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INTRODUCCION.

El preéénte trabajo constituye un primér intento por abordar el pro-
blema del conocimiento en el nivel de ensefianza superior. Pretende
reflexionar sobre las condiciones educativas en que elementos como

la produccidn del conocimiento, en su vinculacidén con la ciencia y la
filosofia, el caridcter institucional y pedagdgico de la educacidn, y
las formas administrativas y metodoldgicas de distintas curricula,
configuran un determinado modo de operar el proceso de ensefianza-apren

dizaje.

Considero que estos elementos -en su conjunto sblo constituyen una

parte del complejo actuar educativo y que por ello este trabajo pue-
de ser vidlido en ia medida que sea contempiado dentro de un contexto
mias amplio, en donde condicionantes de caricter econdmico, politico,
cultural, psicolégico, ideoldgico e histdrico nos conducirian a plan
tear mayores niveles de profundidad en el conocimiento de la pricti-

ca educativa en la escuela.

Resulta una tarea compleja para el pedagogo enfrentarse al estudio de
una préictica social como lo' es: la educacidn por la intima relacidn
que tiene ésta con éreas‘del conocimiento de otras disciplinas cien-
tificas. Lo que significa que requiere esforzarse mucho mis por defi
nir su propio campo de trabajo sin caer en un nivel de generalidad
que no logre ,explicar e influir en una prédctica particular, ni en un
reducdioni;mo que sdlo aborde partesgisladasde ésta. A mi mbdq-de
ver, este es uno de los problemas actuales que enfrenta la profesidn

por lo que creo necesario trabajar en el nivel tedrico de la préactica
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educativa a fin de cuestionar y vincular al pedagogo a una problemi

tica conocida por &l.

Al comienzo de este trabajo me encontraba con una serie de preguntas
alrededor del conocimiento que se transmite y aprende en una univer-
sidad ;Donde surge el conocimiento que se transmite en una éniversi-
o
dad? ¢Qué tiene que ver con las funciones que debe cumplirfesta ins-
titucidon? (Como es ensefiado 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 edﬁcativos que determinen el trata--

miento del conocimiento? ¢(La Pedagogia determina las formas de rela-

cidon entre los profesores, contenidos y alumnos y otras?

Asi, me propuse trabajar algunas de ellas al desarrollar cie;tas 11-
neas de reflexidn, las cuales constituyen los cuatro capitulos 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 capitulos nos introducen al estudio de las
relaciones que existen entre los diferentes modelos de construccidn -
del conocimiento, y su vinculacidén con el trabajo cientifico, asi - -
como una perspectiva desde el punto de vista filosd6fico del marco del
"deber ser" educativo. En la tercera parte se conforma un andlisis -
socioldgico de la escuela y sus manifestaciones dentro de la universi
dad, y en el iltimo capitulo 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
organizacidén del conocimiento en el plano administrativo-institucio-

nal.



Al final de este trabajo se muestran algunas conclusiones, donde se
exponen las consecuencias tedricas que el andlisis generd; las cuales,
al igual que los planteamientos expuestos en todo el trabajo, expre-
san niveles de logro que no pueden ser tratados como acabados o abso
lutos. Es importante seguir reconstruyendo esta experiencia a través
de otras a fin de introducirnos cada vez mds en el terreno de la in-

vestigacién practica-tedrica.



1. CONOCIMIENTO, CIENCIA Y SOCIEDAD.

1.1. Diferentes Teorias del Conocimiento.

Afirmar que las formas de pensamiento del hombre estidn alejadas de
las condiciones de existencia humana y concretizadas a travé§ del
trabajo, modos de propiedad y organizacidn social y politica:de la
produccién e instrumentos y técnicas de trabajo, seria tanto como

negar el proceso de vida de los hombres.

Esto ha sido uno de los obsticulos principales en que ha incurrido
la filosofia alemana,afirma Marx,al cuestionar la relacién 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, 1la
metafisica u otras formas de conciencia, sino de exponer las condi-
ciones de estas formas de pensamiento conforme el desarrollo histdri

co de los hombres. (1)

Por tanto, la historia de las formas de conocimiento, manifiesta en
diferentes disciplinas, constituye concepciones filosdficas diver--
sas, las cuales son expresion de los intereses de clase y concep--

ciones 1ideolbgicas 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 continfian vigentes en las formas de

apropiacién del mundo.



Adam Shaff realiza una serie de estudios al respecto sefialando que
desde el punto de vista gnoseolbgico se distinguen tres modelos
tebricos fundamentales que explican ei proceso de conocimiento, que
a su vez corresponden a corrientes filos6ficas hist6ricamente defi-
nidas (2). E1 primer modelo corresponde a una concepcién meéanicis-
ta del mundo donde el sujeto conoce el mundo mediante 1la coétempla-
cidn y recepcidn de estimulos del medio exterior, el segundo hace
hincapié en la actividad del sujeto como Gnica fuente posible de
conocimiento y, el tercer modelo que establece que el conocimiento

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

en un sentido dialéctico.

El abordaje de la problemdtica 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 teoria del reflejo, que
A

sefiala que el objeto de conocimiento actlia sobre el aparato percep-

tivo del sujeto,siendo éste un agente pasivo. El1 conocimiento que

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

flejo cuya génesis estd en relacién con la accidn mecédnica del obje

to sobre el sujeto". (3)

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

3. Ibidem pag. 83.



Es decir, que el sujeto s6lo puede conocer aquello que es posible que
entre por el campo perceptivo del sujeto. E1 hombre en este sentido,
se apropia de la reali&ad mediante la insercidén mecinica de los ele--
mentos que le rodean logrando con ello una condicidén adaptativa a su
medio. El sujeto es asi una suma de los objetos que iogra calcar del
medio. Actia como agente receptivo y acumulativo de experien}ias como
si fuera un espejo o recipiente al cual haya que llenar. Lo anico a
lo que habria que prestar cuidado seria a las diferencias individua--
les del campo perceptivo a fin de garantizar la recepcidn y conserva-

cién 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--
miento caracteristicas constitu{das por la apariencia. Es decir, le
atribuye a la relacién sujeto-objeto un tipo de actividad lineal o
continuista en tanto que el conocimiento que se produce es copia

fiel de los elementos apareqtes que denota el objeto, restringiendo,
ademds, las potenciaiidaaes'humanas del sujeto que conoce para actuar

en la realidad a través de su transformacién.

Actualmente, esta concepcidén estd intimamente asociada al concepto

clisico de verdad, seglin el cual un juicio es verdadero en tanto 1lo
que enuncia concuerda con la pércepcién del objeto. Concepto de ver
dad que algunos sectores de diversas disciplinas cientificas susten

tan.



Encontramos ahora un planteamiento opuesto al anterior; si antes el
objeto era la Gnica fuente posible que determinaba la creacién del
conocimiento, en este momento le corresponde al sujeto asumirlo. Se
desarrolla,sefiala Adam Shaff,el lado activo de la filosofia y, por
consiguiente, en la teoria del conocimiento (4). Pero igualmente se
nos presentan graves problemas que no pueden pasarse por alf;. Por
3
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 dificil de ;ustentar en la
priactica. Por otro, el objeto al pasar a ser instancia y condicién
de las ideas del sujeto es facilmente deformado o encubierto, 1lo
que implica un estado de enajenacibén del sujeto tanto en el plano

de la reflexidn como en su relacidn diaria con el objeto.

Finalmente, la tercera postura acerca del conocimiento es una sinte-
sis de los modelos mecanicista-sensualista y materialista-idealista.
Modifica la teoria del reflejo proponiendo "Una relacidén cognaosciti-
va en la cual el sujeto y el objeto mantienen su existencia objetiva
y real a la vez que actGan el uno sobre el otro" (5). Pero, a dife--
rencia del idealismo, considera al sujeto y al objeto en el marco de
una préctica social sometida a condicionamientos diversos que intro-
ducen en el conocimiento una visién social e histbérica de la reali--

dad. Este modelo hace referencia a la concepci6én marxista sobre el

4, Ibidem. pag. 85
5. Ibidem. pag. 86



problema de conocimiento.

El conocimiento surge de este modo, a partir de la pridctica social
del sujéto y de la relaci6n que se da entre €l y el objeto, desta-
cando ademds al sujeto como el elemento que puede ejercer une in--
fluencia transformadora en el proceso de conocimiento de la.}eali-

3

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 estableciéndose en una
relacidn 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 .histdérico-social de los hombres. El
sujeto de conocimiento no es el individuo aislado, sino es el suje-
to que vive en rglacién 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 histdérico 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. Produccidn, ciencia y sociedad. pdg 9.



los objetos no estén remitidos a fen6menos de antemano dados y exter

nos, los juicios de verdad no pueden adquirir esa valoracién absolu-
|

ta. Estos por tanto, sélo tiemen significacién en la medida que se

conciba a la realidad como prictica objetiva.

Toca ahora analizar la vinculacidén entre las diferentes form%s de
concebir el conocimiento y el actuar de la priactica cientifica.
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 relacibn;
asi como en los criterios que determinan un juicio de verdad y algu

nas de sus consecuencias.

Toca ahora analizar cdémo surge el conocimiento cientifico a diferen

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

a nivel ideoldgico.

Para Kosik, el hombre es un ser que actfia objetiva y practicamente,
"que despliega su actividad practica con respecto a la naturaleza y
R

los hombres y persigue la realizacidn 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 relacidén practica-utilitaria con las cosas, en donde la reali--
dad se manifiesta como 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. pig 25.
8. Ibidem p.p. 25-26
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Existe pues, una relaci6n muy estrecha entre el conocimiento comfn
y el conocimiento cientifico, siendo ambos producto de una pricti-
ca social, en donde ‘el sujeto cognoscente y el objeto de conocimien

to estdn intimamente relacionados pero bajo priacticas diferentes.

g
La prictica cotidiana genera una forma de pensamiento que exﬁresa
la forma ideoldgica 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 transmisidén oral de una generacidén a otra.

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

dan reconocer en el conocimiento comGn su vida diaria.

El conocimiento cientifico, por su parte, pretende plantear crite--
rios de verdad lo mds justos y estables posibles conforme las condi
ciones estructurales que de cada época va presentando. Es decir, el
conocimiento cientifico de una sociedad es aquél que ha logrado de-
limitar, clasificar de modo organizado y objetivo aquellos fendmenos
o hechos alcanzables para el hombge. Los problemas que se desprenden
de estoson ;Cémo se selecciona el objeto? ;Bajo qué optica se le des
cribe y somete a andlisis? jCon qué criterios se le clasifica y,una
vez hecho esto,qué consecuencias o espectativas ofrece el conocimien
to a la sociedad?
}
Los problemas son complejos y requieren de atencidén. Existen muchos

estudios que abordan la problemdtica bajo diferentes angulos que no
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detallaré. S6lo plantearé algunas consideraciones que a mi modo de

ver contextualizan la problemitica. (8)
!

1.2. Conocimiento Cientifico.

El conocimiento cientifico se desarrolla a través de una prictica
histdérica, por lo que las reglas bajo las cuales se rige camgian,
se modifican y son redefinibles. La verdad estd en funcién 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 deficil debido a una concepcidén metodoldgica rigida

del trabajo cientifico.

Cuando se presenta al método cientifico no como el proceso histdrico
y por tanto transitorio de una actitud de blisqueda y construccidn

de conpcimientos por distintos procedimientos, sino como algo supra-
histdrico o ahistdérico que legitime de una vez para siempre el cono-
cimiento producido, se estdn rechazando diferentes modos de vincular

se a la realidad.

§. Ver a: T. Vasconi. Sobre algunas tendencias en la modernizacién
de la Universidad Latinoamericana y la formacién de investigadores
en Ciencias Sociales. C. Alvarez, etal. El silencio del saber. N.
Braunstein. Psicologia: ideologia y ciencia. G. Vainstein. Curso
sobre la relacidén teoria-préctica, la formacidén de docentes e in--

terdisciplinaridad. ENEP-Zaragoza.
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La creacidn de conocimientos radicalmente nuevos no se genera mediante
un tipo de prictica cientifica lineal y acumulativa, pues esto lo Gni-
co que da por resultado es una especie de sacralizacidén simbdlica vy
técnica de la construccidén del conocimiento cientifico.

Los investigadores constituyen una instancia social institucfonalizada
cuyo poder de €lite se vincula con quienes comparten su forma de cono-
cer el mundo y requieren de su participacibén en el progreso social. En
este sentido, la produccibén de conocimientos constituyen hoy una gran
empresa cuya mercancia es parte de una demanda real de mercado, sea €s-
te armamentista, automotriz, etc.

Lo importante es que puede ser absorvido por las condiciones actuales

de la produccidn.

Algunos planteamentos de la escuela neopositivista y de la filosofia
andlitica sustentan que la ciencia es instrumento del progreso econd-
mico a través de una atribucidén apolitica y neutral, y no de elemento

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

2.1. Relacibén entre Filosofia y Educacién.

Angelo Broccoli afirma que si hay una crisis de 1la relacidén educa
tiva, y no pueden existir dudas sobre el punto; ésta.debej?ncua--
drarse en un ambito mas vasto que afecta a la sociedad civil en
su totalidad, pues no puede producirse una consideracidn de esta

relacidén que escape a una reflexién mds amplia sobre la condicién

del hombre en el mundo contemporineo. (1)

La hip6tesis con la que trabaja propone que no existe crisis de
la relacidn educativa que no pueda ser atribuida a un cierto modo

de entender y hacer filosofia.

Es decir, toda prictica educativa guarda dentro de si diferentes for
mas de concebir el mundo y apropiarse de €l, las cuales tienen su
expresién y concrecidén en el''deber ser" de los discursos pedagdgi
cos y la asimilacidén de pautas de conductas e interiorizacién de va
lores morales. Se podria decir incluso que la Pedagogia es filoso
fia en praxis, en tanto su objeto gnoseoldgico se remite a una --
prdctica social y le atribuye a é€sta tareas especificas a reali--

zar en un cierto tipo de -sociedad.

En los Gltimos afios, 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 fendmeno, toca

ahora preocuparse por imprimirle un sello de creatividad.

1. A. Broccoli. Ideologia y educacidén. pag. 9



14

Tal demanda ha surgido, como sefiala Broccoli, de las condiciones
histdricas que la burguesia requiere para preservar su propia con
dicidén de dominio. Pero,;cdmo asignarle en la préctiéa un caricter
creativo al acto educativo,cuando al sujeto por las relaciones ma-
teriales de vida le son separadas sus capacidades genéricas;& el

H
conocimiento se le presenta como realidad fragmentada? !

)
Existe pues, de este modo una problemidtica doble que habria que
diferenciar. Por un lado encontramos en una relacidén educativa
elementos discursivos que le imprimen cierta direccionalidad, -en
el caso anteriormente sefialado se resalta la creatividad. Por
otra parte, a veces los planteamientos filosdfico-pedagdgicos no
tienen una real articulacidén debido a las contradicciones que
existen entre €stos y las condiciones histdrico y sociales en que
se inserta la educacidn como es la divisidn del trabajo, espacio

interdisciplinario en el que cada quien esti inserto, etc.

Estamos en un terreno en el que la filosofia se esfuerza por. in-
troducirse lo mids arménicamente posible en la relacidén sujeto-ob-
.
jeto,pero cuando se da un desfasamiento entre el deber y la préc-
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 préactica cotidiana o en ambos.

Analicemos algunas posiciones filoséficas para ver sus implica---
ciones en la Pedagogia. Por ejemplo, Kant cuando habla de que 1la

formacidén 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 nifios no hacia el estado actual de
la condicidn humana, sino en funcidén de un futuro estado mejor de
vida y sociedad. Planteamiento que deja entrever el proyecto de
un modelo ideal de deber ser. ]
g
3

Hegel, por su parte, al hablar de cambio o transformacidén, no 1lo
hace en relacidén al pensamiento, en tanto que el mundo no espera
a éste para ser cambiado. La praxis es el medio indispensable
para esta accibén 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 direccidn a un futuro mejor; Hegel afirma.
que el cambio o transformacién del mundo no es a través del pen-
samiento o por mera voluntad, pues esto conduce a la alienacidn
cuando se deja a un lado la praxis del sujeto. Pero también ad--
vierte que es mediante este estado de alienacidn como el sujeto
puede reconocer su objetividad y superarla para alcanzar los va-

lores del Estado absoluto.

La critica que Marx hace del pensamiento de Kant es que éste cae
en determinaciones conceptuales puramente ideoldgicas y postula-
dos morales. Deja de. lado el factor histdrico 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 produccidén. Por eso Kant separa esta expresidn ted-
rica de los intereses por ella expresados;''convertia las determi-
naciones materialmente motivadas de la voluntad de la burguesia

i

francesa en autodeterminaciones puras de libre voluntad humana,

.

convirtiéndolas con ello, en determinaciones conceptuales ‘puramen

te ideoldgicas y en postulados morales". (2) f

Por el contrario, entre Hegel y Marx, a pesar de que ambos desta-
can la condicidn histdrica 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 alienacidn, y en este sentido, la superacidn de
ella consiste en suprimirlas y transformarlasa través de la con--
ciencia y el pensamiento. Para Marx, la alienacidn cobra un senti
do diferente, pues €sta no coincide necesariamente con las condi-
ciones materiales, sino como éstas han alterado y deshumanizado a
los hombres. La historia no es la condicidn que hace al hombre
captar los aspectos materiales, especificamente el trabajo, como
elementos copstituyentes del hombre, sino la condicién que le per
mite comprender sus mecanismos y apropiarse de ellos para trans--

formarlos. S6lo de este modo la alienacién es superable, seglin el

punto de vista de la historia en Marx.

Para Marx, el conocimiento auténtico no sdlo es la captacidn de

la realidad, sino su tranformacidén y para ello el conocimiento de
las condiciones histdricas es fundamental. El conocimiento que se
queda en mero discurso es tan criticable como cualquier otra for-

ma de enajenacidén humana. Es mids, habria de dudar de que por si

2. K. Marx y F. Engels, La ideologia alemana. Montevideo, Pueblos
unidos, 1971, p.p. 225-226 En: A. Broccoli op. cit. pig.25
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mismo este acto conduzca al conocimiento real; pues para que el acto
de conocer sea objetivo habria que considerar las circunstancias y

contradicciones que en la vida cotidiana de los hombres se producen,
tanto desde el punto de vista econémico, como politico, cultural, --
psicoldgico o filoséfico; en resumen, los diferentes modos en que ad

quirimos conciencia de este acto. 1
°§

3
De este modo, resulta dificil e incorrecto pretender elaborar una --
teoria de la educacidn o del conocimiento que sirva para todos los
tiempos, pueblos y circunstancias. Una teoria tar-general de la edu-
cacidn asi puede convertirse en abstracta y ahistdérica, impidiendo
con ello 1la elaboracidn de planteamientos mids vivos y reales. Es
por esta razdn que la creatividad se vuelve indispensable en el tra
tamiento de una préctica educativa que intente analizar no s6lo los
aspectos perceptivos o contemplativos de un fen6meno, 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 como elementos conformadores de una misma realidad, y no

como dos cosas opuestas o complementarias. Ambas son condiciones que

hacen posible una praxis social.

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

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

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

4. Tercera Tesis sobre Feverbah de Marx.En: Ibidem pig. 44
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los individuos asumamos pricticas cosificantes. Pero también exis
ten circunstancias en las que la misma praxis histérica y social
nos hace cambiar esas ‘condiciones. De ahi que como una alternati-
va para ello "el propio educador necesita ser educado".(5) Es de-
cir, el propio hombre para modificar el producto de sus coﬁéiciones
debe constituirse en un ser prictico-critico y constructor de una
realidad diferente. No sb6lo debe conformarse con interpretar de
diferentes modos el mundo, sino, y ahi radica la verdadera praxis,

el transformarlo.

En este sentido, para Marx la praxis es un instrumento de libera-
cidén 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 imagenes, sino de superar aquellas formas de pensamiento

que escinden la teoria y la practica, ya que esto trae consigo un
extrafiamiento o alienacidén del propio sujeto respecto al conoci--

miento y realidad que esta aprehendiendo.

Esto, ademis de darle un sentido diferente a la educacibn, se 1lo
da también a la actividad cientifica al asignarle un caricter his

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

5. Idem.
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"Una ciencia que prescinde de la praxis no entiende la parte mis
presente sensorialmente y'la mis accesible de la historia" (6).
Contrariamente, en la prédctica cientifica alienante, '"lo real se
ve empaflado por complicadas relaciones sociales‘y econdmicas" (7)
y por ello no cuestiona pridctica y criticamente las condiciones

de transformacidén de los objetos dentro de un contexto real.

El conocimiento que se produce mediante una prictica que fragmen-
ta la funcidn tebrica de la funcidn prictica corresponde, cualquie
ra que sea el terreno que aborde, a una prictica meramente ideol§-

gica.

Un sujeto cognosciente se relaciona con un objeto a partir de 1las
dos instancias y posee la suficiente potencialidad humana para no
separarlas, a menos que la pridctica social le determine o aliene
para no desarrollarlas. Caso concreto, la divisidn -social del tra
bajo hace que existan hombres destinados para actividades manua--
les o intelectuales, sin dar posibilidades de integrar en una sola

ambas actividades.

En una pridctica educativa, el conocimiento no consiste tan solo en
ensefiar o mostrar un conjunto de realidades existentes, sino en
‘buscar los medios para conocer su razén de ser y las implicaciones
que encierra. Es decir, la realidad no se conoce en formas intuiti
vas, de andlisis o comprensiones tedricas Gnicas, principalmente

0o, por el contrario, a través de la manipulacidn, observacidn o

-

6. A. Broccoli. Marxismo y educacién. padg. 157.

7. Ibidem. pag. 159.
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comprobacidén de fendmenos. Un sujeto conoce la realidad siendo par-
|

te de ella, teniendo una préactica social e histérica objetiva e in-

dividual, reconociendo que su prictica no estid aislada, sino que

tiene que ver con la historia critica y prictica de otros hombres.

H
K
3
Actualmente existen diferentes discursos pedagdgicos apoyados en la
concepcidn filoséfica del pragmatismo, que a pesar de sus esfuerzos
por liberarse de este planteamiento, continuan inspirindose en mu--
chos de sus principales basicos, como es el dirigir el proceso del

conocimiento y de ensefianza a través de la actividad prictica.

El pragmatismo, principalmente el representado en educacidén por
Dewey, es considerado por muchos como una alternativa ideol6gica de
liberacidén (8). Surge como rechazo a la actitud contemplativa del
sujeto en la concepcidén idealista y en su lugar destaca a la expe--
riencia sensible como fuente y verdad del conocimiento. E1 indivi--
duo debe desarrollar todas sus potencialidades a través del descu--
brimiento y la invencidén y, de este modo encontrar la conexidn en--
.

tre los objetos fisicos y los objetos del sentido comlin de la expe-
riencia cotidiana. El Gnico requisito para ello es reconocer expli-
citamente que la experiencia directa contiene un mundo de objetos

posibles (9).

8. A. Broccoli. Ideologia y educacidn. pdg. 105.

9. J. Dewey. Lbgica; teoria de la investigaci6én. En: Ibidem. pdg. 108
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Dewey atribuye a la experiencia un caricter creativo e imagina-
tivo que le puede ser Gtil al hombré para dirigir su propio por-
venir; pero éste s6lo se puede forjar en la medida en que su co-
nocimiento de las cosas se efectivice en el mundo de las cqsas
que lo circundan. Para €1 s6lo hay dos contradicciones en éﬁ co-
"1
nocimiento, que por lo demis, pueden ser superadas: el objetivis
mo y el subjetivismo. El primero representa 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--
cidén de lo ya conocido... por el maestro y por los libros de tex
to" (10). Para ello, la metodologia adecuada es la investigacif6n
a través de descubrimientos. "Investigacidn que es, sefiala el --
mismo Dewey, una forma de actividad socialmente condicionada que

influye sobre 1la cultura" (11)

Podemos detectar una contradiccidén en el planteamiento de este

k3

pensamiento. Por un lado, se hace destacar la importancia de la
investigacidon como fuente de descubrimiento y de creatividad. Por
otro, que esta pradctica estd condicionada por determinaciones so
ciales y que a su vez influye sobre lo social. ;Dénde estad pues,
la actividad creativa del conocimiento y del sujeto?. Pareceria

que ésta consiste meramente en la repetici6én de practicas ya

10. Ibidem. piag. 110.
11. Ibidem. pag. 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 copdicig

nantes.

L
e e

Incluso su concepcidén filosdfica cae en el determinismo cuando
afirma que "...ningiin complejo de cambios intelectuales puede mo
lestar seriamente el tenor general de las costum'res, es decir,
la moral" (12). E1 conocimiento se entiende como una vinculacidn
al pasado y le antepone hacia el futuro la fuerza de la costum--
bre; de ahi 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 ideologia, fortalecida por la cos-
tumbre, debe ser mejorado. Domina entonces en €1 la idea de que
mediante la educacidn se puede alcanzar el progreso social. '"Lo
que es necesario,escribe,es que se formen... costumbres que sean
mis inteligentes, mds sensibles en su percepcidn, mas rapidas en
la previsidén, m3s conscientes de lo que se ha estado haciendo,
mas inmediatas y sinceras, que respondan y se adapten mejor que
los actuales. Entonces (los j6venes) enfrentardn sus problemas y

propondran mejoras'". (13)

De este modo, se inicia dentro del campo educativo la inclinacidn
hacia el perfeccionismo, la eficiencia, la operatividad; tanto en

1o que compete a la educacidn en el campo de la economia como en

12. Ibidem. pag. 113.
13. Ibidem. pag. 116.



23

la ideologia 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
métodos de investigacidn mediante la priactica experimental, los
mecanismos evaluativos que puedan determinar y controlar las via
lidades de los objetivos trazados, etc. En sintesis, la fuente
dominadora creadora y generadora del cambio serdn los diferentes
métodos empleados, no el proceso de conocimiento, en tanto vincu

lador del sujeto-objeto y la teoria-prictica.

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 vinculari a ella. Se apreciard organizadamente
diferentes maneras para resolver problemas; distintas teorias,
métodos y técnicas que seridn aplicadas dentro de cada institucién
educativa para que una vez-aprendidos sean practicados en forma

reiterativa.en todos los sectores sociales correspondientes.

Este entrenamiento, por otra parte, no se dejarid en manos inexper
tas, sino en personal capacitado para organizar las situaciones y
estimulos que conduzcan a la accidén que conlleva a esos resulta--
dos. A este planteamiento Broccoli seflala que se estd incurriendo
en el mismo error de la democracia tradicional, como del maestro

tradicional, al ignorar sustancialmente a sus interlocutores. (14)

R

14. Ibidem. pag. 126.



24

Efectivamente, el andlisis de la relacidn maestro-alumno en Dewey
se sustenta en la contraposicién que existe o hace que deba existir
entre ambos. E1l maestro,escribe,'presenta en acto lo que el alumno
representa en potencia. Vale decir que el maestro sabe las, cosas

que el alumno estd aprendiendo'" (15) Jt
3

Parece ser que el acercamiento central entre el maestro y el alum-
no esti en la medida en que éste logre saber lo que el primero sa-
be. Pero no sdlo 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 pridctica creativa manejado en este dis
curso pedagbgico vuelve a ser representativo de una falsa recrea--
cién del sujeto y del objeto predeterminidndoles una realidad ya da

da.

15. J. Dewey. Democracia y educacidén. pag. 216-16 En: Ibidem péag.
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 problemitica.

Podemos ubicar al sistema escolar como un nexo entre las cohdi--
ciones y necesidades de la estructura econdmica y las relac}ones
1
sociales,las cuales estidn estrechamente ligadas al modo de pro-
duccidn dominante. Ademis constituye el organismo institucional
que tiene como finalidad explicita practicar 1la educacidén, esto
es, ejercer legalmente préacticas sociales de ensefianza 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 actfian en

forma interdependientes:

a) Conservadora.En tanto que reproduce en cada individuo los
valores culturales de una civilizacidén y las formas permi
sivas para su ejercicio. La educacidén contribuye a preser
var a través del tiempo lg naturaleza humana mediante el

proceso de ensefianza-aprendizaje.

b) Socializante. La educacidn favorece y legitima las formas
de comportamiento socialmente reconocidas por la comuni--
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 normatividad.
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A este respecto, la autora distingue dos tipos de socializaciédn.
Una que es normada a tray@s del super yo; y otra que cobra con--

ciencia histdrica de las condiciones de su origen y desarrollo.

c) Represiva. Paralelamente a la fun;ién conseryadora, la edu-
cacioén se configura como un instrumento de control tanto en
la actividad congnoscitiya del sujeto como afectiya y social.
El objetivo es conservar y reproducir las mismas condiciones
que los grupos de mayor poder asignan a cada clase y grupo -
social segfin el rol que le atribuye en la realizacién de su

proyecto socio-econdmico.

El tipo de represidn que se practica en la escuela es en ocasio-
nes tan sutil que el individuo termina por asumir como propia la

ideologia que ahi se transmite.

d) Transformadora. En la medida que las contradicciones del sis-
tema se agudizan, al interior de la escuela se prodﬁcen-moVi
lizaciones primeramente emotivas: desacuerdos o frustracio--
nes, que el mismo sistema trata de canalizar mediante compen
saciones reguladoras a fin de mantener el equilibrio del "or
den social", pero que, asumidas las movilizaciones por grupo
que mids son afectados por las fracturas, determinan el proce

so transformador de la educacidn. (1)

(JQ-S;“Pain. Diagndstico y tratamiento de los: problemas de apren

dizaje pag. 9-10



Podemos destacar de este enfoque dos caracteristicas principales

que, auhque opuestas, constituyen las limitaciones y alcances de

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

operativas en términos de eficiencia las condiciones del siStema

econdmico-social vigentes. Por otro, la tendencia a cuestioéarlo
1

y tratar de generar nuevas expectativas para ser transformado

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

Al respecto, A. Merler sefiala que en una sociedad capitalista la
escuela tiene como funciones: a) '"la formacidén de fuerza de tra-
bajo para rendir en el sistema productivo, preparada para los ro
les ocupacionales propios de un modelo de produccidn y de organi
zacibén del trabajo, basados en la diyisidn de clases, y en la no
posesidon de parte del trabajador del bien producido'". b) 'la so-
cializacidén de los conocimientos y de las formas ideoldgicas de
las clases dominantes; donde tal socializacidén e imposicidn ideo
16gica, sirve de justificante no s6lo de toda una estructura
econdmica-social, sino también de la existencia de una prepara--
ciodn profésional adecuada a las necesidades de la produccidn ca-

pitalista de fuerza de trabajo como mercancia de cambio'".(2)

En este sentido, la escuela cumple con dos tareas. Una, en rela-
cién directa con las aspiraciones ideolbégico-politicas del siste

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

(2) A. Merler. Introduccibén a la educacién. pag. 12.
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prepara fuerza de trabajo para ser usada y cambiada como mercancia.

Baudelot y Establetsefialan que a pesar de la diversidad y desigual
dad de los 6rganos institucionales de la sociedad, la escuela es--
t4d organizada de acuerdo con un'plan de conjunto Gnico (3). Todas
sus partes, desde el jardin de nifios y guarderias hasta llegar a
la universidad, pasando por escuelas de ensefianza bdsica, media y
media superior, las escuelas de oficios, los institutos técnico-
industriales y las escuelas del magisterio; integran una activi--
dad comin: formar, educar, instruir, impartir '"cultura'" y conoci-

mientos, etc.

Todos los niveles de ensefianza 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, sélo 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 programas y traducidos en la relacidn
maestro-alumno en pricticas especificas, 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 pe
ligro ese orden se tratari por diferentes medios de retornar

a 81 a través de la moralidad del "deber ser" educativo. (4)

-

(3) Baudéiot y Establet. La escuela capitalista. pag. 15.

(4) A. Broccoli. Marxismo y educacidn. pag. 125.
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No es facil pasar por alto esta idea de unidad de la escuela, ya
que ha sido utilizada de modo tan dogmdtico que en ocasiones no
permite ver aquellos elementos de ruptura y contradiccidén que en

un momento dado dinamizanla practica educativa en la escuela.

%
K

La forma estructural de caracter jerdrquico de la escuela hace
que los miembros que ingresan a ella adquieran la necesidad de
escalar todos sus peldafios a fin de alcanzar los niveles mis al-
tos que ofrece. No por razones de ejercer un servicio social, o
tratar de desarrollar las potencialidades genéricas del hombre
mediante diversas practicas sociales, sino, en la mayoria 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 estd conformada la sociedad en clases hace de la es
cuela un aparente canal de ascenso social. En los primeros afios

de instruccidn hasta se dice en discursos oficiales que la edu--
cacidén 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 habria 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.

Asi, resulta una falacia el que atravezando los diferentes niveles
institucionales de ensefianza 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
|

poblacidn.

Ante esta disfuncionalidad, la escuela, en la que de alguna’ mane-
ra todos influimos ya sea dentro o fuera de ella, evade esf? pro-
blemdtica al plantear en su lugar otras cuestiones que, por demis,
no dejan de ser también importantes: formacidén de maestros, méto-
dos de ensefianza, programas, formas de administracibén, desarrollo
de las uptitudes individuales en los alumnos, etc. Se particulari
za tanto la problemidtica que se cae entonces en planos individua-
les, de pequefios grupos o de politicas sexenales y en pocas oca--
siones en la forma organizativa de la escuela como parte integran
te de un todo, un conjunto histdrico, politico, econdmica y cultu

ral.

La escuela, al tener intima relacidn con las condiciones y deman-
das de la produccidn, traduce esas necesidades a través de los
contenidos que ensefia y las formas que implementa. Es decir, jue-
.
ga el papel de retroalimentador y legitimador del dénde y cdmo
deben encaminarse los individuos para cubrir los espacios requeri
dos en el presente y futuro de la sociedad. Asi, donde mids se re-
quiera de formacidén cientifica y tecnoldgica, la escuela abrira
matriculas, a veces no en suficiente proporcidén, para cubrirlas
con eficiencia. Si se requiere fuerza de trabajo para actividadés
técnicas, fabriles, agropecuarias, educativas, médicas, etc., se

"ofrecerdn" los medios suficientes para su formacidén. En ocasiones

se abren escuelas que no cuentan ni siquiera con los requerimientos
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de una estructura bdsica que sea adecuada para la ensefianza (plan
ta de maestros, instalaciones y equipo, presupuesto y programas).
Eso no importa tanto como el cumplir con la demanda social; lo de

mids se implementard (a veces nunca) sobre la marcha.

La escuela se encuentra imposibilitada para cumplir eficientemen
te su labor. Al ubicarse no independientemente de una problemiti
ca histdrica-social, participa con todos los elementos que la

constituyen de una problemdtica mds amplia y, por tanto, mids com
pleja. Existen en el seno de la escuela contradicciones objeti--
vas que haridn seguramente inviables algunos proyectos de caric--
ter oficial y que permitiridn la gestacidén y maduracidn de pers--
pectivas de otros sectores, especificamente algunas agrupaciones
de _docentes y alumnos que impulsan demandas diferentes a las

tradicionalmente difundidas en 1la comunidad.

De esta manera, se hace cada vez mis importante analizar, en las
diferentes formas de relacidn pedagbgica, las modalidades que se
van produciendo en su interior; aspectos que podemos encontrar a
‘través de pianteamientos politicos, ideoldgicos,psicoldgicos,me-
todoldgicosy epistemolégicos 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 tedricas.

La universidad, al constituir el nivel superior del sistema edu-
cativo de un pais, posee en forma general caracteristicas simila
res a las del aparato educativo en su conjunto. Sin embargo es
conveniente hacer un analisis mis detallado de los elementos que
la caracterizan de .una manera particular, no sin antes advertir
que los otros niveles de ensefianza, pueden adoptar caracteristi-

cas semejantes.

Comc se ha venido seflalando, la educacidén en estructuras econdmi
cas de dependencia como la nuestra recibe influencia, por un la-
do, de los lineamientos de desarrollo econdmico del sistema capi
talista internacional y, por otro, de las condiciones internas
propiaé‘de la dependencia del pais. Pero al tiempo que el apara-
to educativo es\afectado por la estructura econdmica, posee cpﬂr
diciones especificas que responden a esas condiciones de depen--
dencia. Es decir, puede, b de manera concreta en 1§s universida-
des,"... reforzar los procesos de cambio que tienden a configurar
una sociedad estructuralmente mis justa" (1). Lo que no signifi--
ca, aclara Pablo Latapi, que la universidad se convierta en agen-
cia de desarrollo o en un partido politico, sino en una institu--
cién creada"... para formar profesionistas, investigadores, profe

-~

sores universitarios y técnicos fitiles a la sociedad; organizar y

-

{1)-P. Latapi. Universidad y sociedad, un enfoque basado en las

experiencias latinoamericanas. Deslinde No. 85 pag. 5.
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realizar investigaciones principalmente acerca de las condiciones
y problemas nacionales, y extender con mayor amplitud los benefi-
cios de la cultura" (2); esto es, puede ser un factor importante

que favorezca las tendencias de transformacién social. (3)

Asi, partimos de una mutua relacidn de interdependencia y causali
dad entre los factores de la infraestructura econdmica de la rea-
lidad y los factores superestructurales, sean institucionales o
ideoldgicos. Esta interdependencia supone una constante vincula-
cidn con los procesos de cambio de la propia realidad, lo que im
plica formas de relacidn particulares entre los hombres y el am-
biente. No se da una relacidn mecdnica entre los elementos de la
estructura y la superestructura, sino una relacidn dialéctica en
la que cada uno de los elementos tiene una manera particular de

influencia, de autonomia y de cambio.

Existen condiciones de tipo econdmico que pueden ser en iiltima
instancia determinantes, seglin esté conformada la estructura de
dominacidén y las condiciones histdricas 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 econdmico y politico,
y que ella, a través de su cuerpo directivo, asume como propias.

Estas expectativas tienden a conformarse en un proyecto politico,

(2) Articulo_io. de la Ley Orgénicé de la UNAM. &n: J. Fernidndez
Varela. La extensidn universitaria. Deslinde No. 133 pag.3.
(3) P. Latapi. op. cit. pag.5
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mds o menos homogéneos.

De este proyecto, Javier Mendoza Rojas distingue cuatro niveles

principales.(4):

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

social y participa de los intereses de las clases socia

les.

b) Socioldgico; en el que se apoyan las funciones que so--

cialmente cumple la universidad.

c) Organizativo-administrativo; que establece el tipo de

funcién que debe adoptar para una correcta operatividad.

d) Pedagbgico; que define las formas de ensefianza apropia--

das a sus propdsitos.

Estos cuatro~nivelés en su coﬁjUnto constituyen la unidad del pro-
yecto politico de la universidad, los cuales segiin el control y
presidn. de los diferentes grupos que intervienen en su desarro---
1llo: organismos estatales y para-estatales, partidos politicos,
sindicatos, organizaciones de obreros, campesinos, administrati--
vos, profesores y estudiantes iridn conformando una unidad mis o

menos estable o bien tomando diferentes modalidades. La lucha de

(4) J..Mendoza Rojas.El proyecto ideolSgico modernizador de las
politicas universitarias en México, (1965-1980)
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estas fuerzas es 1o que da significacidn a la autonomia universita
ria, ya que al operar con diferencias ideoldgico-politicas, 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 especificos distintos, se produzcan
diferencias ideologias opuestas. La universidad, al ser espacio

de relativa autonomia, juega un papel importante en las luchas i-
.deoldgicas. E1 problema se complica cuando nos damos cuenta de

que resulta dificil hallar al interior de la universidad dos cla-
ses diferencialmente opuestas, sino por el contrario encontramos
grupos, estratos y estamentos con diversas formas de participacidn
seglin sus intereses, opciones y pricticas socio-politicas. Su acti
vidad deriva de los intentos de cada sector por mantener o alcan--

zar el poder econdmico, politico o ideoldgico.

Hablar de grupos que se interesan por prevaleceri‘en el poder y
otros por obtenerlo, indica que existen, tanto dentro como fuera
de la universidad grupos con mayor poder con respecto de otros,
que se integran en una unidad homogénea en la medida en que sus
intereses se comparten. Pero habria que aclarar que sus formas de
manifestarse no necesariamente aeben ser hegemdénicas. Hay una su-
ficiente integridad de intereses como para actuar orginicamente,
aunque aijmismo tiempo tienen la  suficiente flexibilidad como pa-
Ta &ééatar cpntradicciones y ruptura§ dentro de si, excepto en
los interesés que les son fundamentalmente necesarios como para

seguir manteniéndose como grupo dominante.
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Pueden existir en la universidad diferentes espacios ideoldgicos
donde filtrar los intereses de los grupos predominantes, exten--
diendo los espacios ganados a todos los admbitos posibles (educa-
tivos, familiares, culturales, religiosos, etc.), a fin de que

no solamente se reciban y acepteh determinadas formas de conoci-
miento y vinculacién con la realidad, sino también se asimilen
como propios en otras relaciones sociales. Este proceso tampoco
es en ningln modo me;énico; existen condiciones de tipo cultural,
ideoldgico, politico y econdmico que lo favorecen o limitan, se--
gln sean las circunstancias histdricas concretas que se estén de-

sarrollando.

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

que el Estado juega en la vida de las universidades. Esta es la.
condicidn juridica que trata de conciliar implicita o explicita-
mente las contradicciones més significativas que representan los
grupos sociales dentro y fuera de la universidad. A pesar de que
los intereses del Estado estdn intimamente vinculados a los gru-
pos que ejercen el poder, realiza funciones t&cnico-administrati
vas que tratarin de acondicionar y mediatizar, desde el punto de
vista juridico-politico e ideoldgico, las espectativas entre los

diversos miembros de la sociedad. (5)

Resulta pues importante reconocer la participacidén del Estado,

y de &sté a través de sus distintos canales de expresidn y de

(5) G. Villasefior Garcia. Una visidn estructural de la institucidn

profisional:. p. 140.



ejercicio del poder, para comprender algunas pricticas que se gene
ran en el interior de una universidad; ya que, a partir del proyec
to politico de cada institucidn, el Estado va a tomar parte de ma-
nera particular. Por citar algunos casos, no es la misma forma de
intervenir del Estado en una universidad como el Tecnolbgico de
Monterrey, la Universidad Autdnoma de Sinaloa o la Universidad Au-

tonoma Metropolitana.

De este modo, no seria correcto considerar que la universidad y en
general toda la educacidén esté sujeta linealmente a todas las con-
diciones de la infraestructura. Si est3a 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. E1 Proyecto Modernizador.
|

A partir de la década de los sesenta se inicia notoriamente en di-
ferentes universidades, un proceso de democratizacidn, producto de
dos fenbmenos fundamentales; un rdpido proceso de crecimien¥o y mo
dernizacidn (6) estructural y funcional que va modificando ; elimi
nando los aspectos mids tradicionales de la institucidn y el surgi-
miento cada vez mids visible de una conciencia revolucionaria que
distingue los procesos de reforma universitaria (7). Ambos fendme
nos pueden derivar en desarrollo, compromiso y construccibén de me-
jores practicas sociales; o en su lugar, mayor control, elitismo o
eficientismo en el cumplimiento de sus funciones reproductoras de
la sociedad capitalista. Esto dependeri como ya se ha sefialado, de
las condiciones politicas, econdmicas, administrativas y cultura--

les en que surjan y se desarrollen.

Ante las necesidades de dar mayor legitimacidn y operatividad de
las propias disfuncionalidades del'sistema social, el aparato edu
cativo, particularmente la ﬁniférsidad, trata por medio de una
unidad ideoldgica de volver eficiente lo ineficiente, en términos
de mayor "racionalizacidn" de los recursos, "despolitizacidn" de
los procesos universitarios y "tecnificacién" de la prictica edu-
cativa. Todas estas tendencias son fundamentales del fendmeno mo-

dernizante.

(6) E1 término modernizacidn estd tomado de los ané}isis de T. Vascoml
en relacidén a la dependencia que representan paises de menor
desarrollo tecnolégico respecto a aquellos de capital mas desa
rrollado.

(7) T. Vasconi. op. cit. pag. 38.
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Seglin T. Vasconi, la politica de modernizacidén en la educacidn su-

perior se plantea en los siguientes términos:

a)

b)

d)

Racionalizacidén de los servicios.educativos en todos sus
aspectos, lo cual se obtendrid a través de la planeacidén
administrativa y docente, a fin de lograr un uso mds efi
caz de los recursos financieros, materiales y humanos dis

ponibles.

Modificacidn de la importancia de la carrera, dando prio-
ridad a las especialidades de caridcter técnico sobre las

humanisticas.

"Ajuste'" del producto de la universidad a los requerimien
tos del sector moderno de la economia, o sea, formar pro-
fesionales con la calidad y en la cantidad que cualquier

sector de la economia demande.:

Incremento de las exigencias pedagbgicas: seleccién rigu-
rosa para el ingreso a la educacidn superior, a fin de de

sahogar la demanda que no puede absorber.

Pretensidén de adecuar los contenidos de la ensefianza a los

avances cientificos y tecndlogicos observados a nivel mun-

'&ial.

BlGsqueda de nuevas formas de organizacidén universitaria

que permitan flexibilizar la estructura de la universidad
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de forma tal que responda a las nuevas exigencias que se le
plantean (8). Entre estas formas sobresale la departamenta-
lizaci6n, como forma fundamental de la modernizacidn admi--
nistrativa en diferentes escuelas. .

i

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

tra en la planeacidn educativa, la cual no debe considerarse de un

modo aislado sino como parte importante de la economia y desarro--
1lo del pais de tal modo que sirve como un medio para dar cohere.i-

cia y uniformidad a la préactica educativa en su conjunto.

Concretamente, en la planeacifn existe una transferencia de tecno-
logia que conduce al uso racional de los medios para llevar a cabo
determinados objetivos. Esta insercidén de la tecnologia inténta co
mo consecuencia una actitud acritica y neutral de todos los ambi--
tos donde se articula. Asi, cualquiera que sea el tipo de problema
universitario que se plantee, con sb6lo considerar los aspectos téc
nicos de é€ste se garantiza un buen funcionamiento. Los aspectos
politicos & ideoldgicos son excluidos. Por ello, el trabajo que
realiza un especialista al aplicar una técnica determinada es con
siderado como la forma para resolver problemas, puesto que €l tie
ne el '"conocimiento" necesario para corregir o plantear la direc-

cién de las tareas a realizar.

(8) J. Mendoza Rojas. op. cit. pag. 78.
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La planeacidn es correcta y vdlida en la medida que parte de las
necesidades de la sociedad, correspondiendo &stas no a las nece-
sidades mayoritarias de la gran poblacién; sino sdlo a aquéllas

de inter&s a determinados grupos sociales.

En este sentido, resulta dificil afirmar que las funciones priori
tarias de la universidad,investigacidn, docencia y servicio, se
lleven a cabo al margen de. alguna concepcidén o tendencia ideols-
gica-politica definida de antemano; lo que demuestra nuevamente
la existencia -de un proyecto dominante. Proyecto que si se ve in-
terferido por alguna razdn, podrd replantearse a través de algu-
nas modificaciones de tipo técnico, metodolégico o administrativo
pero dificilmente en lo que constituye la unidad ideoldgico-poli-
tica, a no ser que existan suficientes presiones de otros secto-

res de la universidad que lo demanden.

En términos generales, podemos considerar las tendencias tecnocri
ticas doeminantes de la politica 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 dificil de lograr si consideramos el caric
'fér empresarial que en muchas ocasiones el sistema mono-

pdlico 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 organizacidn: asignaturas, 4reas
o mbédulos sin importar el estudio de las particularidades que --
cada objeto de conocimiento ofrece tanto en el plano epistemol6-
gico, como en el de ensefianza. N

'i

R

3
El curriculo de una carrera profesional es uno de los medios pa-
ra otorgarle a la universidad un cardcter de formalidad, sistema
tizacién y orden que una profesién merece dentro de una sociedad
que también busca seriedad y equilibrio. Lo mismo ocurre en los
otros niveles de la planeacién, hasta llegar al momento del pro-
ceso de ensefilanza-aprendizaje; éste Gltimo quizd el acto funda--
mental donde se efectiviza o no el formalismo y su fundamento --

tecnocratico.

b) Neutralidad. La tecnologia juega un papel muy importan-
te en la educacidén, ya que mediante ella se pretende
que el abordaje del conocimiento sea filtrado de todo
planteamiento que no sea necesario: problemas sociales,

ideoldgicos, politicos o epistemoldgicos.

Tal neutralidad es, por supuesto, aparente, ya que en la reali--
dad ninguna propuesta universitaria (en este caso académica) pue
de estar desvinculada de esos elementos. Carlos Pereyra afirma -
que a lo Ginico que esta forma de trabajo conduce es a un academi

cismo cerrado. (9)

(9) C. Pereyra. La reduccidn academicista.
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Por el contrario, la idea de neutralidad como posibilidad para de
sarrollar un trabajo cientifico, ohjetivo y vilido, demuestra con
el establecimiento de verdades absolutas, la rigidez de métodos,
el verticalismo en la direccidén de proyectos y disponibilidad de
recursos, la competencia y el ocultamiento de datos; etc.,.hue la

. . - i
aparente neutralidad es manejada como un elemento mds de poder.

El proceso de conocimiento no es un acto decidido plenamente por
quienes producen, trunsmiten 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 realizacibén hasta los
elementos aparentemente no tan relacionados con el desarrollo de
los conocimientos administrativos y laborales productos de las con
diciones estructurales de los organismos de la universidad dedica

dos a la investigacidn, ensefianza y difusién del conocimiento.

La universidad no es neutral en la divisién y lucha social que ca
racteriza a nuestra sociedad, su lugar dentro de &sta le posibili’

ta fortalecer esa divisidén o superarla.

c) Cientificismo. Esta tendencia le asigna al trabajo acadé-
mico un caridcter por encima de lo real y externo a los con

flictos sociales.

Elcientificismo es una caracteristica de la ideologia tecnocridti-
ca, que pretende llegar al conocimiento exacto y total de la rea-

lidad a través de lograr cada vez mayor efectividad de resultados
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en el "método cientifico" y técnicas de investigacidn.
Con el pretendido cardcter de neutralidad de la ciencia se justi-
fican todos los conocimientos obtenidos a través de su metqdolo--
gia y tecnologia. Con ello se logra ademis que los sujetOthue

3
realizan esta actividad, ya sean institutos, laboratorios o aulas,

también adquieran una mentalidad neutral a todo lo que rodea dicha

practica.

d) Ahistoricismo. Al no tomar en cuenta las condiciones so--
ciales e ideoldgicas en las que se desenvuelven las acti-
vidades cientificas y tecnoldgicas, tampoco se estd reco-

nociendo el elemento histdrico que es el que en primera y

filtima instancia ubica los objetos de estudio en un con--
texto de espacio y tiempo reales. La historia dentro de
la tendencia modernizante es finicamente una referencia de
continuidad para describir fendmenos.
v
Cuando a un estudiante o profesional se le demanda la solucidn de
alglin problema especifico, el estudio que generalmente se realiza
no toma en cuenta las condiciones histdrico-sociales que presen
ta sus liﬁites, alcances y contradicciones. Los fendmenos, proyec
tos y conocimientos aparecen como si fueran fotografias recorta-

das y pegadas en un album, sin vida actual.

Realizar un estudio diferente representa abordar la realidad a
partir de las condiciones propias del fenbémeno a estudiar: época,

cultura, economia, ideologia, politica 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 practica social e histdrica,

en tanto no corresponde a un solo individuo y genera verdades ab
solutas; sino sociales, relativas e histéricas. E

e) Autoritarismo. Ante situaciones o planes de trabajokde ca

rdcter técnico: formal, aparentemente neutral, cientifi--

cista y ahistdrico; las medidas a tomar para su implemen-

tacién(y no podria ser de otro modo) son de tipo autorita-

rio y antidemocritico, pese a que formalmente se reconoz-

ca la participacidén de toda la comunidad universitaria en

el planteamiento y resolucidén de problemas.

La universidad en su conjunto, al buscar la funcionalidad de sus
proyectos se torna acritica, apolitica, pues de lo contrario le
causaria un desequilibrio dentro de su estructura. Pero esto no
significa que deje de haber posiciones cientifico-politicas se--
rias diferentes a las dominantes en ia universidad.
v

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 represién mids o menos sutiles que no pasan
a mayores niveles que de frustracidn y rechazo. Pero existen tam
bién situaciones en que a través del didlogo no se pueden enfren
tar las diferencias y surgen entonces medidas represivas mas se-

veras, que pueden manifestarse en el indice de reprobacidn de
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alumnos, renuncias de profesores o administrativos, agresiones fi

sicas, persecucidn y desaparicién 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

excepcidn.
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4. DISTINTAS POSICIONES DE ENSENANZA Y DE ORGANIZACION DE LOS
CONTENIDOS.

4.1. Andlisis de Algunos Modelos de Ensefianza.

Abordaré este aspecto sefialando que cualquier pridctica educativa
institucional o no institucional.obedece a una forma particular

de concebir el proceso de ensefianza aprendizaje; esto nos permi-
te comprender por qué pueden existir diferentes formas, corrien--
tes o modelos para que una priactica educativa se desarrolle de

modo particular.

Lo anterior significa que para iniciar el andlisis de un fendmeno
educativo institucional debe asumirse la complejidad de la tarea;
reconocer que existen prédcticas que no son explicables bajo -una
misma légica y que por tanto obedecen a diferentes formas de com-
prender, organizar y dirigir una préctica educativa; y en el caso
especificqo de este trabajo, reconocer que hay diferentes formas

para el tratamiento del conocimiento.

El estudio de las formas metodoldgicas del proceso de ensefianza
aprendizaje en el nivel superior ha generado diferentes tendencias
al interior de las-mismas, las cuales estédn significando diferen-
tes concepciones ideoldgicas, que se revelan fundamentalmente en
la relacidn sujeto-objeto y 1la posicién que de aqui se deriba fren

te al método.

Uno de: los problemas fundamentales radica en circunscribir al mé-
todo como algo que estd por encima del sujeto que conoce y del ob

jeto de conocimiento, independientemente de las caracteristicas
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de éstos; considerado como un elemento unitario, autdnomo y exten
sivo a cualquier situacidn o practica. Por tal motivo, la mayoria
de las metodologias propuestas en la ensefianza se vuelven estdti-

cas, absolutas y deterministas.

Las metodologias son planteadas de tal forma que el abordaje del

conocimiento casi siempre es tratado como una serie de pasos "16-
gicamente'" secuenciados para que el alumno pueda ser capaz de al-
canzarlo de modo "ordenado", "unificado" y "objetivado'. Sin em--
baigo, el planfeamiento’metodolﬁgico es mucho mds que una férmula,

es mis, no podria reducirse ni siquiera a esto.

No tiene sentido hablar de metodologias de la ensefianza sin Vincg
larlas con los proyectos politicos institucionales y sociales vi-
gentes, las prﬁcticas cientificas y tecnolégicas dominantes, las
diferentes concepciones de la realidad y su vinculacidn con ésta,
las caracteristicas propias de los sujetos que ensefian y de los

que aﬁrenden,aetc.

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

principales fines del proyecto universitario es la blisqueda de ma
yores niveles de eficiencia; lo que implica a su vez el plantea--
miento de "nuevas propuestas curriculares" y/o “nuevos métodos de
ensefianza". Todos los cuestionamientos sobre la educacidn, insis-

ten en caracterizar este cambio como eminentemente metodoldgico y
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administrativo (1).

Asi, las consideraciones de 1la crisis en la educacién se centran
en el "método como elemento de ruptura en la conceptualizacién
pedagdgica; entre lo asignado como viejo, caduco, tradicion?l, y
. . .
lo nuevo, dinamico, moderno, entendiendo la mayoria de las veces

al primer término como reaccionario y al segundo como progresis-

ta". (2)

Se piensa que el problema por la superacidn académica estd en la
forma y que ésta por tanto debe ser cambiada, se desarrollan nue
vos planteamientos. Sin embargo cabria preguntar si estos cambios
metodoldgicos son rupturas reales o sblo aparentes, ya que, pese
a que en la mayoria de las instituciones universitarias se habla
de un cambio metodoldgico, la crisis continfia y los esfuerzos

realizados no han variado sustancialmente la situacidn.

Las modificaciones logradas hasta ahora no pasan de ser meras con
'sideraciones ideoldgicas en tanto a que lo Gnico que derivan es a
centralizar el acto educativo en el maestro o el alumno. Se juega
una aparente relacidn diferente entre los llamados métodos autori

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

cularse a loreal continfian como una". (3).

(1) Universidad en marcha. UNAM. Edicidn especial, 1980.

(2) P. Fernidndez. Continuidad y ruptura del planteamiento metodold
gico: notas criticas para su anidlisis. Revista Foro No.2 p.36.

(3) E. Remedi Metodologia de la ensefianza 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 Nueva Escuela y la Tecnologia Educativa por considerar estas corrien
tes como las principales formas en que la didédctica participa en le tra

tamiento del conocimiento.

4.1.1, La didéctica de 1la "Escueia Tradicional por su parte, tiene su
fundamento en la intuicién, donde el sujeto aprende el objeto a través.,
de los sentidos y la experiencia empirica. El1 alumno aprende observan-
do, describiendo, copiando, memorizando, etc. H. Aebli sefiala que '"su
caracteristica es ofrecer, en lo posible, elementos sensibles a la per

cepcidn a la observacidn de los alumnos". (4)

A partir de lo sefialado en el capitulo "Conocimiento y sociedad", en lo
que se refiere a la relacidn sujeto-ébjeto en la concepcién mecanicista
de la teoria del reflejo, se sefiala que "el objeto act@a sobre el apara
to perceptivo del sujeto siendo éste un agente pasivo, receptivo, neu--
tral del proceso y producto de esta relacidn. Por tanto el tratamiento

de una teoria particular del conocimiento basada en una concepcién par-
ticular de la realidad conlleva explicita o implicitamente a una teoria

de aprendizaje determinada". (5)

En oposicién al objeto real, el objeto de conocimiento aparece fragmen-
tado, siendo asimilado por los alumnos como una serie de imigenes dife-

rentes, como nociones generales de un todo dividido

(4) H. AeE}i. Una dididctica basada en la psicologia de Jean Piaget
p';"»vv' 14.

(5) E. Remedi. Trabajo Sobre la Relacibén Teoria-prdctica en el proceso
de aprendizaje. Jornadas del proceso de ensefianza-aprendizaje.
ENEP-Iztacala.
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en partes. Se plantea el partir de la intuicidn, de lo particu-
lar, para de ahi pasar el concepto, a lo general; de lo concreto

a lo abstracto y no de modo. inverso.

Ensefiar significa, segfin esta concepcidn, imprimir imégenes en el
espiritu del alumno para.hacerle aprehender el objeto de una vez

para siempre y asi poder pasar a abstracciones mis complejas.

Asi, el conocimiento. es construido en pedazos tratando de afiadir

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

mientos desarticulados de una totalidad que los constituye.

El aprendizaje es considerado como un acto mecdnico, donde tie--
ne lugar la impresidn de imégenes diferentes mediante la experien
cia sensible. Lo inico que puede variar es el grado de sensibili-
dad para la captacidén de dichas impresiQnes-y la aptitud para ha-
cer las interrelaciones pertinentes en el campo de la abstraccién.
Si bien es cierto que la ensefianza basada en la intuicidn constitu
y6 un avance respecto a la ensefianza verbalista de la Edad Media y
el Renacimiento y que actualmente presenta "una de las condiciones
indispensables" para adquirir ciertas informaciones (ilustraciones,
fotografias, mapas, grdaficas, etc.) también es. cierto que este mo-
delo de ensefianza plantea limitaciones, sobre todo, en lo que se
refiere a la presentacidén de los objetos y los vinculos que se es-

de

a . .
tablecen entre el sujeto que ensefia, el que aprende ylobjeto-estu-

‘e

dio. .-

..

El profesor aparece como un sujeto que se apropia del contenidq 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, act@a como un repetidor de informaciones que se le asig
nan en forma ya '"dada" mediante un programa. En estos casos el
conocimiento es utilizado como medio o vinculo de consolidacidn
de roles de poder, los cuales seglin el tipo de institucidn de

que se trata se manifestari en mayor o menor grado.

Sin embargo la autoridad del maestroymisma que por otro lado se-
ria dificil negar dada la jerarquizacién de roles instituciona--
les existentes al interior de la universidad que favorece el ver
ticalismo en el ejercicio del poder de cada sector y, por la va-
lidacién y credibilidad por los conocimientos que maneja puede
variar de una condicidn de autoritarismo a una de mayor opertura
y vinculacidn de estudiantes, donde el objeto de conocimiento
sea un elemento de recreacidén de ambos y no de enfrentamiento.--
Esto es, pueden generarse situaciones en donde se asigne a los
alumnos capacidad para participar en su propia practica educati-
va en el sentido de que puedan replantear diversas formas de vin
cularse con el objeto de estudio y llegar asi a construir un pro

ceso diferente.

Por el contrario, lo que se refuerza en este modelo de ensefianza
es la dependencia del alumno; pues quien cree no saber, acepta
consciénte o inconscientemente su dependencia en quien se promul
ga como él que sabe. Esto origina en aquéllos inseguridad & neu-
traiidad de su propia prictica, la que se traduce en el deseo de
la presencia constante del maestro. La toma de decisiones se ve

reprimida por el temor a cometer errores, reprobar el curso, ser
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rechazado por los compafieros del grupo, etc. Por ello, la presen
cia del maestro.aumenta el nivel de seguridad de los alumnos,
asi como la no involucracién de éstos en la construccién del co-
nocimiento. .

La relacidn de dependencia mastro-alumno que se establece de mo-
do casi "natural" se conforma extrafia y con poca significacién
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 objet6 y de la préctica... Y los otros, los que obser-
van, describen, copian y repiten lo que el profesor muestra sin
participar ni en la seleccidn del objeto ni en la forma de vincu

larse a éste.

A través de este modelo educativo, o cualquier otro, no sblo se
ensefia a reproducir fendmenos o conocimientos determinados; sino
que se muestran también formas particulares de vincularse a lo
real, que se continuaridn a otros admbitos de relacidén social, y
que a su vez serih nuevamente focos de la ensefianza de otros su-

jetos.

4.1.2. La Didactica de la Escuela Nueva, por el contrario, surge
como rechazo a la pasavidad, enciclopedismo, superficialidad,
"magistrocentrismo'* € 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 psicoldgico, individualidad del alumno,
mids 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 ahora como dice Dewey, un "ser activo que inter--
viene espontineamente en el curso de los fendmenos. La accién
crea&ora caracteriza las relaciones entre el sujeto y el mundo.-
El hombre transforma las cosas del medio fisico 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 1lo

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
cidén, y en este sentido todo cuanto aprende el hombre serd vidlido

en la medida que el permita resultados concretos e inmediatos.

Asi la escuela debe buscar mediante la actividad, instrumentos y
materiales un mayor acercamiento entre si misma 'y la vida.
Preparar a los alumnos a lo que se van a enfrentar: naturaleza,
mundo, hombres, acontecimientos, etc., a fin de facilitarles me-

jor adaptacidn dentro de la sociedad.

Refiriéndonos nuevamente al apartado '"conocimiento y sociedad",

podemos ubicar a la actividad como caracteristica principal de

(7) H. Aebli. op. cit. p.35.
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la segunda teoria del conocimiento a la que Shaff hace menciédn.
Hemos de considerar que pese a que lal escuela nueva tiene sus
origenes en el sujeto, también se fundamenta en la experiencia
intuitiva y empirica en tanto que considera al sujeto como gl
creador de la realidad. El objeto nuevamente pasa por el suéeto
sin que éste pueda realizar ninguna reinterpretacién difereﬁte
de lo real; el objeto aparece previamente organizado, secuencia

do y controlado.

Esta concepcidén podria ser caracterizada como "practicista", ya
que es a través de metodologias practicas que los conocimientos
son aprendidos por los alumnos y, bajo el rdtulo de '"activida-
des libres" éstos son conducidos a experimentar o resolver pro-

blemas aparentemente originales.

El conocimiento es pues, la reconstruccidén continua de la expe-
riencia; y la organizacibén y sistematizacibén progresiva de &s--
te, es lo que origina el conocimiento cientifico. (8)
v

Para Dewey, los pasos esenciales a seguir en la ensefianza son,
"primero, que el alumno se halle en situacidén de auténtico expe
rimento; segundo, que un problema surja como estimulo de la re-
flexidn; tercero, que disponga de informacidén y realice las ob-
servaciones necesarias para su solucidén; cuarto, que se le apa-

rezcan soluciones provisionales de cuya elaboracidn ordenada

(8) Ibidem. p. 40
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sea responsable; quinto, que se le dé posibilidad y ocasién
de someter sus ideas a la prueba de aplicarlas para determi--
nar su alcance y para que descubra por si mismo su validez" (9)

.
De este modo, la investigacibén pasa a formar parte del eje}fonduc-
tor de la metodologia de ensefianza. Es a través de problemag, ob--
servaciones, inferencias, comprobacionesy registros, como se llega
al conocimiento.

El alumno de nivel 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 nfimero de técni

cas posibles se garantiza la asimilacidén, construccidén y vincula--

cidn de 1o real en la escuela.

De ahi.que gran nlmero de innovaciones académicas en la universi--
dad radiquen en generar alternativas curriculares que se desarro--
llen mediante una concepcidn metddica de la ciengia en donde con
modelos de trabajo adecuados se alcancen mejores niveles de funcio
‘nmalidad. La respuesta estid en el método y en la posicidn que se té
me frente a €l. Por ello, se ve la necesidad de idear alternativas
de enseflanza que eviten que los alumnos y maestros dispersen los
conocimientos y proyectos en fracciones, situacidén que a lo Gnico

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 Diddctica basada en la Tecnologia Educativa
se sostiene que es a través de la técnica (expresada eﬂ instru--
mentos o formas de organizacidn grupal) como se efectivizan

los fines educativos. .

Se cree que la tecnologia desempefia un papel decisivo en laiapli

cacidén de los principios cientificos de cualquier campo. (10)

R. Anderson expone las estrategias a seguir en un proceso educa-

tivo y describe las técnicas para ejecutarlas:

1. Exposicidén clara y detallada de los objetivos educativos,
los cuales deben expresarse en conductas observables para

evitar estados de abstraccidn inobservables.

2. Analizar las destrezas y los conocimientos que necesitari

un estudiante para alcanzar sus objetivos.

3. Determinar las habilidades y el conocimiento que*ya poseen

los estudiantes.

4. Disefiar o solucionar materiales y técnicas de instruccidn
para ensefiar los conceptos y las destrezas identificadas

en el andlisis de tareas.

(10) R. Anderson. Psicologia educativa. p. 19.
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5. Ensefianza.

6. Evaluar sistemdticamente el aprovechamiento del estudiante

para determinar si todos los estudiantes han alcanzado ca-

da objeto.

7. 8i los estudiantes no logran dominar los objetivos en el
primer intento, se vuelve a ensefiarlos, revisando los pa-
sos anteriores y repasando las instrucciones de manera

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

Todas estas estrategias deberan ser aplicadas en forma completa y
consistente para lograr una ensefianza efectiva. Cada paso que se

siga serd 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 asi sucesivamente. En ello radica 1la

efectividad de la tecnologia educativa.

La planeacién de la ensefianza juega un papel de gran importancia
en la instruccidn, en tanto que delimita "a priori'" los procesos

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

cierto que anteriormente la planeacidn en la didactica basada en

la intuicién dependia en gran medida del sentido comlin y el azar-

(11) Ibidem p. 21
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la tecnologia educativa va a superar estas variébles al reemplazar
el ensayo y error tentativo por el ensayo y error sistemidtico. En
este sentido la ensefianza se define como "una institucidén mediante
y a través de la cual se da a los alumnos ocasién para una interac
cidén programada y dirigida con ei entorno (es decir, con las expe-
riencias), y ello con la intencidén de modificar sus disposiciones

de conducta de acuerdo con objetivos diddcticos decididos con ante

rioridad" (12)

El aprendizaje es asi, un proceso sistemdtico destinado a'lograr
cambios de conducta duraderos en base a (SIC) objetivos definidos
de modo concreto y preciso, social e individualmente aceptables”
(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. S6lo 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 fiaciles de controlar, sean exclui
dos o poco considerados en el acto educativo. Elementos como la
historia social e individual del grupo de alumnos y maestros, el
proyecto politico de la institucidn; la forma de conocer los cong
cimientos que se ensefian y aprenden, etc., que estdn implicitos en

~

te

(12) ﬁ. Peterssen. La ensefianza por objetivos de aprendizaje p. 37.

(13) P. Lafourcade. Evaluacién de los aprendizajes p. 15.
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una relacidén educatiya, no son tomados en cuenta.

Como resulta de ello, se desarrolla una educacidn que no puede dar
respucsta a la problemdtica que aparentemente intenta dar, ya que
parte de una preocupacidn parcial en la educacién: la modificacién
de conducta. Asi, todo lo que la tecnologia educativa ofrece es
una serie de mecanismos para que el quehacer de maestros y alumnos
alcance un nivel de estructuracién tal que agilice y efectivice
su'estancia en una institucidén. Es decir, se trata de que en el me
nor tiempo y costo posible, las personas que ahi trabajan (incluso

estudiantes) no dispersen sus esfuerzos en actividades poco produc

tivas.

Siguiendo este. criterio, 1a creatividad de maestros y alumnos se
inscribe en una serie de actos homogéneos; esto es, todos deben
trabajar bajo una misma o parecida concepcién de curriculo, de
ciencia,  -de realidad, delpréctica, de conocimiento, etc. Esta es lg
gran labor del pensamiento tecnocritico: buscar un mismo fin a tra-
vés de diferentes medios, pues bajo la utilizacidén de €stos se pue-
den activar diferentes tipos de actividades o destrezas intelectua-

les.

La necesidad de plantear nuevas formas de participacidn de maestros
y alumnos bajc el modelo tecnoldgico conduce a que éstos abandonen
el pgpelﬁbasivo, caracteristico del modelo tradicional, y adopten
en su lugar uno mis participativo; en el cual elloé mismos planteen
sus condiciones de ritmo y autocontrol. Esto significa que gran par

te de la instruccidn serid individualizada en oposicidén a la ensefian
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za masiva, lo que muestra un intento por atender las variaciones
personales de los estudiantes, es decir, el grado de participacién

entre estudiantes ripidos y lentos en la adquisicién de nuevas des

trezas. !

t

R

]
De esta manera, se observa cémo los fundamentos de esta corriente
educativa tienen sus bases en la segunda teoria defi 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 alumno que aprende. Este percibe al conocimiento
y objeto como su propia produccidén, mediante una serie de actos

P . . - 4

l6gicamente enunciados tanto por los disefiadores de los curricu--
los y programas como por el mismo docente. Pero es también por es
te hecho que el modelo tecnolbgico no escapa a los planteamientos
de la teoria mecanicista del conocimiento ya que el conocimiento
es adquirido por el alumno y profesor como algo ya construido al

cual lo finico que le falta es ser abordado, eso si, con los recur

sos operativos mas adecuados.
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4.2. Analisis de Algunos Modelos Organizativos para el Tratamiento
del Conocimiento.

Después de analizar algunos aspectos metodolégicos de cdmo el cono
cimiento es trabajado especificamente por maestro y alumnos, surge
la necesidad de plantear algunas consideraciones sobre cémo los co
nocimientos son organizados en un plan de estudios. Para ello, he-
mos de considerar que existen varigs alternativas curriculares,
las cuales obedecen a una .forma particular de concebir a las dife-
rentes disciplinas cientificas y a un modelo de administracién ¥y

operativizacidén de los recursos dentro de una institucién.

Esos modelos de organizacidén dentro de la universidad pueden ser ca
racterizados en disefio curricular por materias, por dreas y por md-
dulos. Cada uno de ello debe mantener, dentro de todas sus partes,
una unidad 16gica y operativa tanto en el orden horizontal como
vertical de las unidades programiticas que lo conforman, ya que de

esto dependerid en gran parte su funcionalidad.*

4.2.1. Disefio Curricular por Materias.

Casi todos los planes de estudio de las universidades estin basa--

dos en-la organizacidén por materias, las cuales en su.mayoria re--

* Sobre egﬁe punto ver a: Hilda Taba. Elaboracidén del curriculum
Teoria y Prictica. Argentina, Troquel, 1974.
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presentan a las diferentes formas de organizacibén del conocimiento
en disciplinas; Por ejemplo, la Biologia, Fisica, Psicologia, Fi--

siologia, Matemiticas, Economia, Geologia, Antropologia, etc.

Nos encontramos pues, con un determinado modo de organizar el cono
cimiento mismo que reviste una diferenciacién y delimitacién de

los conocimientos en campos autdnomos y especiaiizados de una parte
de la realidad. Esta divisién del conocimiento en disciplinas acadé

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

Su problemdtica radica en la extrapolacién del conocimiento de

disciplinas cientificas a asignaturas académicas. Cuando es necesa-
rio establecer algin tipo de relacién interdisciplinaria la asigna-
tura cambia de nombre* para convertirse en algo mds integrativo y/o

modernizador. Tal es el caso de la Bioquimica, Fisicoquimica, etc.

Este tipo de disefio curricular encierra una serie de limitaciones
al no poder ‘dar una solucidn consistente ante la parcelacidn del co
nocimiento de la realidad que se hace. Se trata de establecer vincu
los entre una asignatura y otra a través de la creacidén de nuevas
asignaturas en forma de talleres o seminarios. En fin, se trata de
dar una solucidn metodolégica a algo que de fondo no sélo es de mé-

todo; sino de concepcidn ideolégica, politica y epistemoldgica.

* 0 es agregada como optativa como complemento a los curriculos.
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El problema de la atomizacidn del conocimiento y sus consecuencias
en la enseflanza es una preocupacidn constante en este tipo de orga
nizacidén curricular ya que el monopolio que ciertas disciplinas e--
jercen sobre otras estid determiqando el tipo de profesionales que
se .estdn formando; las lineas. de investigacién desarrolladas en uni
versidades u otras instituciones; la multiplicidad de materias dife
rentes que conduce a la especializaciéh rigurosa del conocimiento,
estableciendo entre las disciplinas barreras cada vez mias dificiles

de eliminar.

4.2.2. Disefio Curricular por Areas.

Esta forma de organizacidn surge como una necesidad planteada por
el disefio basado por materias es decir, como un intento de dar res-
puesta a la fragmentacidn del conocimiento, la divisidn entre la
teoria y la précticaen el aprendizaje y el alejamiento en que se

veia la escuela respecto a las necesidades sociales.

Esta forma organizativa a veces la encontramos entremezclada con
los curriculos 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) § dreas de investiga-
cidén (al final de otras).

c 4

Su fundamento parte de un interés por borrar los limites formales
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a los que han caido muchas disciplinas (15) y hacer mds "integrati

vo" el aprendizaje de los conocimientos a ensefiar. Para ello exis-

ten algunos criterios de reagrupacidn de los contenidos por dreas,

propuestos por los trabajos realizados del Seminario de Niza sobre

interdisciplinariedad. (16)

a)

b)

d)

"Reagrupacidn de varias ciencias exactas y de una o varias

disciplinas sociales.

Reagrupacidén de varias ciencias sociales que sean considera
das como instrumento de las ciencias humanas o como elemen-

tos de una formacidén rigurosa.

Reagrupacidn segfin la disimilitud o 1la heterogeneidad: Pare
jas de disciplinas llamadas poiares, mediante los cuales se
pretende favorecer el desarrollo de la persona. Entre tales
parejas encontramos por ejemplo, las matemdticas y la misi-

ca, el teatro y la fisica, las ciencias de la ingenieria y

.1a literatura inglesa.

Estudio combinado de un conjunto de metodologias, indepen--

dientemente de su objeto.

Finalmente, reagrupaciones ''maturales' las cuales respetan
simultdneamente las tradiciones cientificas, la interaccidn

de los objetos y las necesidades metodoldgicas.

(15) M.

Panzsa. Ensefianza modular. Perfiles educativos N. 11 P.35

(16) Ibidem p. 37.
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Si bien es cierto que esta forma de organizacibn trata de estable-

cer vinculos entre las disciplinas respecto a las formas abordadas,

nuevamente nos encontramos que esta tarea se plantea como un proble

ma de forma, es decir, de método. Se requiere '"borrar" los qbstécu-

los que encierran las disciplinas integrdndolas unas con otias y no
3

de romper esos obstéculos que cada disciplina ha construido idesde

su interior, tarea mucho mis dificil de enfrentar.

4.2.3. Disefio Curricular por Mddulos.

El sistema de organizacibén por m6dulos surge de la base de crear
nuevas instrumentaciones que faciliten la tarea interdisciplinaria.
Esta forma de organizacidén del conocimiento generalmente plantea,
ademis de modificaciones en las formas didicticas de ensefianza, cam
bios administrativos en la estructura institucional donde se desa--

rrolla. (17)

El modelo de departamentalizacibén, como alternativa de organizacidn
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
ver a R. Follari. Critica al modelo tebdrico de la departamentaliza--

cidn).

(17) M. Pansza. CISE. Perfiles Educativos No. 11. Pag. 35.
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Hoy, después de ser implementado por diferentes universidades (UAM,
UNAM, en las ENEP, etc.) endontramos distintas modalidades de desa-
rrollarse, observindose &stas, en funcibén del proyecto politico-aca
démico y condiciones socio-econfmicas de cada institucién. Varia---
ciones que van desde crear un ambiente de mayor control enélas ac-
tividades de docencia, investigacibn y servicio que la comuﬁfdad

realiza, hasta el simple cambio de nombres dentro de la misma orga-
nizacidén preexistente. Para determinar el nivel de desarrollo de es
ta nueva forma administrativa es necesario realizar un estudio espe
cifico seglin sea el caso de cada universidad y las condiciones eco-

némico-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 curriculo; esto es, no todo cambio de disefio académico con-
duce obligatoriamente a modificaciones en su estructura administra-
tiva. Por este motivo podemos encontrar universidades que implemen-
ten la departamentalizacién sin importar, a veces, que el disefio or
ganizativo sea por asignatﬁra§; éfeas, o mdodulos. 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 sufrid modi-

ficaciones sustanciales en sus propuestas curriculares, a diferencia

de otras universidades existentes.

La organizacidn curricular a través de mddulos ha generado en su im
plentacidén 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 todavia una
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conceptualizacién comGn en torno a la innoyacién de la ensefianza
modular. Po& lo mismo, es dificil encontrar lite}atura adecuada
sobre el tema, desarrollindose en su lugar interpretaciones di--
versas que surgen a partir de como cada instituci6n aplica esta
concepcidn en sus disefios curriculares. }

3
Margarita Pansza ha hecho una seleccifn de algunas definiciones

sobre la significaci6én de un mbédulo: (18)

a) "La superacidén de la clisica ensefianza por discipli-
nas implica la creacidén de unidades en objeto e inte
rrogante sobre el mismo, donde se conjugan diversas
ciencias y técnicas para las respuestas cientificas;

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
ides, destrezas y actitudes que 1le permitan al alum-
no desempefiar funciones profesionales... Cada mbédulo
es autosuficiente para el logro de una o mis fun----

ciones" (20).

(18) M. Pansza. CISE. Perfiles Educativos No. 11. Pag. 35.
(19) Guevara. Disefio Curricular, 1976. En: Idem.

(20) CLATES. Ensefianza modular. E. de 0. de la UABC. 1976 p. 16
En: Idem.
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c) "Programas de investigacién,lgeneracién formativa de
conocimientos en una accién-de seryicio, aplicacién
de los conocimientos en-un problema concreto de la
realidad cuyas caracteristicas hacen posible la arti
culacidn de conteni&os e instrumentos y té&cnicas y
.que constituyen una practica profesional identifica-
ble y evaluable. E1 mddulo asi concebiéo, si bien
forma parte de un programa completo de capacitacién,
es una unidad completa en si mismo, puesto que con--
templa tedrica y practicamente totalidad de un proce
so definido por el problema concreto, objeto de trans

formacidn" (21)

d) Unidad de ensefianza-aprendizaje con un semestre de
duracidén cuyo contenido estad estructurado sobre la
base de varias disciplinas cientificas, organizadas
para abordar un determinado objeto de estudio, el
planteamiento modular implica las siguientes orien-

taciones:
L]

- Bisqueda de la unidad teoria y practica.
- Reflexidén sobre problemas de la realidad.

- ‘Desarrollo del proceso de aprendizaje, a.partir del
trabajo del estudiante sobre el objeto de estudio.

- Interrelacidén profunda de los contenidos y experien
cias del médulo con las demds unidades del curriculo.(22)

(21) Velasco Ugalde. Notas acerca del disefio curricular, la defini
cién de fase y el disefio modular: un ejemplo.1978. En Idem.

(22) Documento: Técnicas de estudio. Depto. de Pedagogia, ENEP,
" Iztacala, 1972, p.2.



Existen pues, varias formas de conceptualizar esta propuesta curri
cular; pero en su mayoria coinciden en buscar una mayor significa-
cibén a los conocimientos que se pretenden ensefiar asi como una ma-

yor preocupacién por vincular al futuro profesional en la sociedad

donde se desenvuelve.

Las diferencias surgen en la prictica, momento definitorio de cual
quier interpretacidén educativa. E$S en la prictica donde las inter-
pretaciones tedricas cobran sentido y donde, al mismo timpo, lo
pierden en tanto que no s6lo es una concepcidén educativa la que mo
viliza una serie de situaciones, sino varias. Por ello, dificilmen
te podemos encontrar préacticas educativas homélogas, sino por el

contrario diversas e incluso opuestas.

A pesar de que a la ensefianza modular se le reconoce como innovado-
ra, sigue presentando problemas semejantes a otras formas de orga-
nizacién curricular, como somn: la aparente (23) separacién entre

el proyecto académico y los conflictos .politico-ideoldgico de
nuestra sociedad; la consideracidn de la actividad cientifica y tec
nolégica como neutral, y la concepcidn de que a través de modifica-
ciones de nuevos métodos e instrumentos se logra superar las defi--

ciencias académicas.

Sobre este filtimo aspecto quisiera aclarar, para no caer en reduc--

.

cionismos; que el planteamiento curricular por mdodulos, al proponer

(23) Remitirse al capitulo II de este trabajo: Universidad, conoci
miento y sociedad.
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consideraciones integrativas, establece la necesidad de vincular
actividades de docencia, "investigacidn y servicio dentro de un
marco comiin tratando de superar la dicotomia existente en muchos
centros de estudio; la necesidad de aplicar cada v;z'més el area
de~coqpcimientos de un profesional con otras de diferentes mar--
cos epistemoldgicos; el enfrentar a estudiantes y profesores al
andlisis de una realidad mids amplia y por tanto mds compleja,

etc. Todas, consideraciones importantes dentro de una ensefianza

universitaria.

El problema estid en si la universidad puede enfrentar esas tareas
s6lo con un cambio de organizacidn curricular y/o administrativo.
Esta seria una de tantas interrogantes que los que participamos

en esta problemitica debemos analizar con mayor cuidado.
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CONCLUSIONES:

Corresponde a esta barte del trabajo elaborar una serie de considera
ciones que pueda ser objeto a la vez que de puntos concluyentes y --

brindar nuevas problemidticas de estudio.

.
[y VTR

1. Los diferentes modelos de ensefianza analizados y las conside
raciones gnoseolbgicas planteadas permiten visualizar una es
trecha relacién en la interaccibn suje.o-objeto dentro del
proceso de conocimiento asi como del proceso de ensefianza---

aprendizaje.

2. La llamada escuela tradicional, al trabajar bajo la teoria
del reflejo destaca al objeto como 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, 1la
practica educativa que se genera al interior de la universi-
dad consiste fundamentalmente en la impresidn y repeticidn
exacta de imiagenes que describen una determinada forma de

concebir la naturaleza y la prictica social de los hombres.

3. Pueden existir dentro de una misma institucidn otras tenden-
cias innovadoras que confronten el trabajo de la escuela tra
dicional. La l1lamada nueva escuela y la tecnologia educativa
nos muestran una preocupacidén por rescatar la capacidad indi
vidual y subjetiva del sujeto y la comunidad estudiantil en

su conjunto prestando mayor atencién 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 apropiacidn del objeto.

De este modo, el tipo de practica que se produce en la univer
sidad consiste principalmente en la manipulacibén, control'y -
prediccidn del objeto presentado por el maestro; acentuéﬁaose

i

esta practica seglin sea el campo profesional donde se aplique.

En el nivel de la practica educativa institucional observamos
que es dificil hallar un modelo de enseﬁanza en forma pura, -
al margen de otras concepciones pedagdgicas. Existen en el in
terior de la universidad situaciones edﬁcativas diversas que
no permiten el desarrollo de un Ginico modelo. La presencia de
otras propuestas pedagbgicas genera el desarrollo de formas
de ensefianza cambiantes. Pueden existir modelos de educacién
que en un momento dado tengan mayor presencia o aceptacién -
que otros pero en ellos se entreverdn secuelas o innoyaciones

que cuestionen la priactica educativa dominante.

La gestacidén, dominacién o cambio de una alternatiya educa--
cional estd intimamente ligada con el cardcter reproductiyo

de la universidad y su autonomia, es decir, el proceso de en
seflanza-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 cumplimiento de sus funciones,
determinando de este modo el tipo de interaccidén que autori-
dades, profesores, alumnos, programas, recursos, etc., deben

desarrollar.
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Uno de los problemas que se observa para el cumplimiento de
la tarea educativa consiste en el tratamiento de seleccibn,
estructuracidn, de-construccidén y reconstruccidn que de los
objetos se hace para su estudio. Lo que nos remite gcconsidg
rar el abrir nuevos espacios de reflexidén en torno #glas
distintas formas de operar una disciplina en relacié% a un

tiempo y desarrollo social particular.

Los estudios pedagbgicos no 36lo deben preocuparse por revi
sar y crear nuevas formas metodolégicas de organizacidn de

la practica educativa, sino analizar también su propio espa
cio de conocimiento que le da determinada 1l6gica y la vincu
la a otras disciplinas. Esto le permitird al pedagogo parti
cipar de modo mds cercano en la actividad educativa institg

cional.
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