los objetos no están remitidos a fen6rnenos de antemano dados y exter 

nos, los juicios de verdad no pueden adquirir esa valoraci6n absolu­
! 

ta. Estos por tanto, s6lo tienen significaci6n en la medida que se 

conciba a la realidad corno.práctica objetiva. 

: 
Toca ahora analizar l"a vinculaci6n entre las diferentes form5as de 

j 

concebir el conocimiento y el actuar de la práctica científica. 

Ahora bien, hemos observado que existen diferencias entre los tres 

modelos analizados por Shaff tanto en las formas de considerar al 

sujeto, el objeto y el conocimiento que se produce de la relaci6n; 

así corno en los criterios que determinan un juicio de verdad y algu 

nas de sus consecuencias. 

Toca ahora analizar c6rno surge el conocimiento científico a diferen 

cia del conocimiento común, sus restricciones y su forma de operar 

a nivel ideol6gico. 

Para Kosík, el hombre es un ser que actúa pbjetiva y prácticamente, 

"que despliega su actividad práctica con respecto a la naturaleza y 

los hombres y persigue la realizaci6n de sus fines e intereses den­

tro de un conjunto determinado de relaciones sociales" (7). Esto 

nos conduce a plantear que los hombres ejercen en un primer momento 

una relaci6n práctica-utilitaria con las cosas, en donde la reali-­

dad se manifiesta corno un mundo de medios, fines, instrumentos, exi 

gencias y esfuerzos. En este sentido, el hombre "crea sus propias 

representaciones de las cosas y elabora un sistema correlativo de 

conceptos con el que capta y fija el aspecto fenoménico de la reali 

dad". (8) 

7. K. Kosik. Dialéctica de lo concreto. pág 25. 
8. Ibidern p.p. 25-26 
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Existe pues, una relaci6n muy estrecha entre el conocimiento común 

y el conocimiento científico,! siendo ambos producto de una prácti­

ca social, en donde el sujeto cognoscente y el objeto de conocimien 

to están íntimamente relacionados pero bajo prácticas diferentes . 
• 

La práctica cotidiana genera una forma de pensamiento que expresa 

la forma ideol6gica del obrar humano. Es decir, el conocimiento que 

surge de las primeras experiencias sensoriales nos aproxima a una 

primera forma de identificar el mundo inmediato y es ampliamente di 

fundido a través de la transmisi6n oral de una generaci6n a otra. 

De tal forma que todos los hombres que conforman una comunidad pue­

dan reconocer en el conocimiento común su vida diaria. 

El conocimiento científico, por su parte, pretende plantear crite-­

rios de verdad lo más justos y estables posibles conforme las condi 

ciones estructurales que de cada época va presentando. Es decir, el 

conocimiento científico de una sociedad es aquél que ha logrado de­

limitar, clasificar de modo organizado y objetivo aquellos fen6menos 
1 

o hechos alcanzables para el h@mbre. Los problemas que se desprenden 

de esto son ¿C6mo se selecciona el objeto? ¿Bajo qué Óptica se le des 

cribe y somete a análisis? ¿Con qué criterios se le clasifica y,una 
~· 

vez hecho esto,que consecuencias o espectativas ofrece el conocimien 

to a la sociedad? 

Los problemas son complejos y requieren de atenci6n. Existen muchos 

estudios que abordan la problemática bajo diferentes ángulos que no 
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detallaré. Sólo plantearé algunas consideraciones que a mi modo de 

ver contextualizan la problemática. (8) 

1.2. Conocimiento Cientifico. 

El conocimiento cientifico se desarrolla a través de una prá~tica 
. í 

histórica, por lo que las reglas bajo las cuales se rige camoian, 

se modifican y son redefinibles. La verdad está en función de las 

reglas que en el momento en que se produjo ese conocimiento legiti­

maban el conocimiento producido como cientifico. 

El conocimiento cientifico se genera mediante cortes o rupturas que 

aparecen por una especie de necesidad.de develar otras formas de co 

nocimiento que permitan aproximarnos a la realidad. Pero en oca---­

siones esto es defícil debido a una concepción metodológica rigida 

del trabajo científico. 

Cuando se presenta al método cientifico no como el proceso histórico 

y por tanto transitorio de una actitud de búsqueda y construcción 

de ~onpcimientos por distintos procedimientos, sino como algo supra­

histórico o ahistórico que legitime de una vez para siempre el cono­

cimiento producido, se están rechazando diferentes modos de vincular 

se a la realidad. 

8. Ver a: T .. Vasconi. Sobre algunas tendencias en la modernización 

de la Universidad Latinoamericana y la formación de investigadores 

en Ciencias Sociales. C. Alvarez, etal. El silencio del saber. N. 

Braunstein. Psicología: ideologia y ciencia. G. Vainstein. Curso 

sobre la relación teoría-práctica, la formación de docentes e in-­

terdisciplinaridad.ENEP-Zaragoza. 
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La creación de conocimientos radicalmente nuevos no se genera mediante 

un tipo de práctica científica lineal y acumulativa, pues esto lo úni­

co que da por resultado es una especie de sacralización simbólica y 

técnica de la construcción del conocimiento científico. 

. i 

Los investigadores constituyen una instancia social institucionalizada 

cuyo poder de élite se vincula con quienes comparten su forma de cono­

cer el mundo y requieren de su participación en el progreso social. En 

este sentido, la producción de conocimientos constituyen hoy una gran 

empresa cuya mercancía es parte de una demanda real de mercado, sea és­

te armamentista, automotriz, etc. 

Lo importante es que puede ser absorvido por las condiciones actuales 

de la producción. 

Algunos planteamentos de la escuela neopositivista y de la filosofía 

análitica sustentan que la ciencia es instrumento del progreso econó­

mico a través de una atribución apolítica y neutral, y no de elemento 

de apoyo para la transformación de una nueva sociedad. 
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2. EDUCACION, CONOCIMIENTO Y SOCIEDAD. 

2.1. Relación entre Filosofía y Educación. 

Angelo Broccoli afirma que sí hay una crisis de la relación educa 
• 

tiva, y no pueden existir dudas sobre el punto; ésta debe ~ncua--
.. . ~ 

drarse en un ámbito más vasto que afecta a la sociedad civil en 

su totalidad, pues no puede producirse una consideración de esta 

relación que escape a una reflexión más amplia sobre la condici6n 

del hombre en el mundo conteMporáneo. (1) 

La hipótesis con la que trabaja propone que no existe crisis de 

la relación educativa que no pueda ser atribuida a un cierto modo 

de entender y hacer filosofía. 

Es decir, toda práctica educativa guarda dentro de sí diferentes fo~ 

inas de· concebir el mundo y apropiarse de él, las cuales tienen su 

expresi6n y concreci6n en el"deber ser" de los discursos pedagógi 

cos y la asimilación de pautas de conductas e interiorización de va 

lores morales. Se podría decir incluso que la Pedagogía es filoso 

fía en praxis, en tanto su objeto gnoseol6gico se remite a una -­

práctica social y le atribuye a ésta tareas específicas a reali-­

zar en un cierto tipo de -sociedad. 

En los últimos años, el proceso educativo se ha visto envuelto por 

el pensamiento moderno de la capacidad creativa del hombre. Ya no 

basta con seleccionar, describir y clasificar un fenómeno, toca 

ahora preocuparse por imprimirle un sello de creatividad. 

1. A. Broccoli. Ideología y educación. pág. 9 
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Tal demanda ha surgido, como señala Broccoli, de las condiciones 

hist6ricas que la burguesía requiere para preservar su propia con 
1 

' 
dici6n de dominio. Pero,¿c6mo asignarle en la práctica un carácter 

creativo al acto educativo,cuando al sujeto por las relaciones ma-
, 

teriales de vida le son separadas sus capacidades genEricasiy el 
t 

• i, conocimiento se le presenta como realidad fragmentada? 

Existe pues, de este modo una problemática doble que habría que 

diferenciar. Por un lado encontramos en una relaci6n educativa 

elementos discursivos que le imprimen cierta direccionalidad,·en 

el caso anteriormente señalado se resalta la creatividad. Por 

otra parte, a veces los planteamientos filosófico-pedagógicos no 

tienen una real articulación debido a las contradicciones que 

existen entre Estos y las condiciones histórico y sociales en que 

se inserta la educación como es la división del trabajo, espacio 

interdisciplinario en el que cada quien está inserto, etc. 

Estamos en un terreno en el que la filosofía se esfuerza por'. in­

troducirse lo más armónicamente posible en la relación sujeto-oh-

jeto,pero cuando se da un desfasamiento entre el deber y la prác­

tica educativa se detectan rupturas que es necesario reconstruir, 

sea en el plano del deber ser de la sociedad, sea en el plano de 

la práctica cotidiana o en ambos. 

Analicemos algunas posiciones filos6ficas para ver sus implica--­

ciones en la Pedagogía. Por ejemplo, Kant cuando habla de que la 

formación del hombre consiste en desarrollar las potencialidades 
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que la naturaleza le ha brindado hacia una perfectibilidad futura, 

habla también de educar a los niños no hacia el estado actual de 
1 
1 
1 

la condici6n humana, sino en funci6n de un futuro estado mejor de 

vida y sociedad. Planteamiento que deja entrever el proyecto de 

un modelo ideal de deber ser. 

Hegel, por su parte, al hablar de cambio o transformaci6n, no lo 

hace en relaci6n al pensamiento,. en tanto que el mundo no espera 

a éste para ser cambiado. La praxis es· el medio indispensable 

para esta acci6n y mediante ella el hombre se construye como pro 

ceso. Para Hegel todo surge y se produce por la praxis; praxis del 

Estado absoluto, frente al cual los hombres son s6lo condiciones 

de ese ser supremo. 

De este modo, mientras Kant sostiene que los ideales educativos 

deben plantearse en direcci6n a un futuro mejor; H~gel afirma 

que el cambio o transformaci6n del mundo no es a través del pen­

samiento o por mera voluntad, pues esto conduce a la alienaci6n 

cuando se deja a un lado la praxis del sujeto. Pero también ad--
. ~ 

vierte que es mediante este estado de alienaci6n como el sujeto 

puede reconocer su objetividad y superarla para alcanzar los va­

lores del Estado absoluto. 

La crítica que Marx hace del pensamiento de Kant es que éste cae 

en determinaciones conceptuales puramente ideol6gicas y postula­

dos morales. Deja de: lado el factor histórico y no toma en cuenta 

que sus concepciones "descansan sobre intereses materiales y so-­

bre una voluntad condicionada y determinada por las condiciones 
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materiales de producción. Por eso Kant separa esta expresión teó­

rica de los intereses por ella expresados;"convertía las determi­

naciones materialmente motivadas de la voluntad de la burguesía 

francesa en autodeterminaciones puras de libre voluntad humana, 

convirtiéndolas con ello, en determ"inaciones conceptuales ·.puramen 
t -

te ideológicas y en postulados morales". (2) 

Por el contrario, entre Hegel y Marx, a pesar de que ambos desta­

can la condición histórica como parte integrante de la naturaleza 

humana, lo que les distingue fundamentalmente es su modo de enten 

der la historia. Para Hegel, las condiciones materiales son iden­

tificables con la alienación, y en este sentido, la superación de 

ella consiste en suprimirlas y transformarlas a través de la con-­

ciencia y el pensamiento. Para Marx, la alienación cobra un senti 

do diferente, pues ésta no coincide necesariamente con las condi­

ciones materiales, sino cómo éstas han alterado y deshumanizado a 

los hombres. La historia no es la condición que hace al hombre 

captar los aspectos materiales, específicamente el trabajo, como 

elementos coµstituyentes del hombre, sino la condición que le per 

mite comprender sus mecanismos y apropiarse de ellos para trans-­

formarlos. Sólo de este modo la alienación es superable, según el 

punto de vista de la historia en Marx. 

Para Marx, el conocimiento auténtico no sólo es la captación de 

la realidad, sino su tranformación y para ello el conocimiento de 

las condiciones históricas es fundamental. El conocimiento que se 

queda en mero discurso es tan criticable como cualquier otra for­

ma de enajenación humana. Es más, habría de dudar de que por sí 

2. K. Marx y F. Engels, La ideología alemana. Montevideo, Pueblos 
unidos, 1971, p.p. 225-226 En: A. Broccoli op. cit. pág.25 
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mismo este acto conduzca al conocimiento real; pues para que el acto 

de conocer sea objetivo habría que considerar las circunstancias y 

contradicciones que en la vida cotidiana de los hombres se producen, 

tanto desde el punto de vista económico, corno político, cultural, 

psicológico o filosófico; en resumen, los diferentes modos ep que ad 

quirirnos conciencia de este acto. 1 
. ~ 

De este modo, resulta difícil e incorrecto pretender elaborar una -­

teoría de la educación o del conocimiento que sirva para todos los 

tiempos, pueblos y circunstancias. Una teoría tar·,general de la edu­

cación así puede convertirse en abstracta y ahistórica, impidiendo 

con ello la elaboración de planteamientos más vivos y reales. Es 

por esta razón que la creatividad se vuelve indispensable en el tra 

tamiento de una práctica educativa que intente analizar no sólo los 

aspectos perceptivos o contemplativos de un fenómeno, sino la activi 

dad en que los sujetos y los objetos son a la vez que generadores, 

consecuencia o impedimento para el desarrollo de sus condiciones (3), 

de lo que se puede destacar lo vital que es ver a los hombres y la 

naturaleza corno elementos conformadores de una misma realidad, y no 

como dos cosas opuestas o complementarias. Ambas son condiciones que 

hacen posible una praxis social. 

Habrá momentos de condicionamiento y determinismo, en que -"los hom­

bres son productos de las circunstancias y de la educación, ... "(4)-

3. Primera Tesis sobre Feverbah de Marx.En: Idem. pág.43 

4. Tercera Tesis sobre Feverbah de Marx.En: Ibidem pág. 44 
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los individuos asumamos prácticas cosificantes. Pero tambi~n exis 

ten circunstancias en las que la misma praxis histórica y social 

nos hace cambiar esas ~ondiciones. De ahí que como una alternati­

va para ello "el propio educador necesita ser educado".(5) És de-
.. 
t 

cir, el propio hombre para modificar el producto de sus condiciones 
1 

debe constituirse en un ser práctico-crítico y constructor de una 

realidad diferente. No sólo debe conformarse con interpretar de 

diferentes _modos el mundo, sino, y ahí radica la verdadera praxis, 

el transformarlo. 

En este sentido, para Marx la praxis es un instrumento de libera­

ción y, si la referimos al campo educativo, constituye el acto 

creativo de interpretar el mundo generando nuevos conocimientos y 

una nueva realidad .. No se trata pues, de reproducir reiterativa-­

mente imágenes, sino de superar aquellas formas de pensamiento 

que escinden la teoría y la práctica, ya que esto trae consigo un 

extrañamiento o alienación del propio sujeto respecto al conoci-­

miento y realidad que está aprehendiendo. 

Esto, además de· darle un sentido diferente a la educación, se lo 

da también a la actividad científica al asignarle un carácter his 

tórico y social y no como algunos hacen creer, natural. 

S. Idem. 
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"Una ciencia que prescinde de la praxis no entiende la parte más 

presente sensorialmente y·la más accesible de la historia" (6}. 

Contrariamente, en la práctica científica alienante, "lo real se 

ve empañado por complicadas relaciones sociales y econ6micas" (7) 

y ,por ello no cuestiona práctica y críticamente las condiciones 

de transformación de los objetos dentro de un contexto real. 

El conocimiento que se produce mediante una práctica que fragmen­

ta la función teórica de la función práctica corresponde, cualqui~ 

raque sea el terreno. que aborde, a una práctica meramente ideoló­

gica. 

Un sujeto c~gnosciente se relaciona con un objeto a partir de lis 

dos instancias y posee la,suficiente potencialidad humana para no 

sepaiarlas, a menos que la práctica social le determine o aliene 

para no desarrollarlas. Caso concreto, la división-social del tra 

bajo hace que e_xistan hombres destinado~ para actividades manua- -

les o intelectuales, sin dar posibilidades de integrar en una sola 

ambas actividades. 

En una práctica educativa, el conocimiento no consiste tan solo en 

enseñar o mostrar un conjunto de realidades existentes, sino en 

buscar los medios para conocer su razón de ser y las implicaciones 

que encierra. Es decir, la realidad no- se conoce en formas intuiti 

vas, de ~nálisis o comprensiones teóricas únicas, principalmente 

o, ppr el contrario, a través de la manipulación, observación o 

6. A. Broccoli. Marxismo y educación. pág. 157. 

7. Ibídem. pág. 159. 
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comprobación de fenómenos. Un sujeto conoce la realidad .siendo par­

te de ella, teniendo una práctica social e histórica obj'etiva e in­

dividual, reconociendo que su práctica no está aislada, sino que 

tiene que ver con la historia crítica y práctica de otros hÓmbres. 

Actualmente existen diferentes discursos pedagógicos apoyados en la 

concepción filosófica del pragmatismo, que a pesar de sus esfuerzos 

por liberarse de este planteamiento, continúan inspirándose en mu-­

chas de sus principales básicos, como es el dirigir el proceso del 

conocimiento y de enseñanza a través de la actividad práctica. 

El pragmatismo, principalmente el representado en educación por 

Dewey, es considerado por muchos como una alternativa ideológica de 

liberación (8). Surge como rechazo a la actitud contemplativa del 

sujeto en la concepción idealista y en su lugar destaca a la expe-­

riencia sensible como fuente y verdad del conocimiento. El indivi-­

duo debe desarrollar todas sus potencialidades a través del descu-­

brimiento y la invención y, de este modo encontrar la conexión en--
~ 

tre los objetos físicos y los objetos del sentido común de la expe-

riencia cotidiana. El único requisito para ello es reconocer explí­

citamente que la experiencia directa contiene un mundo de objetos 

posibles (9). 

8. A. Broccoli. Ideología y educación. pág. 105. 

9. J. Dewey. Lógica; teoría de la investigación. En: Ibidem. pág. 108 
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Dewey atribuye a la experiencia un carácter creativo e imagina­

tivo que le puede ser útil al hombre para dirigir su propio por­

venir; pero ~ste sólo se puede forjar en la medida en que suco­

nocimiento de las cosas se efectivice en el mundo de las cosas 
.. 

que lo circundan. Para él sólo hay dos contradicciones en e~ co-
. i 

nocimiento, que por lo demás, pueden ser superadas: el objetivi~ 

mo y el subjetivismo. El primero represe,nta lo que ya fue experi 

mentado y, el segundo, lo que se puede experimentar. Pero ambos 

se insertan en el mundo de la experiencia. 

En este sentido, el aprendizaje constituye "un puro tomar pose-­

ción de lo ya conocido ... por el maestro y por los libros de tex 

to" (10). Para ello, la metodología adecuada es la investigación 

a través de descubrimientos. "Investigación _que es, señala el - -

mismo Dewey, una forma de actividad socialmente condicionada que 

influye sobre la cultura" (11) 

Podemos detectar una contradicción en el planteamiento de este 

pensamiento. Por un lado, se hace destacar la importancia de la 

investigación como fuente de descubrimiento y de creatividad. Por 

otro, que esta práctica está condicionada por determinaciones so 

ciales y que a su vez influye sobre lo social. ¿Dónde está pues, 

la actividad creativa del conocimiento y del sujeto?. Parecería 

que ésta consiste meramente en la repetición de prácticas ya 

10. Ibídem. pág. 110. 

11. Ibídem. pág. 111. 
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realizadas o en las que son posibles de realizarse bajo un marco 

pre-establecido. Por tanto, la capacidad creativa que se sostie­

ne s6lo es concebida en lo ya dado y no como se apuntaba ante--­

riormente por Marx, en la praxis transformadora de esos co~dicio 

nantes. .. . 
. ~ 

Incluso su concepci6n filosófica cae en el determinismo cuando 

afirma que " ... ningún complejo de cambios intelectuales puede mo 

!estar seriamente el tenor_ general de las costum1 res, es decir, 

la moral" (12). El conocimiento se entiende como una vinculaci6n 

al pasado y le antepone hacia el futuro la fuerza de la costum-­

bre; de ahí que niegue la posibilidad de toda lucha revoluciona­

ria. 

Pero al tiempo que rechaza la alternativa de un cambio revolucio 

nario reconoce que el tipo de ideología, fortalecida por la cos­

tumbre, debe ser mejorado. Domina entonces en él la idea de que 

mediante la educación se puede alcanzar el progreso social. "Lo 

i· que es necesario,escribe,es que se formen ... costumbres que sean 

más inteligentes, más sensibles en su percepción, más rápidas en 

la previsi6n, más conscientes de lo que se ha estado haciendo, 

más inmediatas y sinceras, que respondan y se adapten mejor que 

los actuales. Entonces (los jóvenes) enfrentarán sus problemas y 

p-ropondrán mejoras". (.13) 

De este modo, se inicia dentro del campo educativo la inclinación 

hacia el perfectionismo, la eficiencia, la operatividad; tanto en 

lo que compete a la educación en el campo de la economía como en 

12. Ibidem. pág. 113. 
13. Ibidem. pág. 116. 
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la ideología y valores sociales. 

El problema del conocimiento pasa a formar parte de otro plano; 

empieza ahora la tarea por ·mejorar los programas de trabajo, los 

métodós de investigación mediante la pJ'áctica experimental, los 

mecanismos evaluativos que puedan determinar y controlar las via 

lidades de los objetivos trazados, etc. En síntesis, la fuente 

dominadora creadora y generadora del cambio serán los diferentes 

métodos empleados, no el proceso de conocimiento, en tanto vincu 

lador del sujeto-objeto y la teoría-práctica. 

El trabajo de la escuela consiste en actuar como regulador entre 

las condiciones de vida socialmente favorables a una comunidad y 

el sujeto que se vinculará a ella. Se apreciará organizadamente 

diferentes maneras para resolver problemas; distintas teorías, 

métodos y técnicas que serán aplicadas dentro de cada institución 

educativa para que una vez aprendidos sean practicados en forma 

reiterati~a. ~n todos los sectores sociales corresp6ndientes. 

Este entrenamiento, por otra parte, no se dejará en manos inexper 

tas, sino en personal capacitado para organizar las situaciones y 

estímulos que conduzcan a la acción que conlleva a esos resulta-~ 

dos. A este planteamiento Broccoli señala que se está incurriendo 

en el mismo error de la democracia tradicional, como del ma~stro 

tradiciopal, al ~gnorar sustancialmente a sus interlocutores.(14) 

14. Ibidem. pág 126. 
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Efectivamente, el análisis de la relación maestro-alumno en Dewey 

se sustenta en la contraposición que existe o hace que deba existir 

entre ambos. El maestro,escribe,'presenta en acto lo que el alumno 

representa en potencia. Vale decir que el maestro sabe las, cosas 

que el alumno está aprendiendo" (15) .. t 
. ~ 

Parece ser que el acercamiento central entre el maestro y el alum­

no está en la medida en que éste logre saber lo que el primero sa­

be. Pero no sólo conformarse en ~aberlo, sino en saberlo y reprodu 

cirlo tal como muestra el conocimiento del programa y el maestro, 

pues no en valde éste es el experto y el conductor. 

En sintesis, el concepto de práctica creativa manejado en este dis 

curso pedagógico vuelve a ser representativo de una falsa tecrea-­

ci6n del sujeto y del objeto predeterminándoles una realidad ya da 

da. 

15. J. Dewey. Democracia y educación. pág. 216-16 En: Ibidem pág. 

129. 
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3. ANALISIS DE LA PRACTICA EDUCATIVA INSTITUCIONAL. 

3.1. Escuela, Conocimiento y Sociedad. 

3.1.1. Algunos aspectos de su problemática. 

Podernos ubicar al sistema escolar corno un nexo entre las cQhdi--
.. 

cienes y necesidades de la estructura econ6rnica y las relaclones 

sociales,las cuales están estrechamente ligadas al modo de pro­

ducci6n dominante. Además constituye el organismo institucional 

que tiene corno finalidad explícita practicar la educaci6n, esto 

es, ejercer legalmente prácticas sociale.s de enseñanza y aprendi 

zaje, las cuales surgen y se desarrollan paralelamente a las con 

diciones y contradicciones del sistema social. 

Sara Pain le atribuye a la escuela cuatro funciones que actúan en 

forma interdependientes: 

a) Conservadora.En tanto que reproduce en cada individuo los 

valores culturales de una civilizaci6n y las formas perrni 

sivas para su ejercicio. La ~ducaci6n contribuye a preser 
1 

J· 

vara través del tiempo la naturaleza humana mediante el 

proceso de enseñanza-aprendizaje. 

b) Socializante. La educación favorece y legitima las formas 

de comportamiento socialmente reconocidas por la cornuni-­

dad. En la medida en que un individuo se sujeta a tal le­

galidad, se convierte en un "ser social" (civilizado) y -

se identifica con el grupo que reconoce (que se resigna) 

a esa misma norrnatividad. 
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A este respecto, la autora distingue dos tipos de socializaci6n. 

Una que es normada a través del super yo; y otra que cobra con-­

ciencia histórica de las condiciones de su origen y desarrollo. 

c) Represiva. Paralelamente a la función conservadora, la édu-. . ' 

cación se configura como un instrum.ento de control tanto en 

la actividad cong_nosci tiva del sujeto como afecti;ya, y· social. 

El objetivo es conse·:rvar Y' reproducir las m.isma~ condiciones 

que los grupos de mayor poder asignan a cada clase y grupo -

social segfin el rol que le atribuye en la realización de su 

proyecto socio-económico. 

El tipo de represión que se práctica en la escuela es en oca.s·io­

nes tan sutil que el individuo termina por asWJ1.:j:r como propia la 

ideología que ahí se transmite. 

d) Transformadora. En la medida que las contradicciones del sis· 

tema se agudizan, al interior de la escuela, se p·;roducen moVi 

lizaciones primeramente emotivas: desacuerdos· o ;f;rustracio-.,. 

nes, que el mismo si.stema ·trata de canalizal'.' mediante campen 

saciones reguladoras· a fin de mantener el equll.t_b,;r·i.o del tto;r 

den social", pero que, as-µmidas las movilizac:j:ones po;r grupo 

que más son afectados por las fracturas, determinan el proce 

so transformador de la educación •.. O) 

(_1)- S. ,·Pain. Diagnóstico y t;ratamiento de los: proble.mas de apren 

dizaje pág. 9-10 
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Podemos destacar de este enfoque dos características principales 
1 

que, aunque opuestas, constituyen las limitaciones y alcances de 

la escuela. Por un lado, la tendencia a preservar y hacer más 

operativas ert términos de eficiencia las condiciones del slitema 

económico-social vigentes. Por otro, la tendencia a cuestio~arlo 

y tratar de generar nuevas expectativas para ser transformado 

con miras de mejores condiciones de vida para todos los hombres. 

·, 

Al respecto, A .. Merler señala que en una sociedad capitalista la 

escuela tiene como funciones: a) "la formación de fuerza de tra­

bajo pararendir en el sistema productivo, preparada para los ro 

les ocupacionales propios de un modelo de producción y de organi 

zaci6n del trabajo, basados en la diyisi6n de clases, y en la no 

posesión de parte del trabajador del bien producido". b) "la so­

cialización de los conocimientos y de las formas ideológicas.de 

las clases dominantes; donde tal socialización e imposición ideo 

lógica, sirve de justificante no sólo de toda-una estructura 

económica-social, sino también de la existencia de una prepara--
;• 

ción profesional adecuada a las necesidades de la producción ca-

pitalista de fuerza de trabajo como mercancía de cambio".(2) 

En este sentido, la escuela cumple con dos tareas. Una, en rela­

ción directa con las aspiraciones ideológico-políticas del siste 

ma productivo. La otra, en un sentido económico, en tanto que 

(2) A. Merler. Introducción a la educación. pág. 12. 
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prepara fuerza de trabajo para ser usada y cambiada como mercancía. 

Baudelot y Establetseñalan que a pesar de la diversidad y desigual 

dad de los órganos institucionales de la sociedad, la escuela es--
' 

tá organizada de acuerdo con un plan d~ conjunto único (3). Todas 

sus partes, desde el jardín de niños y guarderías hasta ll~gar a 

la universidad, pasando por escuelas de enseñanza básica, media y 

media superior, las escuelas de oficios, los institutos técnico­

industriales y las escuelas del magisterio; integran una activi-­

dad. comú~: formar, educar, instruir, impartir "cultura" y conoci­

mientos, etc. 

Todos los niveles de enseñanza se encuentran realmente poco dife­

renciados, como si se pasara de una aula a otra. Presenta desde 

sus inicios la misma manera de concebir la realidad y vincularse 

a ella, sólo que; conforme van pasando los cursos, ésta es estu­

diada con mayor profundidad. De este modo, el conjunto ·de conteni 

dos dados a ·conocer en los pr!)gramas y traducidos en la relación 

maestro-alumno·en prácticas específicas, constituyen un todo co-­

tidiano y unificado que se expresa en la unidad que se le exige 

al "método". Al momento de presentarse una fisura que ponga en p~ 

ligro ese orden se tratará por diferentes medios de retornar 

a él a través de la mora1idad del "deber ser" educativo. (4) 

,· 

(3) Baud~iot y Establet. La escuela capitalista. pig. 15. 

(4) A. Broccoli. Marxismo y educación. pág. 125. 
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No es fácil pasar por alto esta idea de unidad de la escuela, ya 

que ha sido utilizada de modo tan dogmático que en ocasiones no 

permite ver aquellos elementos de ruptura y contradicci6n que en 

un momento dado dinamizan la práctica educativa en la escuel.a. 

l 
. ~ 

La forma estructural de carácter jerárquico de la escuela hiace 

que los miembros que ingresan a ella adquieran la necesidad de 

escalar todos sus peldaños a fin de alcanzar los niveles más al­

tos que ofrece. No por razo,es de ejercer un servicio social, o 

tratar de desarrollar las potencialidades genéricas del hombre 

mediante diversas prácticas sociales, sino, en la mayoría de los 

casos, para vincularse y mantenerse con mayor seguridad al siste 

ma productivo y con ello luchar por un estatus social diferente. 

El modo como está conformada la sociedad en clases hace de la es 

cuela un aparente canal de ascenso social. En los primeros años 

de instrucci6n hasta se dice en discursos oficiales que la edu-­

cación es obligatoria; sin embargo, sea por condiciones de clase 

o incapacidad propia del sistema educativo, son pocos los que se 

incorporan y logran finalizar "satisfactoriamente" sus estudios. 

Por otro lado habría que cuestionar si aquellos pocos que ·con-­

cluyeron, alcanzaron eso que ofrece la escuela: ascenso social o, 

en el mejor de los casos, no descenso. 

Así, resulta una falacia el que atravezando los diferentes niveles 

institucionales de enseñanza aparezcan mejores oportunidades de vi 

da para todos. Existen condiciones objetivas tanto por la estruc-­

tura elitista que la escuela sustenta en su interior, como del sis 
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tema productivo, que no pueden satisfacer las demandas de toda la 

población. 

Ante esta disfuncionalidad, la escuela, en la que de alguna"mane-
.. 
t 

ra todos influimos ya sea dentro o fuera de ella, evade est~ pro-
-~ 

blemática al plantear en su lugar otras-cuestiones que, por demás, 

no dejan de ser también importantes: formación de maestros, méto­

dos de enseñanza, programas, formas de administración, desarrollo 

de las ~ptitudes individuales en los alumnos, etc. Se particulari 

za tanto la problemática que se cae entonces en planos individua­

les, de pequeños grupos o de políticas sexenales y en pocas oca-­

sienes en la forma organizativa de la escuela como parte integran 

te de un todo, un conjunto histórico, político, económica y cultu 

ral. 

La escuela, al tener íntima relación con las condiciones y deman­

das de la producción, traduce esas necesidades a través de los 

contenidos que enseña y las formas que implementa. Es decir,¡ jue-
;· 

ga el papel de retroalimentador y legitimador del dónde y cómo 

deben encaminarse los individuos para cubrir los espacios requeri 

dos en el presente y futuro de la sociedad. Así, donde más. se re­

quiera de formación científica y tecnológica, la escuela abrirá 

matrículas, a veces no en suficiente proporción, para cubrirlas 

con eficiencia. Si se requiere fuerza de trabajo para actividades 

técnicas, fabriles, agropecuarias, educativas, médicas, etc., se 

"ofrecerán" los medios suficientes para su formación. En ocasiones 

se abren escuelas que no cuentan ni siquiera con los requerimientos 
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de una estructura básica que sea adecuada para la enseñanza (plan 

ta de maestros, instalaciones y equipo, presupuesto y p"r~gramas). 

Eso no importa tanto como el cumplir con la demanda social; lo de 

más se implementará (a veces nun,ca) sobre la marcha. 

La escuela se encuentra imposibilitada para cumplir eficientemen 

te su labor. Al ubicarse no independientemente de una problemáti 

ca hist6rica-social, participa con todos los elementos que la 

constituyen de una problemática mis ampliQ y, por tanto, más com 

pleja. Existen en el seno de la escuela contradicciones objeti-­

vas que harán seguramente inviables algunos proyectos de carác-­

ter oficial y que permitirán la gestación y maduración de pers-­

pectivas de otros sectores, específicamente algunas agrupaciones 

de :.docentes y alumnos que impulsan ·demandas diferentes a las 

tradicionalmente difundidas en la comunidad. 

De esta manera, se hace cada vez más importante analizar, en las 

diferentes form~s de relación pedagógica, las modalidades que se 

van·produciendo en su interior; aspect6s que podemos encontrar a 

·través de planteamientos políticos, ideológicos,psicológicos 1me-

to9,ológicos y epistemológicos que algunos sectores educativos rea­

lizan: autoridades, profesores y alumnos, concretamente. 
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3.2. Universidad, Conocimiento y .sociedad. 

3.2.1. Consideraciones teóricas. 

La universidad, al constituir el nivel superior del sistema edu­

cativo de un país, posee en forma. general características simila 

res a las del aparato educativo en su conjunto. Sin embargo e·s· 

conveniente hacer un análisis más detallad~ de los elementos que 

la caracterizan de.una manera particular, no sin antes advertir 

que los otros niveles de ensefianza, pueden adoptar caracterí~ti­

cas semejantes. 

Come- se ha venido sefialando, la educación en estructuras econórni 

cas de dependencia corno la nuestra recibe· influ~ncia, por un la­

do, de los lineamientos de desarrollo económico del sistema capi 

talista internacional y, por otro, de las condiciones internas 

propias de la dependencia del país .. Pero al ·tiempo que el apara­

to educativo es,afectado por la estructura económica, posee c~n~ 

diciones específicas que responden a esas condiciones de depen-­

dencia. Es decir, puede, y de manera concreta en las universida­

des," ... reforzar los procesos de cambio ·que tienden a configurar 

una sociedad estructuralmente más justa" (1). Lo que no signifi-­

ca, 'aclara Pablo Latapí, que la universidad se convierta en agen­

cia de desarrollo o en un partido político, sino en una institu-­

ción creada:'' .•. para formar profesionistas, investigadores, profe 

sores universitarios y técnicos útiles a la sociedad; organizar y 

{l)- .. P. Latapí. Universidad y sociedad, un enfoque basado en las 

experienctas latinoamericanas. Deslinde No. BS pig. S. 



33 

realizar invest~gaciones principalmente acerca de las condiciones 

y problemas nacionales, y e.xt_ender con· mayor amplitud los benefi­

cios cie la cultura" (2); esto es, puede ser un factor importante 

que favorezca las tendencias de transformaci6n social. (3) 

Así, partimos d.e una mutua relaci6n de interdependencia y causali 

dad entre los factores de la infraestructura. econ6mica de la rea­

lidad y los factores superestructúrales, sean institucionales o 

ideológicos. Esta interdependencia supone una constante vincula­

ción con los procesos de cambio de la propia realidad, lo que im 

plica formas de relación particulares entre los hombres y el am­

biente.- No se da una relación mecánica entre los elementos.de la 

estructura y la superestructura, sino una relación dialéctica en 

la que cada uno de los elementos tiene una manera particular de 

influencia, de autonomía y de cambio. 

Existen condiciones de tipo económico que pueden ser en filtima 

instancia determinantes, segfin esté conformada la estructura de 

dominación y las condiciones históricas de la sociedad en su con 

junto y de cada universidad que en particular desarrollen. 

La universidad es un espacio donde se concretizan muchas de las 

expectativas de los_ grupos de mayor poder económico y político, 

y que ella, a través de su cuerpo directivo, asume como propias. 

Esta~ .. expectativas tienden a conformarse en un proyecto político, 

(2) Artículo 1.o. de la Ley O:rgánica de la UNAM. En: J. Fernández 

Varela. La· extensión universitaria. Deslinde No. 133 p~g.3. 
(3) P. Latapí. op. cit. pag.5 
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mis o menos hom~géneos. 

De este proyecto, Javier Mendoza Rojas _distingue cuatro niveles 

principales.(4): 

a) Ideol6gico; en tanto que .se ubica dentro de un contexto 

social y participa de los intereses de las clases socia 

les. 

b) Sociológico; _en el que se apoyan las funciones que so- -

cialmente cumple la universidad. 

c) Organizativo-administrativo; que establece el tipo de 

función que debe adoptar para una correcta operatividad. 

d) Pedag~gico; que define las formas de enseñanza apropia-­

das a sus propósitos. 

Estos cuatro niveles en su conjunto constituyen la unidad del pro­

yecto polític~ de la universidad, los cuales según el control y 

presión.de los diferentes grupos que intervienen en su desarro--­

llo: organismos estatales y para-estatales, partidos políticos, 

sindicatos, organizaciones de obreros, campesinos, administrati-­

vos, profesores y estudiantes irán conformando una unidad más o 

menos estable o bien tomando diferentes modalidades. La lucha de 

(4) J .. Mendoza Rojas. El p~oyecto ideblógico modernizador de las 
políticas univeisitarias en México, (1965-1980) 
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estas fuerzas es lo que da significación a la autonomía universita . . -
ria, ya que al operar con diferencias ideol~gico .... políticas, permi 

te mayores posibilidades de conocer y vincularse a la realidad de 

modo no tan unilateral. 

Esto da lugar a que, en una sociedad compuesta por diversas cla-­

ses sociales y con intereses específicos distintos, se produzcan 

diferencias ideologías opuestas. La universidad, al ser espacio 

de relativa autonomía, juega un papel importante en las luchas i-

.deológicas. El problema se complica cuando nos damos cuenta de 

que resulta difícil hallar al interior de la universidad dos cla­

ses diferencialmente opuestas, sino por el contrario encontramos 

grupos, estratos y estamentos con diversas formas de participación 

segfin sus intereses, opciones y práctica~ socio~políticas. Su acti 

vidad deriva de los intentos de cada sector por mantener o alean-­

zar. el poder económico, político o ideológico. 

Hablar de grupos que se interesan por prevalecer: 'en el poder y 

otros por obtenerlo, indica que existen, tanto dentro como fuera 

de la universidad grupos con mayor poder con respecto de otro_s, 

que se integran en una unidad homogénea en la medida en que sus 

intereses se comparten. Pero habría que aclarar que sus formas de 

manifestarse no necesariamente deben ser hegemónicas. Hay una su-
-

ficiente integridad de intereses como para actuar orgánicamente, 

aunqu~ a¡;mismo tiempo tienen l~· suficiente flexibilidad como pa­

ra d~~atar contradicciones y ruptura; dentro de sí; excepto en 

los intereses que les son fundamentalmente necesarios como para 

seguir manteniéndose como grupo dominante. 
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Pueden existir en la universidad diferentes esp~cios ideol~gicos 

donde filtrar los intereses de los_ grupos predominantes, exten-­

diendo los espacios_ ganados a todos los ámbitos posibles (educa­

tivos, familiares, culturales, religiosós, etc.), a fin de que 

no solamente se reciban y acepten determinadas formas de conoci­

miento y vinculación con la realidad, sino también se asimilen 
.-

como propios en ó.tras relaciones sociales. Este proceso· tampoco 

es en ni~gún modo mecánico; existen condiciones de tipo cultural, 

ideológico, político y económico que lo favorecen o limitan, se-­

gún sean las circunstancias históricas concretas que ~e estén de­

sarrollando. 

Otro elemento que no hay que pasar por alto es la participación 

que el Estado ju~ga en la vida de las universidades. Esta es la 

condición jurídica que trata de conciliar implícita o explícita­

mente las contradicciones más significativas que representan los 

grupos sociales dentro y fuera de la universidad. A pesar de que 

los intereses del Estado están intimá.niente vinculados a los gru­

po~ que ejercen el poder, realiza funciones técnico-administra-ti 

vas que· tratarán de acondicionar y mediatizar, desde el punto de 

vista jurídico-político e ideológico, las espectativas entre los 

diversos miembros de la sociedad. (5) 

Resulta pues importante reconocer la participación del Estado, 

y de ésté; a través de sus distintos canales de expresión y de 
'· 

(5) G. Villaseñor García. Una visión estructural de la institución 

profisionalJ. p. 140. 
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ejercicio del poder, para comprender algunas prácticas que se_ gene 

ran en el interior de una universidad; ya que, a partir del proyec 

to político de cada institución, el Estado va a tomar parte de ma­

nera particular._ Por citar a~gunos casos, no es la misma forma de 

intervenir del Estado en una universidad como el Tecnol6gico de 

Monterrey, la Universidad Autónoma de Sinaloa o la Universidad Au­

tónoma Metropolitana. 

De este modo, no sería correcto considerar que la universidad y en 

general toda la educación esté sujeta linealmente a todas las con­

diciones de la infraestructura. Sí está altamente determinada, pe­

ro en su interior existen o pueden_ generarse elementos que hagan 

que la dependencia no sea·total. 
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3.2.2. El Proyecto Modernizador. 

A partir de la década de los sesenta se inicia notoriamente en di­

ferentes universidades, un proceso de democratizaci6n, pro~ucto de 

dos fen6menos fundamentales; un rápido proceso de crecimiento y mo 
i 

dernizaci6n (~) estructural y funcional que va modificando o elimi 

nando los aspectos más tradicionales de la instituci6n y el surgi­

miento cada vez más visible de una conciencia revolucionaria que 

distingue los procesos de reforma uniyersitaria (7). Ambós fen6me 

nos pueden derivar en desarrollo, compromiso y construcci6n de me­

jores prácticas sociales; o en su lugar, mayor control, elitismo o 

eficientismo en el cumplimiento de sus funciones reproductoras de 

la sociedad capitalista. Esto dependerá como ya se ha señalado, de 

las condiciones políticas, econ6micas, administrativas y cultura-­

les en que surjan y se desarrollen. 

Ante las necesidades de dar mayor legitimaci6n y operatividad de 

las propias disfuncionalidades del sistema social, el aparato edu 
1 

cativo, particularmente la Úniversidad, trata por medio de una 

unidad ideol6gica de volver eficiente lo ineficiente, en términos 

de mayor "racionalizaci6n" de los recursos, "despolitización" de 

los procesos universitarios y "tecnificación"· de la práctica edu­

cativa. Todas estas tendencias son fundamentales del fen6meno mo-

dernizante. 

(6) El término modernización está tomado de los análisis de T. Vascomi 
en relación a la dependencia que representan país~s de menor 
desarrollo tecnológico respecto a aquellos de capital más desa 
rrollado. 

(7) T. Vasconi. op. cit. pag. 38. 
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Según T. Vasconi, la política de modernización en la educaci6n. su­

perio·~ se plantea en los· s_iguientes téTminos: 

a) Racionalización de los· servicios.educativos en todos sus 

aspectos, lo cual se obtendrá a través de la planeaci6n 

administrativa y docente, a fin de lograr un uso más efi 

caz de los recursos financieros, materiales y humanos dis 

ponibles. 

b) Modificación de la importancia de la carrera, dando prio­

ridad a las especialidades de carácter técnico sobre las 

humanísticas. 

e) "Ajuste" del producto de la universidad a los requerimien 

tos del sector moderno de la economía, o sea, formar pro­

fesionales con la calidad y en la cantidad que cualquier 

sector de la economía demande. 

d) Incremento de las ex~gencias pedag~gicas: selección rigu­

rosa para el ingreso a la educación superior, a fin de de 

sahogar la demanda que no puede absorber. 

e) Pretensión .de adecuar los contenidos de la enseñanza a los 

avances científicos y tecnólogicos observados a nivel mun­

·dial . 
..... ,~· 

•',t,., 

f) Búsqueda de nuevas formas d~ organización universitaria 

que permitan flexibilizar la estructura de la unive.rsidad 
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de forma tal que responda a las nuevas e..xigencias que se le 

plantean (J). Entre estas formas sobresale la departamenta­

lizaci6n, como forma fundamental de la modernizaci6n admi-­

nistrativa en diferentes escuelas. 

t 
. ~ 
í 

Una medida concreta para dar respuesta a estas demandas se encuen-

tra en la planeaci6n· educa'tiva, la cual no debe considerarse de un 

modo aislado sino como parte importante de la economía y desarro-­

llo del país de tal modo que sirve como un medio para dar cohere~1-

cia y uniformidad a la práctica educativa en su conjunto. 

Concretamente, en la planeaci6n existe una transferencia de tecno­

logía que conduce al uso racional de los medios para llevar a cabo 

determinados objetivos. Esta inserción de la tecnología intenta co 

mo consecuencia una actitud acrítica y neutral de todos los ámbi-­

tos donde se articula. Así, cualquiera que sea el tipo de problema 

universitario que se plantee, con sólo considerar los aspectos téc 

nicos de éste se garantiza un buen funcionamiento. Los aspectos 

políticos~ ideol6gicos son excluídos. Por ello, el trabajo que 

realiza un especialista al aplicar una técnica determinada es con 

siderado como la forma para resolver problemas, puesto que él tie 

ne el "conocimiento" necesario para corregir o plantear la direc­

ción de las tareas a realizar. 

(~) J. Mendoza Rojas. op. cit. pag. 78. 
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La planeaci6n es correcta y válida en la medida que parte de las 

necesidades de la sociedad, correspondiendo éstas no a las nece­

sidades mayoritarias de la gran población; sino sólo a aquéllas 

de interés a determinados. grupos. sociales. 

En este sentido, resulta difícil afirmar que las funciones priori 

tarias de la universidad,investigación, docencia y servicio, se 

lleven a cabo al margen de. alguna concepción o tendencia ideoló­

gica-política definida de antemano; lo que demuestra nuevamente 

la existencia·de un proyecto dominante. Proyecto que si se· ve in­

terferido por alguna razón, podrá replantearse a través de algu­

nas modificaciones de tipo técnico, metodológico o administrativo 

pero difícilmente en lo que constituye la unidad ideol6gico~poli­

tica, a no ser que existan suficientes presion~s de otros secto­

res de la universidad que lo demande~. 

En términos generales, podemos considerar las tendencias tecnocr.á 

tiéas dominantes de la política universitaria en formalismo, neu­

tralidad, cientificismo y ahistoricismo y autoritarismo; traducién 

dose éstos en el plano académico del siguiente modo: 

a) Formalismo. Existe un alto predominio sobre las formas de 

presentar los contenidos, que por los contenidos mismos. 

Lo cual no es difícil de lograr si consideramos el carie 

·1:er empresarial que en muchas ocasione~ el sistema mono-
. 

pólico capitalista le asigna a la universidad. 
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El formalismo le da coherencia y homogeneidad al conocimiento a 

través de diferentes modelos de organizaci6n: asignaturas, áreas 

o m6dulos sin importar el estudio de las particularidades que -­

cada objeto de conocimiento ofrece tanto en el plano epistemol6-

gico, como en el de enseñanza. 
.. 

' . ~ 

El currículo de una carrera profesional es uno de los medios pa­

ra otorgarle a la universidad un carácter de formalidad, sistema 

tización y orden que una profesi6n merece dentro de una sociedad 

que también busca seriedad y equilibrio. 'Lo mismo ocurre en los 

otros niveles de la planeaci6n, hasta llegar al momento del pro­

ceso de enseñanza-aprendizaje; éste último quizá el acto funda-­

mental donde se efectiviza o no el formalismo y su fundamento -­

tecnocrático. 

b) Neutralidad. La tecnología juega un papel muy importan­

te en la educación, ya que mediante ella se pretende 

que el abordaje del conocimiento sea filtrado de todo 

planteamiento que no sea necesario: problemas sociales, 

ideológicos, políticos o epistemol6gicos. 

Tal neutralidad es, por supuesto, aparente, ya que en la reali-­

dad ninguna propuesta universitaria (en este caso académica) pu~ 

de estar desvinculada de esos elementos. Carlos Pereyra afirma -

que a lo único que esta forma de trabajo conduce es a un academi 

cismo cerrado. (9) 

(9) C. Pereyra. La reducción academicista. 
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Por el contrario, la idea de neutralidad como posibilidad para de 

sarrollar un trabajo científico, objetivo y válido, demuestra con 

el establecimiento de verdades absolutas, la rigidez de métodos, 

el verticalismo en la direcci6n de proyectos y disponibilidad de 

recursos, la competencia y el ocultamiento de datos; etc., .·~ue la 
j 

aparente neutralidad es manejada como un elemento más de poder. 

El proceso de conocimiento no es un acto decidido plenamente por 

quienes producen, trinsmiten y asimilan el saber; es por el con-­

trario, una actividad influenciada por numerosos factores que van 

desde los problemas propios del estudio, los recursos técnicos, 

financiero y humanos necesarios para su realización hasta los 

elementos aparentemente no tan relacionados con el desarrollo de 

los conocimientos administrativos y laborales productos de 1as con 

diciones estructurales de los organismos de la universidad dedica 

dos a la investigación, enseñanza y difusión del conocimiento. 

La universidad no es neutral en la división y lucha social que ca 

racteriza a nuestra sociedad, su lugar dentro de ésta le posibili 

ta fortalecer esa división o superarla. 

c) Cientificismo. Esta tendencia le asigna al trabajo acadé­

mico un carácter por encima de lo real y externo a los con 

flictos sociales. 

El cientificismo es una característica de la ideología tecnocráti­

ca, que pretende llegar al conocimiento exacto y total de la rea­

lidad a través de lograr cada vez mayor efectiviqad de resultados 
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en el "método científico" y técnicas de investigaci6n. 

Con el pretendido carácter de neutralidad de la ciencia se justi­

fican todos los conocimientos obtenidos a través de su metqaolo-­

gía y tecnología. Con ello se logra además que los sujetos:~ue 
J 

realizan esta actividad, ya sean institutos, laboratorios o aulas, 

también adquieran una mentalidadneutral a todo lo que rodea dicha 

práctica. 

d) Ahistoricismo. Al no tomar en cuenta las condiciones so-­

ciales e ideol6gicas en las que se desenvuelven las acti­

vidades científicas y tecnol6gicas, tampoco se está reco­

nociendo el elemento hist6rico que es el que en primera y 

última instancia ubica los objetos de estudio en un con-­

texto de espacio y tiempo reales. La historia dentro de 

la tendencia modernizante es únicamente una referencia de 

continuidad ~ara describit fenómenos. 

Cuando a un estudiante o profesional se le demanda la soluci6n de 

algún problema específico, el estudio que generalmente se realiza 

no toma en cuenta las condiciones hist6rico-sociales que presen 

ta sus límites, alcances y contradicciones. Los fen6menos, proyec 

tos y conocimientos aparecen como si fueran fotografías recorta­

das y pegadas en un álbum, sin vida actual. 

Realizar un estudio diferente representa abordar la realidad a 

partir de las condiciones propias del fenómeno a estudiar: época, 

cultura, economía, ideología, política que favorecen o limitan en 
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el tiempo del desarrollo de cada suceso y, de este modo entienden 

que el proceso de conocimiento es una práctica social e histórica, 

en tanto no corresponde a un solo individuo y genera verdades ab 

solutas; sino sociales, relativas e históricas. 
.. 
? 

. ~ 
i 

e) Autoritarismo. Ante situaciones o planes de trabajo de ca 

rácter técnico: formal, aparentemente neutral, cientifi-­

cista y ahistórico; las medidas a tomar para su implemen­

tación(y no podría ser de otro mod~ son de tipo autorita­

rio y antidemocrático, pese a que formalmente se reconoz­

ca la participación de toda la comunidad universitaria en 

el planteamiento y resolución de problemas. 

La universidad en su conjunto, al buscar la funcionalidad di sus 

proyectos se torna acrítica, apolítica, pues de lo contrario le 

causaría un desequilibrio dentro de su estructura. Pero esto no 

significa que deje de haber posiciones científico-políticas se-­

rias diferentes a las dominantes en la universidad. 

~-

Diariamente se dan confrontaciones entre concepciones radicalmen 

te opuestas, pero no siempre se manifiestan de la misma manera.­

Hay momentos en que las diferencias pueden ser controladas me--­

diante mecanismos de represión más o menos sutiles que no pasan 

a mayores niveles que de frustración y rechazo. Pero existen tam 

bién situaciones en que a través del diálogo no se pueden enfren 

tar las diferencias y surgen entonces medidas represivas más se­

veras, que pueden manifestarse en el índice de reprobación de 
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alumnos, renuncias de profesore$ o adminis:trativos, agresiones fí 

sicas, persecuci6n y desaparición de documentos y personas. 

El autoritarismo es una forma de. guardar el orden de una sociedad 

dividida en clases, y la escuela no tiene por qué ser espacio de 

excepción. 



4. DISTINTAS POSICIONES DE ENSEÑANZA Y DE ORGANIZACION DE LOS 
CONTENIDOS. 

4.1. Análisis de Algunos Modelos de Enseñanza. 
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Abordaré este aspecto señalando que cualquier práctica educativa 

institucional o no institucional.obedece a una forma particular 

de concebir el proceso de enseñanza aprendizaje; esto nos permi­

te comprender por qué pueden existir diferentes formas, corrien- -

tes o modelos para que una práctica educativa se desarrolle de 

modo particular. 

Lo anterior significa que para iniciar el análisis de un fen6meno 

educativo institucional debe asumirse la complejidad de la tarea; 

reconocer que ex~sten prácticas que no son explicables bajo ,una 

misma 16gica y que por tanto obedecen a diferentes formas de com­

prender, organizar y dirigir una práctica educativa; y en el caso 

específ~co de este trabajo, reconocer que hay diferentes formas 

par.a el tratamiento del conocimiento. 

El estudio dé las formas metodológicas del proceso de enseñanza 

aprendizaje en el nivel superior ha generado diferentes tendencias 

al interior de las-mismas, las cuales están significando difer~n­

tes concepciones ideológicas, que se revelan fundamentalmente en 

la relaci6n sujeto-objeto y lj posición que de aquf se deriba fren 

te al método. 

Uno dE: los· problemas fundamentales radica en circunscribir al mé­

todo como algo que está por encima del sujeto que conoce y del ob 

jeto de conocimiento, independientemente de las características 
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de éstos; considerado como un elemento unitario, autónomo y exten 

sivo a cualquier situación o práctica. Por tal motivo; la mayoría 

de las metodologías propuestas·en la enseñanza se vuelven esta.ti-. . 

cas, ab.solutas y deterministas. 

Las metodologías son planteadas de tal forma que .el abordaje del 

conocimiento casi siempre es tratado como una serie de pasos "ló­

gicamente" secuenciados para que el alumno pueda ser capaz de al­

canzarlo de modo "·ordenado", "unificado" y "objetivado" •. Sin em- -
. . 

bargo, el planteamiento metodol~gico es mucho más que una fórmula, 

es. más, no podría reducirse ni siquiera a esto. 

No tiene sen~ido hablar de metodologías de la enseñanza sin vincu 

larlas con los proyectos políticos institucionales y sociales vi­

gentes, las prtcticas científic~s y tecnológicas dominantes, las 

diferentes concepciones de la realidad y su vinculación con ésta, 

las características propias de los sujetos que enseñan y de los 
. 

que aprenden,, etc. 

Como·ya se ha señalado en otra parte de este trabajo, uno de los 

principales fines del proyecto universitario es la búsqueda de ma 

yores ni veles de eficiencia; lo que implica a s·u vez el plantea- -

miento de "nuevas propuestas curriculares" y/o "nuevos métodos de 

enseñanza". Todos los cuestionamientos sobre la educac'ión, insis­

ten en caracterizar este cambio como eminentemente metodológico y 



49 

administrativo (1). 

Asi, las consideraciones de 1a crisis en la educaci6n se centran 

en el "método como elemento de ruptura en la conceptualizac_i6n 

pedagógica; entre lo asignado como viejo, caduco, tradicionrl, y 
J 

lo nuevo, dinámico, moderno, entendiendo la mayoría de las veces 

al primer término como reaccionario y al segundo como progresis­

ta". (2) 

Se piensa que el- problema por la superación académica está en la 

forma y que ésta por tanto debe ser cambiada, se desarrollan nue 

vos planteamientos. Sin embargo cabría preguntar si estos cambios 

metodológicos son rupturas reales o sólo aparentes, ya que, pese 

a que en la mayoría de las instituciones universitarias se habla 

de un cambio metodológico, la crisis continúa y los esfuerzos 

realizados no han variado sustancialmente la situación. 

Las modificaciones logradas hasta ahora no pasan de ser meras con 

~ideraciones ideológicas en tanto a que lo único que derivan es a 

centralizar el acto educativo en el maestro o el alumno. Se juega 

una aparente relación diferente entre los llamados métodos autori 

tarios y los métodos liberales, pero la forma de "aprender y vin­

cularse a lo real continúan como una". (3). 

(1) Universidad en marcha. UNAM. Edición especial, 1980. 
(2) P. Fernández. Continuidad y ruptura del planteamiento metodoló 

gico: notas críticas para su análisis. Revista Foro No.2 p.36. 
(3) E. Remedi Metodología de la enseñanza en los niveles medio su­

perior y superior: Primer Encuentro de Profesores de Nivel Me­
dio Superior y Superior de abril de 1979. 
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Pasaremos a analizar algunos planteamientos de la Escuela Tradicional, 

la Nuev~ Escuela y la Tecnología Educativa por considerar estas. corrien 

tes como las principales· formas en que la didáctica participa en le tra 

tamiento del conocimiento. 

4.1.1. La didáctica de la "Escuela Tradicional" por su parte, tiene su 

fundamento en la intuición, donde el sujeto aprende el objeto a través. 

de los sentidos y la experiencia empírica. El alumno aprende observan­

do, describiendo, copiando, memorizando, etc. H. Aebli sefiala que ''su 

característica es ofrecer, en lo posible, elementos sensibles a la per 

cepción a la observación de los alumnos". (4) 

A partir de lo sefialado en el capítulo "Conocimiento y sociedád", en lo 

que se. refiere a la relación sujeto-objeto en la concepción mecanicista 

de la teoría del reflejo, se sefiala que "el objeto actúa sobre el apara 

to perceptivo del sujeto siendo éste un agente pasivo, receptivo, neu-­

tral del' proceso y producto de esta relación .. Por tanto el tratamiento 

de una teoría particular del conocimiento basada en una concepci6n par­

ticular de la realidad conlleva explícita o implícitamente a una teoría 

de aprendizaje determinada". (5) 

En oposición al objeto real, el objeto de conocimiento aparece fragmen­

tado, siendo asimilado por los alumn<:>s como una serie de imágenes dife­

rentes, como nociones generales de un todo dividido 

(4) H. Ae6li. Una didáctica basada en la psicología de Jean Piaget 
p(.14. 

(5) E. Remedi. Trabajo Sobre la Relación Teoría-práctica en el proceso 
de aprendizaje. Jornadas del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

ENEP-Iztacala. 
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en partes. Se plantea el partir de la intuici6n, de lo particu­

lar, para de ahí pasar el concepto, a lo general; de lo concreto 

a lo abstracto y no de modo. inverso. 

Enseñar significa, s~gún esta concepción, imprimir imigenes en el 

espíritu del alumno para.hacerle aprehender el objeto. de una· vez 

para .sie!]!Pre y así poder pasar a abstracciones más complejas . 
. • 

Así, el conocimiento.es construido en pedazos tratando de añadir 

un elemento a otro, de lo que resulta una asimilaci6n de conoci-­

mientos desarticulados de una totalidad que los constituye. 

El aprendizaje es considerado como un acto mecánico, donde tie-­

ne lugar la impresión de imágenes diferentes mediante la experien 

cia sensible. Lo único que puede variar es el grado de sensibili­

dad par:a la captación de dichas impresiones-y la aptitud para ha­

cer las interrelaciones pertinentes en el campo de la abstracción. 

Si bien es cierto que la enseñanza basada en la intuición constitu 

yó ~n avance respecto a la enseñanza verbalista de la Edad Media y 

el Renacimiento y que actualmente presenta "una de las condiciones 

i_ndispensables" para adquirir ciertas informaciones (ilustraciones, 

fot~grafías, mapas, gráficas, etc.) también es. cierto que este mo­

delo de enseñanza plantea limitaciones, sobre todo, en lo que se 

refiere a la presentación de los objetos y los vínculos que se es-
d Je tablecen entre el sujeto que enseña, el que aprende y1objeto.estu~ 

dio. ,< 
, 

•, 

El profesor aparece como un sujeto que se apropia del contenid~ si 

guiendo también este modelo sensual-empirista; reflexionando muy. 
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poco sobre el contenido real que va a transmitir a los alumnos; 

esto es, actfia como un repetidor de informaciones que se le a~~& 

nan en forma ya "dada" mediante un pr~grama. En estos casos el 

conocimiento es utilizado com6 medio o vínculo je consolidación 

de roles de poder, los cuales s~gún el tipo de institución de 

que se trata se manifestará en mayor o·menor grado~ 

Sin embargo la autoridad del maestro,misma que por otro lado se­

ría difí~il negar. dada la jerarquizaci6n de roles instituciona-­

les existentes al interior de la universidad qué favorece el ver 

ticalismo en el ejercicio del poder de cada sector y, por la va~ 

lidación y credibilidad por los conocimientos que manej~ puede 

variar de una condición de autoritarismo a una de mayor apertura 

y vinculación de estudiantes, donde el objeto de conocimiento 

sea un elemento de recreación de ambos y no de enfrentamiento.-­

Esto es, pueden_ generarse situaciones en donde se asigne a los 

alumnos capacidad para participar en su propia prác~ica educati­

va en el se~tido de que puedan· replantear diversas formas de vin 

cularse _con el objeto de estudio y llegar así a construir un pro 

ceso diferente. 

Por el contrario, lo que se refuerza en este modelo de enseñanza 

es la dependencia del alumno; pues quien cree no saber, acepta 

consciente o inconscientemente su dependencia en quien se promu,!_ 

ga como el que sabe. Esto origina en aqu~llos inseguridad 6 neu-
.; •. 

tralidad de su propia práctica, la que se traduce en el deseo de 

la presencia constante del maestro. ta toD1,a·de decisiones se ve 

reprimida por el temor a cometer errores, reprobar el curso, ser 
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rechazado por los compañeros del_ grupo, etc. Por ello, la presen 

cia del maestro:aurnenta el nivel de seguridad de los alumnos, 

asi como la no involucraci6n de éstos en la construcci6n delco­

nocimiento. 
.. 
& 

. ~ 

La relaci6n de dependencia mastro-alumno que se estableced~ mo-

do casi "natural" se conforma extraña y con poca significaci6n 

para ellos, a pesar de que al mismo tiempo se requieren mutuamen 

te para mantenerse. Uno es el que sabe, el que legitima la vera­

cidad del objeto y de la práctica ... Y los otros, los que obser­

van, describen, copian y repiten lo que el profesor muestra sin 

participar ni en la selecci6n del objeto ni en la forma de vincu 

larse a éste. 

A través de este modelo educativo, o cualquier otro, no s6lo se 

enseña a reproducir fen6menos o conocimientos determinados; sino 

que se muestran también formas particulares de vincularse a lo 

real, que se continuarán a otros ámbitos de relaci6n social, y 

que a su vez serán nuevamente focos de la enseñanza de otros su­

jetos. 

4.1.2. La Didáctica de la Escuela Nueva, por el contrario, surge 

como rechazo a la pasavidad, enciclopedismo, superficialidad, 

"magistrocentrismoii e incluso verbalismo de la escuela tradicio­

nal, (6) siendo sus planteamientos los siguientes: 

(6) R. Gilbert. Las ideas actuales en pedagogia. p. 90. 
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Desde el punto de vista psicológico, individualidad del alumno, 

más que su procedencia social o de clase. El hombre no es trata 

do como el recipiente· al que hay que darle consistencia; por el 

contrario, es ah.ora como dice Dewey, un "ser activo que inter-­

viene espontáneamente en el curso de los fenómenos. La acción 

creadora caracteriza las relaciones entre el sujeto y el mundo-. -

El hombre transforma las cosas del medio físico y establece 

nuevas relaciones y nuevas estructuras en el ambiente social".(7) 

El conocimiento es un acto que le va a servir-al sujeto que lo 

asimila para adaptarse al medio, siempre y cuando existan las con 

diciones necesarias para que éste se sienta motivado para resol-­

ver sus dificultades. El pensamiento es un instrumento para la ac 

ción, y en este sentido todo cuanto aprende el hombre será válido 

en ·1a medida que el permita resultados concretos e inmediatos. 

Así la escuela debe buscar mediante la actividad, instrumentos y 

materiales un, mayor acercamiento entre sí misma y la vida. 

Preparar a los alumnos a lo que se van a enfrentar: naturaleza, 

mundo, hombres, acontecimientos, etc~, a fin de facilitarlés me­

jor adaptación dentro de la sociedad. 

Refiriéndonos nuevamente al apartado "conocimiento y sociedad'.', 

podemos ubicar a la actividad cómo característica principal de 

(7) H. Aebli. ~p. ~it. p.35. 
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la segunda teoría del conoc"imiento a la que Shaff hace menci6n. 

Hemos de considerar que pese ·a que la! escuela nueva tiene sus 

orígenes en el sujeto, tamb.ién se fundamenta en la experiencia 

intuitiva y empírica en tanto que considera al sujeto como ~1 

creador de la realidad. ET "o"bjeto nuevamente pasa por el sujeto 
~ 

sin que éste pueda realizar ninguna reinterpretaci6n difererlte 

de lo real; el objeto aparece previamente organizado, secuencia 

do y controlado. 

Esta concepci6n podría ser caracterizada como "practicista", ya 

que es a través de metodologías prácticas que los conocimientos 

son aprendidos por los alumnos y, 'bajo el r6tulo de "activida­

des libres" éstos son conducidos a experimentar o resolver pro­

blemas aparentemente originales. 

El conocimiento ~s pues, la reconstrucci6n continua de la expe­

riencia; y la organizaci6n y sistematizaci6n progresiva de és-­

te, es lo que origina el conocimiento científico. (8) 

Para Dewey, los pasos esenciales a seguir en la enseñanza son, 

"primero, que. el alumno se halle en si tuaci6n de auténtico expe 

rimento; segundo, que un problema surja como estímulo de la re­

flexi6n; tercero, que disponga de información y realice las ob­

servaciones necesarias para su soluci6n; cuarto, que se le apa­

rezcan soluciones provisionales de cuya elaboraci6n ordenada 

(8) Ibidem. p. 40 
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sea responsable; quinto, que se le d6 posibilidad y ocasi6n 

de someter sus ideas a la prueba de aplicarlas para determt-­

nar su alcance y para que descubra por sí mismo su validez" (9) 

De este modo, la investigación pasa a formar parte del eje ·~onduc-
. \ 

tor de la metodol9gía de enseñanza. Es a través de problemis, ob--

servaciones, inferencias, comprobacionesyregistros, como se llega 

al conocimiento. 

El alumno de nivf'.1 universitario encuentra en un método general la 

forma de vincularse a todos los objetos que estudia. Siguiendo to­

dos los pasos del método e instrumentando el mayor número de técni 

cas posibles se garantiza la asimilación, construcción y vincula-­

ción de lo real en la escuela. 

De ahí que gran número de innovaciones académicas en la universi-­

dad radiquen en generar alternativas curriculares que se desarro--
(! 

llen mediante una concepción metódica de la ciencia en donde con 

modelos de trabajo adecuados se alcancen mejores niveles de funcio 

nalidad. La respuesta está en el método y en la posición que se to 

me frente a él. Por ello, se ve la necesidad de idear alternativas 

de enseñanza que eviten que los alumnos y maestros dispersen los 

conocimientos y proyectos en fracciones, situación que a lo único 

que conduce es a repetir informaciones; desperdiciar recursos y 

alargar las experiencias de aprendizaje. 

(9) J. Dewey. Democracy and education. En: Ibidem p. 41 
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4.1.3. Respecto a la Didáctica basada en la Tecnología Educativa 

se sostiene que es a través de la técnica (.expresada eit instru--

mentos o formas de·organizaci6n_ grupal) 

los fines educativos. 

como se efectivizan 

.. 
t 

J 
Se cree que la tecnología desempeña un papel decisivo en lai apli 

cación.de los principios científicos de cualquier campo. (10) 

R. Ande~son expone las estrategias a seguir en un proceso educa­

tivo y describe las técnicas para ejecutarlas: 

1. Exposición clara y detallada de los objetivos educativos, 

los cuales deben expresarse en conductas observables para 

evitar estados de abstracción inobservables. 

2. Analizar las destrezas y los conocimientos que necesitará 

un estudiante para alcanzar sus objetivo~. 

3. Determinar las habilidades y el conocimiento ~ue~ya poseen 

los estudiantes. 

4. Diseñar o solucionar materiales y técnicas de instrucción 

para enseñar los conceptos y las destrezas identificadas 

en el análisis de tareas. 

(10) R. Anderson. Psicología educativa. p. 19. 
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S. Enseñanza. 

6. Evaluar sistemática.merite el aprovechamiento del estudiante 

para determinar _si todos los estudiantes han alcanzado ca­

da objeto. 

7. Si los estudiantes no logran dominar los objetivos en el 

primer intento, se vuelve a enseñarlos, revisando los pa­

sos anteriores y repasando las. instrucc.iones de manera 

que enseñen mejor al ser utilizados de nuevo. (11) 

Todas estas estrat~gias deberán ser aplicadas_ en·forma completa y 

consistente para.lograr una enseñanza efectiva. Cada paso que se 

siga será considerado por los resultados que produzca en los estu 

diantes; en este sentido, si el producto de aprendizaje se mani-­

fiesta en las conductas delimitadas en los objetivos, se puede pa 

sar al siguiente objetivo y así sucesivamente. En ello radica la 

efectividad de la ~ecnología educativa. 

La planeación de la enseñanza juega un papel de_ gran importancia 

en la instrucción, en tanto que delimita "a priori" los procesos 

de aprendizaje que deben_ generarse en los estudiantes. Si bien es 

cierto que anteriormente la planeaci6n en la didáctica basada en 

la intuición dependía en gran medida del sentido común Y el azar· 

•.; ·. 

(11) Ibidem p. 21 
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la tecnología educativa va a superar estas .variables al reemplazar 

el ensayo y error tentativo por el ensayo y error sistemático. En 

este sentido la enseñanza se define como "una institución mediante 

y a través de la cual se da a los alumnos ocasión para una interac 

ción programada y dirigida con el entorno (es decir, con las expe­

riencias), y ello con la intención J~ modificar sus disposiciones 

de conducta de acuerdo con objetivos didácticos decididos con ante 

rioridad" (12) 

El aprendizaje es así, un proceso sistemático destinado a'~ograr 

cambios de conducta duraderos en base a (SIC) objetivos definidos 

de modo coticreto y preciso, social e _individualmente aceptablesn 

(13), con el fin de evitar caer en los terrenos de la subjetivi-­

dad, entendiendo por ésta todo aquello que no puede ser medio y 

por tanto no se puede· comprobar: eficientemente. Sólo se puede 

estar seguro dice P. Lafourcade, de la eficiencia del esfuerzo do 

cente y estudiantil si se aportan pruebas fehacientes de dicha 

eficiencia·. (14) ' 

De ello resulta que elementos no fáciles de controlar, sean excluí 

dos o poco considerados en el acto educativo. Elem~ntos como la 

historia·social e individual del grupo de alumnos y maestros, el 

proyecto político de la institución; la forma de conocer los cono 

cimientos ·que se enseñan y aprenden, etc., que están implícitos. en 

• 
(12) N. Peterssen. La enseñanza por objetivos de aprendizaje p. 37. 

(13) P. Lafourcade. Evaluación de los aprendizajes p. 15. 
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una relación educativa, no son to.mados en cuenta. 

Como resulta de ello, se desarrolla una educación que no puede dar_ 

respuesta a la problemática que .aparentemente intenta dar, ya que 

parte de una preocupación parciai en la educación: la modificación 

de conducta. Así, todo lo que la tecnología e_ducativa ofrece es 

una serie .de mecanismos para que el quehacer de maestros y alumnos 

alcance un nivel de estructuración tal que agilice y efectivice 

su·estancia en una institución. Es decir, se trata de que en el me 

nor tiempo y costq posible, las pers.onas que ahí trabajan (incluso 

estudiantes) no dispersen sus esfuerzos en actividades poco produ~ 

tivas. 

Siguiendo este- criterio, la creatividad de maestros y alumnos se 

inscribe en una serie de actos homogéneos; esto es, todos deben 

trabajar bajo una misma o parecida concepción de currículo, de 

ciencia,. de realidad, de práctica, de conocimie-nto, ·etc. Esta es la 
. . 

gran labor del pensamiento tecnocrático: buscar un mismo fin a tra-

vés de diferentes medios, pues bajo la utilización de éstos se pue­

den activar diferentes tipos de actividades o destrezas intelectua­

les. 

La necesidad de plantear nuevas formas de participación de maestros 

y alumno~ bajo el modelo tecnol~gico conduce a que éstos abandonen 

el P!Pei-~asivo, característico del modelo tradicional, y adopten 

en su 1-µgar uno más participativo; en el cual ellos mismos planteen 

sus condiciones de ritmo y autocontrol. Esto s~gnifica que_ gran par 

te de la instrucción será individualizada en OJ)Osición a la enseñan 
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za masiva, lo que muestra un intento por atender las variaciones 

personales de los estudiante~, es decir, el. grado de participaci6n 

entre estudiantes rápidos y lentos en la adquisici6n de nuevas des 

trezas. 
t 

. ~ 

De esta manera, se observa c6mo los fundamentos de esta corriente 

educativa tienen sus bases en la segunda teoría deñ conocimiento, 

planteada en la primera parte de este trabajo, en tanto que exis­

te un predominio en la actividad que ejerce el sujeto que conoce, 

en este caso, el alunmo que aprende. Este percibe al conocimiento 

y objeto como su propia producci6n, mediante una serie de actos 
I 16gicamente enunciados tanto por los diseñadores de los curr1cu--

los y programas como por el mismo docente. Pero es ta~bién por e~ 

te hecho que el modelo tecnol6gico no escapa a los planteamientos 

de la teoría mecanicista del conocimiento ya que el conocimiento 

es adquirido por el alunmo y profesor como algo ya construído al 

cual lo único que le falta es ser abordado, eso sí, con los recur 

sos opera ti vos más adecuados·. 
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4.2. Análisis de Algunos Modelos Organizativos para el Tratamiento 
del Conocimiento. 

Después de analizar algunos aspectos metodol6gicos de cómo el cono 

cimiento es trabajado específicamente por maestro y alumnos, surge 

la necesidad de plantear algunas consideraciones sobre c6mo los e~ 

nocimientos son organizados en un plan de estudios. Para ello, he­

mos de considerar que existen varias alternativas curriculares, 

las cuales obedecen a una forma particular de coricebir a las dife­

rentes disciplinas científicas y a un modelo de administraci6n y 

operativización de los recursos dentro de una instituci6n. 

Esos modelos de º!ganización dentro de la universidad pueden ser ca 

racterizados en disefio curricular por materias, por áreas y por m6-

dulos. Cada uno de. ello debe manterier, .dentro de todas sus partes, 

una unidad lógica y operativa tanto en el orden horizontal como 

vertical de las unidades programáticas que lo conforman, ya que de 

esto dependerá en. gran parte su funcionalidad.* 

4.2.1. Disefio Curricular por Materias. 

Casi todos los planes de estudio de las universidades. están basa-­

dos en·la organización por materias, las cual~s en su.mayoria·re~-

* Sobre es~e punto ver a: Hilda Taba. Elaboración del curriculum 
.; 

Teoiia y Práttica. Argentina, Troquel, 1974~ 
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presentan a las diferentes formas de o;rganizaci6n del conocimiento 

en disciplinas; Por ejemplo" la Biol9gía, Física, Psicol~gía, Fi-­

siol9gía, Matemáticas, Economía, Geol~gía, Antropología, etc. 

Nos encontramos pues, con un determinado modo de organizar el cono 

cimiento mismo que reviste una diferenciación y delimitación de 

los conocimientos en campos autónomos y especializados de una parte 

de la realidad. Esta división del conocimiento en disciplinas acadé 

micas obedece a una forma de trabajar lo real por la ciencia. 

Su problemática radica en la extrapolación del conocimiento de 

disciplinas cientificas a asignaturas acadEmicas. Cuando es necesa­

rio establecer algún tipo de relación interdisciplinaria la asigna­

tura cambia de nombre* para convertirse en algo más integtativo y/o 

mo~ern~zador. Tal es el caso de la Bioquímica, Fisicoquímica, etc. 

Este tipo de diseño curricular encierra.una serie de limitaciones 

al no po4er·dar una solución consistente ante la parcelación del c~ 

nacimiento de la.realidad que se hace. Se trata.de establecer víncu 

los entre una asignatura y otra a través de la creación de nuevas 

asignaturas en forma de talleres _o seminarios. En fin, se trata de 

dar una solución metodológica a algo que de-fondo no sólo es de mé­

todo; sino de concepción ideológica, política y epistemológica. 

* O es ~gr~gada como optativa como complemento a los currículos. 
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El problema de la atomización del conocimiento y sus conse.cuencias 

en la enseflanza es una preocupaci6n constante en·este tipo de orga 

nizacj:6n curricular ya que el monopolio que ciertas disciplinas e-­

j ercen sobre ·otras está detenninando el tipo de profesionales que 

se están formando; las líneas. de invest~gaci6n desarrolladas en uni 

versidades u otras instituciones; la multiplicidad ·de materias dife 

rentes que conduce a la especializaci6n r lg_tirosa del conocimiento, 

estableciendo entre las disciplinas barreras cada vez más difíciles 

de eliminar. 

4.2.2. Diseño Curricular por Areas. 

Esta forma de º!ganizaci6n su!ge como una necesidad planteada por 

el diseño basado por materias es decir, como un intento de dar res­

puesta a la fr?-gmentaci6n d_el conocimiento, la divisi6n entre la 

teoría y la prfictica·en el apreridizaje y el alejamiento en que se 

veía la escuela respecto a las necesidades sociales .. 

Esta forma organizativa a veces la encontramos entremezclada con 

los currículos por materias, a los cuales pretente suplir. De este 

modo observamos planes de estudio conformados por los llamados tron 

cos comunes (al inicio de algunas carreras) -ó áreas de investiga­

ción (~l final de otras). 

Su fundamento parte de un interés por borrar los límites formales 
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a los que han caído muchas disciplinas (15) y hacer más Pint~grati 

vo" el aprendiz aj e de los conocimientos a enseñar. Par~ ello e.xis-· 

ten algunos criterios d~ reigrupaci6n de los contenidos por áreas, 

propuestos por los trabajos realizados del Seminario de Niza sobre 

interdisciplinariedad. (J 6) 

a) "Reagrupación de varias ciencias ~xactas y de una o varias 

disciplinas sociales. 

b) Reagrupación de varias ciencias sociales que sean considera 

das como instrumento de -las ciencias humanas o como elemen­

tos de una formación rigurosa. 

c) Reagrupación segfin la disimilitud o la heterogeneidad: Pari 

jas de disciplinas llamadas polares, mediante los cuales se 

pretende favorecer el desarrollo de la p,rsona. Entre tales 

parejas encontramos por ejemplo, las matemá~icas y la mfisi­

ca, ~1 teatro y la física, las ciencias de la ingeniería y 

.la literatura inglesa. 

d) Estudio combinado de un conjunto de metodologías, indepen-­

dientemente de su objeto. 

e) Finalmente, reagrupaciones "naturales" las cuales respetan 

simultáneamente las tradiciones científicas, la interacción 

de los objetos y las necesidades metodol~gicas. 

(15) M. Panzsa. Enseñanza modular. Perfiles educativos N·. 11 P.:35 

(16) Ibid.em p. 37. 
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Si bien es cierto q_ue esta forjpa de organizaci6n trata de. estable­

cer vínculos entre las. di.sci.plinas :respecto a las fo"rmas abordadas, 

nuevamente nos encontramos que esta tarea se plantea como un proble 

ma de forma, es decir, de método. Se requiere "borrarH los obstácu-
' 

los que encierran las disciplinas int~grándolas unas con ot~as y no 
· 1 

de romper esos obstáculos que cada disciplina ha construfdo··;desde 

su interior, tarea mucho más difícil de enfrentar. 

4.2.3. Diseño Curricular por M6dulos. 

El sistema de organizaci6n por m6dulos surge de la base de crear 

nuevas instrumentaciones que faciliten la tarea interdisciplinaria. 

Esta forma de organización del conocimiento generalmente plantea, 

además de modificaciones en las formas didácticas de enseñanza, cam 

bios administrativos en la estructura institucional donde se desa--

rrolla. (17) 

El modelo de departamenta:J.izaci6n, como alternativa de organización 

universitaria surge en México a comienzos de la década pasada parti 

cularmente en instituciones privadas. A partir de entonces algunas 

universidades retoman este sistema organizativo. (Sobre este tema 

vera R. Follari. Crítica al modelo teórico de la departamentaliza-­

ción). 

(17) M. Pansza. CISE. Perfiles Educativos No. 11. Pág. 35. 
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Hoy, después de ser implementado por diferentes universidades (UAM, 
1 

UNAM, en las ENEP, etc.) encontramos distintas modalidades de desa-

rrollarse, observándose éstas, en funci6n del proyecto político-aca 

démico y condiciones socio .. econ·6micas de cada insti tuci6n. Varia- - -

ciones que van desde crear un ambiente de mayor control en·;las ac-
í 

tividades de docencia, investigaci6n y servicio que la comunfdad 

realiza, hasta el simple cambio de nombres dentro de la misma orga­

nizaci6n preexistente. Para determinar el nivel de desarrollo de es 

ta nueva forma administrativa es necesario realizar un estudio espe 

cífico según sea el caso de cada universidad y las condiciones eco­

n6mico-administrativas de la sociedad donde se ubica). 

También he de aclarar que algunas universidades que han sufrido cam 

bios organizativos no necesariamente son debidos a innovaciones den 

tro del currículo; esto es, no todo cambio de diseño académico con­

duce obligatoriamente a modificaciones en su estructura administra­

tiva. Por este motivo podemos encontrar universidades que implemen­

ten la departamentalizaci6n sin importar, a veces, que el diseño ar 
1 

{· 

ganizativo sea por asignaturas·, áreas, o módulos. Tal es el caso de 

la Universidad Ibero Americana, que fue una de las primeras univer­

sidades en adoptar este sistema departamental y que no sufrió modi­

ficaciones sustanciales en sus propuestas curriculares, a diferencia 

de otras universidades existentes. 

La organización curricular a través de m6dulos ha generado en su im 

plentación diveras formas de abordar el problema interdesciplinario; 

como el caso, por ejemplo, de la UAM y las ENEP en sus diferentes 

planteles y carreras. Lo que significa que no existe todavía una 
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conceptualizaci6n común en torno a la innovaci6n de la enseñanza 

modular. Po~ lo mismo, es dificil encontrar liteiatura adectiada 

sobre el tema, desarrollándose en su lugar interpretaciones di-­

versas que surgen a partir de cómo cada instituci6n aplica .esta 

concepci6n en sus disefios curriculares. • . ~ 
i 

Margarita Pansza ha hecho una selecci6n de algunas definiciones 

sobre la significaci6n de un m6dulo: (18) 

a) "La superaci6n de la clásica ensefianza por dis_cipl i­

nas implica la creaci6n de unidades en objeto e inte 

rrogante sobre el mismo, donde se conjugan diversas 

ciencias y técnicas para las respuestas científicas; 

estas respuestas son conocimientos" (19) 

b) " •.. Estructura integrativa multidisciplinaria de ac­

tividades de aprendizaje, que en un lapso flexible 

permite alcanzar objetivos educacionales de capacida 
1 

t· 

·des, destrezas y actitudes que le permitan al alwn-

no desempefiar funciones profesionales ... Cada m6dulo 

es autosuficiente para el logro de una o más fun---­

ciones" (20) .. 

(18) M. Pansza. CISE. Perfiles Educativos No. 11. Pág. 35. 

(19) Guevara. Disefio Curricular, 1976. En:· ·rdem. 

(20) CLATES. Enseñanza modular. E. de O. de la UABC. 1976 p. 16 
En: Idem. 
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c) "Programas de invest~gación, generación for;nativa de 

conocimientos en una acción-de servicio, aplicaci6n 

de los conocimientos en-un problema concreto de la 

realidad cuyas características hacen posible la" atti 

culación de contenidos e instrumentos y técnicas y 

_que constituyen una práctica profe~ional identifica­

ble y evaluable. El módulo así concebido, si bien 

forma parte de un programa c·ompleto de capacitación~ 

es una unidad completa en sí mismo, puesto que con-­

templa teórica y prácticamente totalidad de un proce 

so definido por el problema concreto, objeto de trans 

formación" (21) 

d) Unidad de enseñanza-aprendizaje con un semestre de 

duración cuyo contenido está estructurado sobre la 

base de varias disciplinas científicas, organizadas 

para abordar un determinado objeta de e~tudio, el 

planteamiento modular implica las siguientes orien­

taciones: 
• 

- Búsqueda de la unidad teoría y práctica. 

- Reflexión sobre problemas de la realidad. 

- ·Desarrollo del pioceso de aprendizáje, a.partir del 
trabajo del estudiante sobre el objeto de estudio. 

- Interrelación profunda de los contenidos y experien 
cias del módulo con las demás unidades del_currículo.(22) 

(21) Ve-lasco µ_galde. Notas acerca del diseño curricular, la defini 
ción de fase y el diseño modular:· un ejemplo.1978 .· En Tde·m. 

(.2 2) Documento: Técnicas de estudio. Depto •. de Pedagogía, ENEP, 
Iztacala,. 1972, p.2. 
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Existen pues, varias forma$ de conceptualizar esta propuesta curri 

cular; pero en su mayoría coinciden en buscar .una mayor s"ig·nifica­

·ción a los conocimientos que se pretenden .enseñar así como una ma­

yor preocupación por vincular al futur_o profesional en la sociedad 

donde se desenvuelve. 

Las diferencias su!gen en la práctica, momento definitorio de cua1:_ 

quier interpretación educativa. Es en la práctica donde las inter­

pretaciones teóricas cobran sentido y donde, al mismo timpa, lo 

pierden en tanto que no sólo es una concepción educativa la quemo 

viliza una serie de situaciones, sino varias. Por ello, difícilmen 

te podemos encontrar prácticas educativas homól~gas, sino por el 

contrario diversas e incluso opuestas. 

A pesar de que a la enseñanza modular se le reconoce como innovado­

ra, sigue presentando problemas semejantes a otras formas de orga­

nización curricular, como son: la aparente (23) separación entre 

~l proyecto académico y los·conflictos _político-ideológico de 

nuestra sociedad; la consideración de la actividad científica y tec 

nológica como neutral, y la concepción de que a través de modifica~ 

clones de nuevos métodos e instrumentos se logra superar las defi-­

ciencias académicas. 

Sobre este Gltimo aspecto quisiera aclarar, para no caer en reduc-­

cionismos; que el ·planteamiento curricular por módulos, al proponer 
" . 

(_23) Remitirse al capítulo II de este trabajo: Universidad, conoci 
miento y sociedad. 
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consideraciones integrati vas, establece la ne~es.idad de vincular 

actividades de docencia, "invest~gación y ser~icio dentro de un 

marco común tratando de superar la dicotomía existente en muchos 

centros de estudio; 1a·necesidad de aplicar cada vez más el área 

de conocimientos de -un profesional con_otras de diferentes mar-­

cos epistemol6gicos; el enfrentar a estudiantes y profesores il 

análisis de una realidad más amplia y por tanto más compleja, 
.• 

etc. Todas, consideraciones importantes dentro de una enseñanza 

universitaria. 

El problema está en si la universidad puede enfrentar esas tareas 

s6lo con un cambio de organización curricular y/o admin_istrati vo. 

Esta sería una de tantas interrogantes que los que participamos 

en es.ta problemática debemos analizar con mayor cuidado. 
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CONCLUSIONES: 

Corresponde a esta parte del trabajo elaborar una serie de corisidera 

ciones que pueda ser objeto a la vez que de puntos concluyentes y -­

brindar nuevas problemáticas de estudio. 

1. Los diferentes modelos de enseñanza analizados y las conside 

raciones. gnoseol6gicas planteadas permiten visualizar una e~ 

trecha relaci6n en la interacci6n suje~o-objeto dentro del 

proceso de conocimiento así corno del proceso de enseñanza--­

aprendizaje. 

2. La llamada escuela tradicional, al trabajar bajo la teoría 

del reflejo destaca al objeto corno el elemento principal del 

proceso de conocimiento, capaz de ser asimilado a través del 

campo perceptivo del sujeto en la medida que se muestre la 

realidad de manera palpable al alumno. En este sentido, la 

práctica educativa que se genera al interior de la universi­

dad consiste fundamentalmente en la impresión y repetición 

exacta de imágenes que describen una determinada forma de 

concebir la naturaleza y la práctica social de los hombres. 

3. Pueden existir dentro de una misma institución otras tenden­

cias innovadoras que confronten el trabajo de la escuela tra 

dicional. La llamada nueva escuela y la tecnología educativa 

nos muestran una preocupación por rescatar la capacidad indi 

vidual y subjetiva del sujeto y la comunidad estudiantil en 

su conjunto prestando mayor atención a las formas de operar 
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el maestro frente al alumno, al método, a la técnica y el re­

curso, como factores· que aceleran la apropiaci6n del objeto. 

De este modo, el tipo de práctica que se produce en la univer 

sidad consiste principalmente en la manipulaci6n, control'y -
t 

predicción del objeto presentado por el maestro; acentuán~ose 
j 

esta práctica· según sea el campo profesional donde se aplique. 

4. En el nivel de la pr-áctica educativa institucional observamos 

que es difícil hallar un modelo de enseñanza en forma pura, -

al margen de otras concepciones pedagógicas. Existen en el in 

terior de la universidad situaciones educativas diversas que 

no permiten el desarrollo de un único modelo. La presencia de 

otras propuestas pedagógicas genera el desarrollo de formas 

de enseñanza cambiantes. Pueden existir modelos de educación 

que en un momento dado tengan mayor presencia o aceptación -

que otros pero en ellos se entreverán secuelas o innovaciones 

que cuestionen la práctica educativa dominante. 

S. La gestación, dominación o cambio de una alternativa educa-­

cional está íntimamente ligada con el carácter reproductivo 

de la universidad y su autonomía, es decir, el proceso de en 

señanza-aprendizaje se genera a partir de las condiciones in 

tra y extra-institucionales que la sociedad y la historia im 

ponen a la universidad para el CUJllplimiento de sus funciones, 

determinando de este modo el tipo de interacción que autori­

dades, profesores, alumnos, programas, recursos, etc., deben 

desarrollar. 
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6. Uno de los problemas que se observa para el cumplimiento de 

la tarea educativa consiste en el tratamiento de selecci6n, 

estructuración, de-construcción y reconstrucción que de los 

objetos se hace para su estudio. Lo que nos remite a~conside 
.. 

rar el abrir nuevos espacios de reflexión en torno a;las 
j 

distintas formas de operar una disciplina en relación a un 

tiempo y desarrollo social particular. 

7. Los estudios pedagógicos' no 3Ólo deben preocuparse por revi 

sar y crear nuevas formas metodológicas de organización de 

la práctica educativa, sino analizar también su propio espa 

cio de conocimiento que le da determinada lógica y la vincu 

la a otras disciplinas. Esto le permitirá al pedagogo parti 

cipar de modo más cercano en la actividad educativa institu 

cional. 
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