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INTRODUCCION

En el andlisis del campo pedagdgico exiéten problemdticas que
pueden considerarse estructurantes para la comprensidn de la
"aceién educativa. El caso de la Racionalidad, nos parece que
es un eje escencial a investigaf sobre 10 gue ocurre en este
campo, en cuanto a sus practicas, orientaciones, :el;ciones,

etc,

El tema nos interesd, pues consideramos que para intervenir de
manera mAs idonea en educacidn, es necesario visualizar el sen-
tido, o los sentidos que configuran este Ambito. Ya gque los
agentes sociales que conforman el mundo gscolar. interactdan
bajo cierta dindmica produciendo prdcticas educativas en rela-
cién con idglecas y razones, que define lo que llamamos el .sen-

tido de 1a accidn educativa.

Por ello valoramos como sugestivo el andlisis de la Racionalidad
Educativa como un intento de aporte tedrico en la identificaciédn
de las relaclones entre la racionalidad de una accidén (diferen-
tes hechos y situaciones educacionales) y la racionalizacidén so

eial.

Ante ello nos proponemos como'objecivo examinar ia racionalidad
educativa en tres &mbitos estructuradores de pricticas de la edu

cacién superior: el currfeulum, la docencia y la didictica.



4.

El trabajo examina la nocidn de razdén-racionalidad que se sitda
en la época de la lliustracidn devatiendo.la transicidén de una

razdn intersubjetiva a una razdén objetivamwnte producida desde
los procesos histdrico-sociales. Esto adquiere tales dimensig

nas con el advenimiento del sistema capitalista., como una moda~

lidad social, que transforma las relaciones econémico-sociales,

generando con 2110 un cambio en la cosmovisidn de los sujetos,

y su inclusién teleoidgica en el desarrollo de las sociedades.

ElL capitallsmo como una fase sistematizadora, previsora y c<on-

troladora de las relaciones sociales transformd 1a racionalidad

clisica en lo que serfa razdn instrumental: adecvacidn de medios

a fines.

As{ desde esta evolucidn de la nocidn de racionalidad, gue prody

ce una determinada dptica sobre el despliegue de los‘aconteeimieg

tos, situvamos sus raices filosdficas-sociales que, junto con sus

efectos histdricos. nos permite observar sus relaciones con lo

que ocurre en las practicas educativas.

La conceptualizacidén gue metodoldgicamente estaria presente a lo

largo del texte, retoma las elaboracicnes de los autores de la

Escuela de Frankfort: Horkeimeir., Adorno, Marcuse; debatiendo con

weber vi{a Habermas. Se utiliza l1a obra de M. Maffesaoli como un
planteamiento condensador que expone ia dindmica de la sociedad

capitalista, mostrando cdmo la racionalidad opera como iégica de

dominacidn.



En esta linea de andlislis filosdfico-social se examina el campo

educativo con apoyo de autores como GArgani, Bednei, Glazburg,
Baudrillard, para especificar eriterios de Racionalidad, no-
cién dsta, que los autores identifican en lo social en gene-
ral, y gue se visualizan en la accidén aducativa.
rosteriormente para examinar el campo educativo se anatiazarid
las problemdticas del curriculum, la docencia y 1a didictica
en particular la cuestién de la presoencia de un métode racig
nal, el arbitrario cultural y las pridctiecas inadvertidas en
1a l8giea eurricular: la cuestifn de los modelos y sus confji
guraciones en la prictica docenter: y la cuestidn de las metg

dologias de la ensefianza, el problema de los contenidos, ab ol

ambito de 1a didictica.

En funcién de la conceptualizacidn eshozada, =1 trabajo sitda
un primer capitulo a examinar el tema de la racicnalidad, y

su relacién con ia educacidn a un nivel general.

Los tres capf{tulos constitutivos de la tesis, estan dedica-
dos en cada uno de los dmbitos indicados: el currfculum, 1a

docencia y la didactica.

La tesis adopta tal estructura pues, para explicar le rela-
cidn entre racionalidad-educacidn, se ahorda primero el eje

de la Racionalidad., ya que esta temdtica opera como fondo f£i



105d8€ico, ademds de que vs constitutiva de las prdcticas so-
ciales; luego, se eligieron esos tres dmbitos educativos pues
proponemos mirarlos como los niveles fundamentales que estrug
turan las interacciones y funciones del desarrollo académico
da cualquier Universidad. De ahi, en jerarquizarlos del &mbi
to mAs globalizador, al mas eapecifico e instrumental (currie
culum, docencia-didictica). E1i trabajo es fundamentalmente de
orden teérico, pero subrayamos que esta apoyado en experien-—

ecias y referencias empiricas, notoriamente identificabies.



I. RACIONALIDAD Y ACCION SOCIAL

Abordar en términos explicatives la relacién entre FRducacidn

y Racionalidad expone el carfcter social y filosSfice del
“andlislis. Ello es as{ ya que ponen en juego una prictica sg
cial (1a educacidn) y su estructura, normatividad y direceién
{12 racionalidad). Aspectos estos que pueden ser examinados
desde el campo de conocimientos de gue estas disciplinas re-
presentan, y cuyos supuestosS nos describiremos aqui, sino es-
peramos se hagan intelegibles al relacionarlos con los temas
propuestos.

En el desarrollo de l1la temitica subyace la pregunta por el sen
tido de 1as cosas, s{ la légica de su estructura la podemos con
siderar como "natural", "normal*; si lo gque sucede en el térze-
no educativo es la realidad "racionalmente" aceptable; o sl lo
que acontece en la educacidn puede mirarse y acclonarse de ma-
nera diferente. Para contestar estas cuestiones necesitamos cg
nocer la naturaleza y caracterf{sticas de la cosmovisién que se
hacen los sujetos desde la cual se vinculan al mundo, y con la
cual constituyen su realidad; conocer, en Lineas generales, la
racionalidad que portan y que es usada como instrumentoy conteg
nido para comprenhender 1o gue se hace, y que va otorgando un

cilerto sentido a los imbitos donde los sujetes se desenvueiven.

Para ello nos hemos propuesto mostrar los aspectos gue identi-

fican la nocidn de racionalidad, su relacién con la actividad



de los sujetos, sus expresiones a nivel particulac y general
(desarrollo social); para relevar su lugar con las practicas

educativas.

Estamos concientes de no poder atender la serie de mediacio-
nes qué se presentan en este horizonte gue abrimos: la parte
econdémica, la dimensidn politica, algunos aspectos espistemo-
16gicos y otros histdricos, que 2l mismo ogbjeto de estudio fi
ja: sin embargo, nos parece contar con una versidn preliminar
sobre lo que representa la raclonaldiad educativa en algunos

dmbitos.

1.1.- Razdén, Raclonalidad e historla.

El tema de la razén, de la racionalidad, se presenta comunmen
te como el acto de comprender, de conocer; como la cosmovisidn
que portan 108 individuos para entender su mundo y el sentido
de las cosas. En el ajetreo cotidliano esta situacidn aparece
obvia: las cosas suceden como tal, en parte por la manera como

razonamos, deducimos, inferimos, analizamos, concluimos, etc.

As{, 51 hacemos un alto en algin blogue de la Historia, halla-
mos estos mecanismos como elementos primordiales en la compren
s8ién de las circunstancias, aunque basta situarse en la obser

vacidén de 1a vida cotidiana para comprobarlo, es mis, en las



dmbitos donde se privilegf{an espacios criticos (p. ej. la uni
versidad, los partidos polfticos) se apela a la rzén como ga-

_tancla de conocimiento y legitimidad.

Una primera observacifn que se puede marcar en egste proceso.
es la idea de que este razonar es propio de la facultad del in
dividuo, que es esfuerzo personal 16 que le conduce a 81 y 2
los otros individuos a un clima de consenso o diferencia sobre
determinadas cuestiones. Qué, desde su forma de pensar, razo-
nar., se construyen significaciones, se explican circunstancias

Yy se contribuye al desarrollo gocial.

En esta manera predominante en que se ve como discurren los --—
acontecimientos no sze aprecia la génesis y lugares productores
de esta racionalidad, por 1o tanto no se advierte el sentido
en el que nos adscribimos, los fines quc estamos coadyuvando y
que no cuestionamos; se esti por lo tanto valorando una estruc
tura de accién, un sistema de vida, como "natural®, como si

fuera el Gnico modo posibie.

No se visualiza .con esta apreciacidn, que los mecanismos de 1a
razén no se localizan ni en los individuos, ni en sus &mbitos
inmediatos, sino determinantemente, en las relaciones socia-

les, en el devenir histérico.



Que lo que es, no to os todo, ni en so explicacidn, ni en su

finalidad. Que son aspectos histéricos-sociales, sedimenta-
das por las intenciones de ilos sujetos., los que les otorgan

contenido e instrumentos a la razdn. Donde hay que identifi-

car cdmo, un sistema organizative de vida (modo de produccidn
capltalista) va asignindole roles a los sujetos, va produciepn

do determinados tipos de conocimientos, va caracterizande 1a

fisonomia de la snciedad, y por la tanto, va instaurando una

racionalidad en su desarzollo.

La tarea importante que representa esta problemitica es poder
identificar las caracter{sticas de esta Racionalidad en los

mecanismos del razonar de los grupos e individuos respecto a

gus pricticas y decisiones. Para acercarnos a ello resulta

bisico destacar la perspectiva socioldgica y filesédfica gue dg

iimita nuestro andlisis.

Un primer acotamiento iniciado anteriormente, es cl de no con

cebir al individuo su pengsar y accionar como el sustrato de 1ia

historia. Valorar la individualidad no como el punto de parti

da para explicarnos las ideas, motivaciones y orientaciones de

los procesos micro y macrosocisles. Partir de gue no hay una

taoria del hombre o de las acciones individuales que dan cuen-

ta de los acontecimientos. Entender que les individuos son

definidos pro las relaciones soclales en las que estan inscri-

tos: no son el punto de partida (fundamento) de la realidad so-
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cial; no se puede hablar de Individuos al margen de sus re-
Laciones estructurantes, fucra del sistema donde transcurre
su existencia y en 1a que &sta adqulere sus rasgos cspecifi-
cos "La organizacibén soclal no se¢ reduce a suma de relacio-
nes interindividuales. El individue considerado asi mismo,
es 1o mas awstracto, porque las determinaciones que 1o con-
forman no son inherentes a la individualidad del individuo.
Fl individuo es el lugar donde convergen las determinacio-

nes soclales y no el fundamento de éstas” (1).

A partir del planteamientos de Pereyra se indica como la indi
vidualidad (y 1o que ella representa: ideas, acciones) no es
una especie de esencia gue permancce sin importar cuales son
las relaciones sociales y su configuracidn histérica. Es 1a
dindmica del movimiento social 1o gque rebasa 1a intencionali-
dad de las individuos y caracteriza en forma importante su res
pectivo razonamiento. En la dindmica del movimiento social no
sél10 encontramos lo econdmico, las relaciones de produccidn (2)
En el conjunto de cregncias, representaciones, pensamlentos que
forman la conciencia, la racicnalidad de los hombres, hallamos,
ademds de 1o econdémico, 1o politico y lo ideoldgice-cultural.
El ser, o conjunto de relaciones sociales este conformado por
todos estos momentos. La explicacidén de la racionalidad pre-

dominante en una época diffcilmente puede hacerse sin apela-

{1) ¢ rersra, Bl suicto de 1o Pistoria, P 77
{2} Nwl dmportante, a o eerder de vista currb woanmos pesteriomente 1a mooidn de "razn
instrumntal”.



lacién a estos niveles.

Niveles que no pueden ser separados o divididos en términos
de o infra y superestructural, de que cn las relaciones de
produccidén esta lo econdmico y en la esfera de la comunica-
cibn, inberaccigesf tformacién, se encuentra lo idecldgico-cul-
tural. Creencias como ésta, contribuyend® a sequir entendien-
do lo objetivo como 1o social, lo externo, y 1o subjetiveo como
aspecto individual, interno. Lo uno perteneciente al objeto
Yy 10 otro atributo del sujeto.

Sefialamos por el contrario, que la unidad sujetoc-objeto {(suje-
to: caracteristicas de los individvos, de los grupos y objeto:
realidad externa, estructura social) se presenta en todo ambi-
to de 1a sociedad, que no podemos explicar la existencia y el

sentido de una parte sin la referencia a laotra)hay siempre un
movimiento dialéctico en su devenir, sean ejemplos particula-
res: proceso de aprendizaje, acbi;idad de investigacién; sean

ejemplos amplios: movimicntos politico-sociales, reformas uni-

versitarias.

£l problema de la unidad sujeto-objeto, expresa la articula~-
cidn entre conciencia y realidad, entre pensamiento'y ser, dque
traducido al tema que nos interesa signif€ica que la razén es
producida en las relaciones sociales, y eque si tiene poder de

inculcar una visidon de las cosas y transformarlas (cambio de



la relacidn conciencia-~verdad} es dado por las condiciones do

su produceibén; o sea, si la racionalidad, las ldeas"... no son

frente a 1la realidad algo no real... no son frentc al mundo al

go exterior o ajenc a ese mundo. Por el contrario las ideas

forman parte de la realidad, forman parte del munde. Una trang

formacidn en el plano de las ideas es, en consccuencia una trans
-

formacidén de la realidad y del mundo” {3).

En otras paiabras, la asuncidn de una determinada racionalidad

de las cosas {incluyendc al sujeto) implica wuna forma de cons-
truir la realidad inmediata y social. Es por ess gue hay que
tener claroc que lo gque se dice, lo que se entiende no esta sa-
parado del medio en que se hace, en que se emite. La Fforma es en
g misma significacidn.

Una vez deimensionado el cardcter social que éste, y cualquier

otro tema poseen en lLa Historia, agregaremos breves consideracig

nes de orden filoséfico que nuestro misme objeto de estudio exi

ge: la racionalidad y su sentido.

El despliegue de la unidad sujeto-objeto, como relacién pen-

samiento y ser social, esta marcado por la praxis del sujntko

o lo gue es 1o mismo por la presencia de una actitud teleoldgica

(3) ¢. Rereyra, EL sujeto d2 la historia, p. 7.



Es decir, eon el razonar de los acontecimientos siempre pode-
mos localizar su contribucién o persecuciédn a un fin o una
imagén, indiscernible o incuesticnable a primera vista. Ya
sea que tengamos conciencia de adonde conduce esta racionali-
dad,o ~-lo que es com@n- ignoremos su presencla su estructura
y su "ldégica", lo importante a destacar, es la rpesencia de un
orden, la biisqueda de una cierta armonfa que expresa la conse-

cucién de un fin, de un sentido. Exactamente la “naturaleza"“

de la racionalidad moderna.

Lo subrayable de todo este planteamiento es gqgue tal finalidad
tal sentido, devenido de la estructura de la razdn no aparece
discernible, mucho menos discutido, cuestionable. La raciona-
lidad se presenta como la supernorma como el mecanismo para -~
controlar y ubicar las cosas, como la instancia reguladora de
1o que sabemos y de 1o que podemos saber y recorriendo silen-
ciosamente al interior de este proceso, la cosmovisién de que

esto es asi, de que es “natural".

Este planteamiento tiene su fuerza por el fondo histérico gue
lo representa la Racionalidad en la realizaciédn del mundo al
que se aspira. Sobhre todo a partir de los sistemas filosd-~
ficos del Siglo XVIII se considera que el pensamiento tiene
gue gobernar la realidad, que lo gque el hombre piensa verda-
dero, justo y bueno tiene que ser realizado en la organizacidn
real de su vida individual y social. Sin embargo, el pensa-

miento varia con 1los individuos y la diversidad de opiniones



no garantiza la organizacidn comin de la vida. Deben evistir

as{ conceptos y principlos que denoten condiciones y normas de

clerta validez universal aplicables a la“organizacidén real; es

to es 1o gue denomina y se ha slgnificado como “la razdn“

La razén al hacer intelegible y comprengibles las cosas permite

gobernar la realidad, "la razdn sdlo puade gobernar la realidad

si la realidad se ha vuelto racional en s{ misma. Esta racio-

nalidacd se hace posible cuando el sujeto penetra en el contenido
mismo de la naturaleza y de la historia. La realidad ebjetiva

es también, por tanto, la realizacién del sujeto... ( Y... 1a

misma razbn existe sélo a través de su realizacién, el proceso

de su conversién a lo real. La razdén es una fuerza objetiva y

una realidad objetiva sdlo porque todos los modos del ser son,
en mayor o menor grado, modos de la subjetividad, modos de la

realizacidén. Sujeto y objeto no estan separados por un abismo
_infranqueable, porgue el objeto es en s! mismo una suerte de su
jeto y porque todos los tipos de ser culminan en-el sujeto 1li-

bre, comprensivo, capaz de reallizar la razdén" (4).

(4, 5) Bstas ideos pettenacen al enonre sistam coeepbal de Fel, q.eancmsarvmtcm
mmmym@mmmﬁmm. Fstin arsigads
en 1a dua de Febert Mhramse: Redn y Revolud.  pos. 14-17
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Lo que denota esta Qltima idea es que la razén presupone la
libertad, el poder de actuar de acuerdo con el conocimiento
del saber, de la *verdad", el poder de dar forma a la reali-
dad conforme a sus potencialidades (5}. En otras palabras lo
que ha sido y os - hoy con mayor fuerza - la utopia histdrica

de las sociedades: 1a realizaeildn de 1a razon.

Con esto adquieren sentido agquellas tesis de que "le que es

racional es reals y lo gue es real es raclopal® (6) entendien
do lo real como efectivo, como realizacidn. Tesis gue nos ha
‘blan del caricter ontoldgico-epistemoldgico de la interaccidn
de los individuos con la sociedad, y que nos permite explicar

la razdn presente en las acciones de 1os sujetos.

Que 1o racional se torne efectivo (real) y que ést#e se haga in
telegible, razonable, es factible si identificamos: a) el aspeg
to ontoldgico que expresa el ser de los sujetos: b) el nivel
epistemoldégico que sa presenta en el vinculo del sujeto con su
mundo, ¥ ¢) la dimensidn axioldgica que le permite orientar sus
comportamientos y valorar sus decisiones, en funcidén de los dos

considerados anteriores.
Que la razén se realice, significa primero preguntarnos: ga qué
raclonaulidad nos referimos?; aquella en la cual esbozamos pro-

yectos, utopias, anhelos que quermeos efectuar, donde desde ello

(6) Hexpl. Filosofia del dandrop. 33.



tefiimes nuestros actos? o aguella cosmovisidn con ta que con-
prendemos .y actuamos pero que no la advertimos en 51i? o a una

combinacién de ambas?.

Aquf el problema no pasa pnnﬁ§b se tenga conciencia o no de
la razdén, sino de su sentido estructural, as{ como de sus ads
cripciones sociales y su relacldén (mediaclédn) respecto a los

individuos.

Estipulamos que en toda sociedad podemos identificar (a nivel
analftico) dos conceptos de razén, gue sinténticamente son uno

s610: contenido, instrumento, universal y particular.

Ei individuo para relacionarse con el mundo, con las cosas, 1o
hace desde una razén comprehensiva (7) que se apropia del ohjeta
y de é1 mismo como sujeto, y que como sefiala Horkheimer en su

origen® ... la percepcién de la verdad por 1o0s hombres cra una
sola cosa con la manifestacidén de la verdad misma, y la capaci
dad para semejante percepcidn incluia todas ias uperaciocnes del

pensar" (8).

Sin embarga, con la creciente independizacidn del sujeto con
las relacicnes de produccidn, y un clierto perfeccionamiento de

una 1égica propia, se comienza a erigir la “ratio" formal la

(7) Hxeheiner * Soore el Groao de ant p. 201 en Sciolegion B, Taunus,
(8) Tddp. 201,
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racionalidad social gue funciona como el desconocimiento de 1la
génesis social de los Instrumentos y centenide de la razdén de
los sujetos. En otras palabras la razdn se presenta como ra-
26n en si., desprovista de ia sustancia del sér. Este es pues-
to como el realizador de lo gue "socialmente" es considerado
como razonable; los fines de la razdén no ce digcuten, sc hacen,
el sujeto en esté proceso no es tomado como tal, sino como ing

trumento y cefecto de la razon.

La razdén "para sf{", como ralizacién de la unidad sujeto-objeto
conciencia (espiritu) de la época (Hegel), queda ocluida en su
devenir como tal para dar pasc a la razdn "en s{" preocupada por
encontrarie utilidad, eficiencia. armonf{a a 1as cosas, sin repa-
rar eh los anhelos y necesidades individuales que contrastan sig

nificativamente con el desarrollo colectivo.

‘Lo relevante de todo esto es gue huestro raZonar no o8 producto
del esfuerzo pesenal, gue el cotenido de nuestros pensamientos
¥ los instrumentos con que pensamos devienen como construccidn
social, que es fundamentalmente desde este lugar donde se produ-
cen las signficaciones que le otorgan sentido a nuestros actos,
En otras palabras identificar 1la racionalidad predominante en
uha sociedad nos remite 3 la tarea de examinar las relaciones
sociales en su nivel de producc16£ de simbolos desde los cua-
les se hace partfcipe a 1os individuos en la biisqueda de accig

nes de integracidén y cchesién. Lla voluntad de los sujetos ha-
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cia estos valores estd dada por un lado, por el caricter
ontoldgico de los individuos, en términos de requerir del
lenguaje para ordenar su mundo con pretenciones homeostiti-
cas (blisgqueda del equilibrio, de la seguridad), y por utro
lado por la fuerza espistémica de la razbén, ¢n no proporcip
nar otros referentes que, posibiliten ver de un mado, y no

de otro, la realidad y su desarrollo.

Asi tenemos de manera combinada-sintetizada- en una sociedad,
la gran razén del sistema que impone sus horizontes, can las
parciales formas de razonar de los individuos y grupos que,

generalmente son una extensién y subordinacidn a la raciona-

lidad social.

La tarea siguiente consiste en caracterizar el contenido de
esta racionalidad: seflalar cémo la evolucidn del Caﬁitalismo
produjé un tipo de razén totalizadora como elemento de domi-
nacidén; y que cuyos presupuestos permanecen inadvertidos o
sencillamente vistos con "naturalidad", como si no tuvieran

implicaciones politicas e ideoldgicas.
1.2. Lbgica de 1a dominacién.

Plantear gue en nuestras sociedades el procesoc de domina-

cidén estd ligado a la nocidn de racionalidad, exige dimensio-
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nar este término histdricamente, sobre tode a partir del adve
nimiento de las socicdades industriales. Especificamente deg
tacar los ¢lementos clavey que le permitieron al sistema capi
tallsta evolucionar y modernizarse con las conpnotaciones gue

representa en nucstros dias.

El debate sobre la nocién de racionaldad desde esta perspecti-
va, lo localizamos con Max Weber y Herber Marcuse. El primero
gefiala que la racionalidad es., en palabras de J. Hahermas (9):
1a caracterizacién de "la forma de la actividad econdémica capji
talista, del derecho privado burgués y de la dominacidn buro-
cratica. RacionalizacidY signifieca, en primer lugar, la expan
aién de los criterios de la decisidn raecioenal en los diversos
ambitos sociales y, en conexidn con esto, la industrializacidn
del trabajo social que lleva como consecuencia la penetracién
de los criterios de accidén instrumental en todos los ambitos
de la vida (urbanizacién de los estilos de vida, tecnificacién
del transporte y de 1la comunicacidén}. En amhos casos se trata
de la implantacién de 1la accibn racional con arreglo a fines:
de la organizacidn de los medios y de 12 eleccién entre alter_
nativas. La planificacidén es solo un segundo nivel de accidn
racional: mira a establecer, mejorar o extender los sistemas
de accién racional. Esta racionalizacidn progresiva de la so-
ciedad coincide con la institucionalizacién del progreso cien_

tifico y técnico" (10).

(9) " nica y ciondia cao idmlayia{Trad. d2 Tuis F. Agailar V.) en in KBvista “A0
UM-Aorspoealan, 19681,
(10} Toid, p. 47,



H. Marcuse por su parte sefiala que La accidn racional no so-

lo implanta la “racionalidad" sino gue, cen nombre de la rarcip

naiidad se establece una determinada forma de dominacidén poli-

tica "la razdén a que apunta.Max Weber aparece como razdn téc-

nica: produccién y transformacidén de material (objetivo y huma
no) mediante el aparato metodoldgice cientifico, construido en

orden a la capacidad de produccidn calculable, cuya racionali

dad organiza y controla cosas y hombres, fédbricas y burocracias.

trabajo y tiempo libre” {11). Para agtegar mas adelante: "E1
concepto de razén técnica es quizds, sin mds ideologfa. No la
utilizacidén de 1la técnica, sino 1la técnica misma es dominacién

sobre la naturaleza o sobre los hombres. una dominacién motéddi

ca, clentifica, calculada y calculadora” {12).

Como. observamos la racionalldad aparece como un criterio inhe-
rente al desarrollc del capitalismo (subordinacién de los me-
dios a los fines, acumulacidn, inversidn, consumo, avance apo-
yado. en la cilencia y la técnica, etc.) para transformarse en

un mecanisme de dominacidén control y cohesidén soccial mis efoc-
t.:lva. Esto 1ltimo, en palabras de Marcuse, se¢ efectia a tra-

vés de la tecnologfa (13).

{11) H. Miore "Idstriatizacii y apltalismo o 1a daa a2 Moz e on Foicn de 1a
Raslieidn ed. Tamss Rug. 121

{12) Thid, p. 13 p. 138.

{14). Marcuse op. cit. P. 17, y Gpltuloe VI.
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La tecnolegia junto con luo ciencia se convierten en las eg-
trategias elegidas correctamente que impulsaran ol avance de

1as sociedades capitalistas. No podrd ser un avance anfirgul

ca, pues la misma légica del capital: acumulacidn, expansidn,

reproduccidn, etc. estipuiari acciones racionales con arregla

a estos fines.

Obvio es de seflalar que ol desarrollo cient{fico-tecnico gene-

ra una nueva constelacidédn entre las fuerzas productivas y ras

relaciones de produccidn. Donde precisamente las relaciones

de produceidn se presenta como “la forma necesaria de organiza

cién técnica de una sociedad raciopalizada" (14) ctorgindose-

1e una dindmica de subordinacidn a las fuerzas productivas.

Sabre todo en sus origenes esta nueva forma histdrica social

ciencla~técnica como motores de desarrollo. representaban la

expresién racional de 1a epoca, pués parmitia el dominio de
la naturaleza o de la sociedad y por ello la expansidn de las

comodidades de la vida y l1la productividad del trabajo. Con

la productividad como motor e ideologfia de la industrializa-~

cidén de las sociedades, os come llega a justificar e impulsar

el desarrollo tecnolégico. Es precisamente en este supuesto

avance indefinido, donde aparecen las primeras objociones el

crecimiento de las sociedades industriales como acciones ra-

(14)



clonales y

efectivas de desarroilo.

En principic la técnica, al ser la instancia de dominio de

l1a naturaleza y las cosas, ho lo hace "libremente®, sino on

funcidn de

ciertos fines preestablecidos y bajo ciertas con-

diciones dadas, que politicamente permanecen desconocidas.

Razdén tdcnica que hace instalarse a los individuos en la

ereencia de gque el desarrollo cientifico-tecnoldgico genera

la productividad., la conquista de la naturaleza, e) incremepn

to de la riqueza de bienes y su accesibilidad para 1a mayor

parte de la poblacién.

Sin embargo esa racionalidad no muestra la otra faceta de dj

cho degpliegue técnico ya que la sociedad industrial y el”

aparato técnico de produccidn y distribucidn fucniona "no co-

mo la suma
dos de sus
un sistema

to como en

total de meros instrumentos que pueden ser aisla-
efectos sociales y politicos., sino més bien come
que determina aprioril el producto del aparato tan-

las operaciones realizadas para servirlo y exten-

derlo... determinando no sdio las ocupaciones, aptitudes y ag

titudes socialmente necesarias, sino también las necesidades

y aspiraciones individuales. De este modo borra la bposicién

entre la existencia privada y piblica, entre las necesidades

Lndividuale§\50c1a1es" (15). "Hoy-continda Marcuse- la domi-

(15) Marcuse, Bl horbwe  wnidirersdarat p. 17,
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nacién se perpetiia y sc expande no sélo a través de tecnoid-
gia, sino como tecnologia. Siendo la tecnologia la que pro
porciona la gran legitimacidn de la fuerza politica, la cual
termina para abarcar dentro de sf a tedos los dmbitos cultu
rales. En este universo la tecnologi{a ofrece los recursos
para lograr la gran racionalizacidn de la no iibertad del hom
brae, demostrando la imposibilidad tedrica de 1a/ﬁg}onomia y
la antodeterminacién de la propia vida. Esta no libertad no
aparece ni como irracional ni como polftica, sino como una sy
bordinacidén al aparate técnico, gracias al cual se expanden las
comodidades de la vida... la racionalidad tecnoldgica protege
as{, antmesz que negarla, la legitimidad de 1a dominacién. Y el
horizontelinsttumentalisha de la razén se abre a una socledad
racionalmente totalitaria... La fuerza liberadora de la tecno-
logia - 1la instrumentalizaclon de las cosas - se convierte en
un encadenamiento de la lLiberacidén, 1la instrumentalizacién del

hambre (16).

Como se observa la "racionalizacidn® Weberiana que critica Max
cuse no es un proceso de cambio en las estructuras sociales.,
sino el mantenimiento de una dominacién por invocacidén a los
imperastivos técnicos. En esta idea destacamos otra objecidén
a la nocidn de racionalidad: no sdlo es la fuerza productiva

de las sociedades del capitalismo avanzado, sino se erige en

(16) Thid. p. 175, 176.
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su ideologia, es decir., via la ciencia y la técnica., se convierv-

te en la forma de vida de 1o0s sistemas de accidén racional.

Racionalidad tecnolégica invoca a ldgica del dominio, ya que la
ciencia y 1a técnica, el capitalismo y la burocracia actian cg
mo instrumentos del dominio de la naturaieza y de los hombres.

El capitalismo es una forma de administracidn racional.de la eccg
nomf{a, el cdlculo capitalista estd orientado por 1la rentabilidad,
por la aplicacién econdmicamente racional de los recursos existen
tes para conseguir un rendimiento mdximo. La administracién huro
cratica 1a forma mds racional de dominio, se propone la calcula-
bilidad y el control del comportamiento humano de acuerdo con nor
mas institucionalizadas. Asi; la téenica, la ciencia, 1a buro-
cracia y la economia capitalista, son instancias utilitarias ra-
¢ionalmente, su racionalidad es "racjonalidad formal" en el sen-
tido de Max Weber (17), racionalidad de los medios que hay que
aplicar para un fin cualquiera; "racionalidad tecnoldgica® en el
sentido de Marcuse, Ella es lLa signatura del capitalismo tardio,
en el cual como hemos visto, economia, dominio burocritico, cien

cia y técnica, expresan un sistema cosificado.

Cosificacidén que significa por un lado el creciente dominio de
la naturaleza que favorece a las necesidades de la polftica in-
terna, as{ como a los intereseg de capital., por otro lado., 1la -

(17) BExnonda v Sadadd p. 61y s.
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expansidn econdmica que contribuye a uan relativa estabili-
dad polftica y a la aceleracién del progreso técnico. La
racionalizacidn de los demds sectores produce una dinamica
auténoma a la cual no tienen acceso las finalidades humanas
consclentes: no se decide progreso técnico y de la producti-
vidad en constante crecimiento; se ve a la sociedad como un
toda, por encima de todos los interecses particulares y de
grupo sometiéndolo a su capacidad de rendimiento y producti
vidad de la racionalidad tecnoldgica., es 1ldgica de 1la socie-

dad capitalista vista como "la ley"” de su desartrollo.

Hasta aqui va quedando claro cdémo sc desprende una légica de
dominacidén, en términos generlaes.a partir del andiisis de 1la
razdén tecnoldgica gque caracteriza el praceso de consolidacidén
del sistema capitalista. Nos parece gue aiin considerando las
eriticas posteriores hechas a Marcuse, podemos considerar vi-
gentes estos planteamientos, a un nivel de generalidad para
nuestra socledad del llamado "capitalismo tardio", por las si
guientes razones: a) Los anfilisis de Marcuse y subsiquientes
criticas, estan circunscritos a los paises del llamado "capi-
talismo avanzado", gue si bien representan otra expericncia,
son puntos de referencia sobre las tendencias latincamericanas,
b} Marcuse, como 1o han anotado autores como J. Belmann y C.

Offe (1B) al centrarse en categorfas filoséficas de la socie-

(18) En el litro Resmtestas a Miraxe ed. Kegrom.
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dad y no estrictamente econdmicas hace creer <que hay avan-
ces indefinidos en la acumulacién y el consume, y por 1o tan
to en su totalitarismo unidimensionales. que hoy tienen otros
signos en nuestras realidades; y c) la critica més notable y
conocida que realiza J. Habermas (19) permite trabajar (mas
propositivamente que sdlo analiticamente) la nncién de racio-
nalidad en funcién de las categorfas que &l propone: trabajo
e interaccién como substituto de fuerzas productivas y rela-

clones de produccidn.

Sin embargo como sefialdbamos lineas antes, vamos a detallar mas
qué ha significado esta légica de dominacidn socialmente come
razén actuante en nuestras sociedades, para puntualizar al fi-

nal del trabajo los elementos propositivos posibles.

Como se puede desprender de lo antes escrito, en 1los paises del
capitalismo dependiente, el mundo que describe Marcuse, afecta
8510 a un espacio, el del aparato formal de produccién, por un
lagdo, pero por otro el avance del capitalismo, sus ciclos ecané,
micos, reajustan las relacliones sociales de produccidn, entre

estos hitos se destierra el mito del praogreso indefinido.

(19) Clenda y Tanic oo idmicrda, ed. Teqos:
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Estos elementos nos permiten "actualizar" las modalidades de la
racionalidad capitalista y la manera como se cristaliza en losg

procesos sociales

como sefiala Maffesoli (20) nuestras sociedades han pasado de
una l6gica de la explotacifn a una 16gica de dominacibn, no
como ruptura sino como una serie de deslizamientos, y se.asiste
"al fin de un tipo de sociedad "econSmica”, en sus formas com=~
petitivas y socialistas, y al esbozo de una sociedad de control
cuyos entornos resulta diffecil precisar, pero cuyas tendencias
generales pueden exponerse” (21).

Un primer elemento, ya anotad¢ en la parte anterior es la pre-~
sencia del modelo productivista en los origenes del capitalis-
mo y que hoy lo encontramos condensado en la tendencia a la
uniformidad; "educade para la dura disciplina del maquinismo
naciente, el individuo tiene que estar alerta y vigilante, dis-
ponible en cualquier lugar y en cualquier momento. Disponibi-
lidad crispada, orientada en todes los aspectos de la vida so-
cial hacia una prdctica de trabajo o de ocio. HKombres sin sue-
fios y sin historia, que en lq mediacién universal a través de la
mercancia se vuelven maleables impotentes e indiferentes, mien-

tras crecen las cantidades de bienes que se les asignan" (22).

{20) En su likro L&gica de la daninacitn. ed. Feninsula.
(21) Ibid p. 143.
(22) Ibid p. 150.
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Como se observa este pricnipio productivista o racionalidad
orientada hacia un fin vuelven comparable lo heteroneneo
*esta uniformidad, y la vuelta a lo reprimido que ella pre-
para; ya no arraigan solamente cn la explotacidn rcondmica
sino también en la ampliacién de ésta como.dominacidn coti-
diana, ampliacidn gque... para sustracerse a la alienacidn del
trabajoc hay que interiorizaria y repetirla, adoptar su mode-
lo durante las horas de ocio. Tal eg la funcibdn, en particu-
lar, de las "comunicaciones", que permiten un cstablecimicon-
to de la uniformidad mediante el aislamiento y lo logran al
prescribir reacciones especificas que impiden el pensamicn-
to auténome” (23). Asi en la ideptidad impuesta del indivi
duo y de la sociedad, como sciialaba Maffesali "lov trigico ya
no tiene cabida", en todas partes se persigue la oposicidén
y 1a diferencia, en donde el tiempo de los hombres "como en
Qna fotonovela, 1la Unica aventura posible, permitida y desea-
da es el eterno rito de iniciacidén en los estereotipos y en

los-cdédigos establecidos*.

La sumisién a este super-yo abstracto es el deslizamiento del
productivismo en 1la uniformidad de 1los sujetos, mostrando ser
aste proceso una manera catirtica de rechazar la diferencia

constitutiva de toda socialidad.

(23) Ihid p. 151
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Lo anterior ilustra el pase de la fasede racionalizacidn simple

de las relaciones de produccién, por la fase de la racionaliza-

cidn de las relaclonos sociales en su conjunto: los ejemplos gue

sefiala el autor (24) scbre la moneda, la libertad y la metropo-

1tizacidén de las actividades ilustran también a ia racionaiildad

come “"objetivizacidén de las relaciones humanas®.

Estse rechazo a la diferencia, es una de las rcaracterSiticas im

portantes de la racionalidad en nuestras sociedades., tode se

vnelve reiterable, reemplazable, la racionalizaciédn buscard 1o

idéntico al sistema, lo exigiri como movimiento de proteccidn

o disuacidén contra el desoerden, diandose una referencia constante

a la instancia normativa. Asi frente a este proceso de racio~

nalizacién los snjetos interiorizan un proceso de individuacidn,

de privatizacidn, planificando la adaptacidn en el orden lagico
de la "mundanidad®. Este procoso es, en palabras de Maffesoldl.
1a funcidn que desempefia la razén: “al querer asegurar la pe-~

rennidad. roduce 1a agitacidn plural de 1la vivencia a 1a iden-

tidad del sistemav (25).

Aquf tocamos otro aspecto bieice del pensamiento racionalizante:

la experiencia de la vida, su presente, Su ser. bDesde esta ra-

claonaiidad social, el pensamiento cuyo objeto no son los fendme-

nes sino las palabras. En este sentide, como dice nuestro au-

"1a 1dgica es la 2dgica de la oracién". Se prescinde de

tor,

(24) Toidp. 157y 138
(25) Thidp. 1. )
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Las mediaciones (aparato conceptual) por una expericencia inmedfa

ta de 1o real. Ello explica por qué el proceso de la vida se cop

vierte en mercancia desencadendndose los meacanismos propioes de
la alienacién. Asi se desemboca en el fendmeno de la abstraccion

de la vivencia social, o sea se da una aprehensgidn intelectual

del devenir social, visto este no como despliegue, sinoc como avi-

dencia, como lo "objetivo" de una manera axiomitica.

Este proceso también nos explica porque se da entonces una difi-
cultad o imposibilidad de aprehender cl presente. Donde para
explicar los acontecimientos resulta mis cdmodo referirse al

pasadec o en la prospectiya del futuro., pues ello tiene la ven-
taja de la neutralidad y de la explicacidén en funcién de refe-
rentes ya conocidos., ya empleados: {Digernir el presente, én to-
do su espesor sociohistdrico haria "estallar " a la gran razdn
del capitalismo, pues ello exigiria probar con mecanismos que
operan con otra légica que no serian 1o de la identidad y la

equivalencia).

Lo praddégico es que este procedimiento de valoracidn del tiem-
po, que esg comin gue se realice interpersonalmente, se quiera

aplicar al desarrollo social. Teniendo la cieneia y la téeni-
©a 105 papeles protagonistas en este proceso de racignalizacién
pues con nombrar, definir y delimitar, se cree haber agotada

al objeto de estudioc de otras palabras " se cree estar en con-

diciones de dominar aquello qgue hemos nombrado” {26.

{26) Toid P. 185,
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En resumen la racicanlidad social, descrita en los diferentes
planos aludidos, legitima 1a dominacidén que no se muestra trang
parente, pues la sumisidn de los individuos a la productividad,
a la eficiencia, a la planificacidn, garantiza 1a integracién
social, donde el orden y el control son vistous como partes inhe
rentes del proceso de socializacidén., La dominacién no aparece
como tal, sino a través de 1a accidn racional”... el proceso de
racionalizacidén en su escencia y en su culminacidn (actividad
instrumental, productivismo) desempefia la funcidén de reducir la
diferencia, 1a alteridad, y por eso se inscribe dentro de una

1égica de la dominacién" {27).

{27) Mxffesnli, o. cit. p. 180,
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1.3 EDUCACION Y RACIONALIDAD

En toda practica social podamos ldentificar la racjonalidad im-

perante a partir de dos aspectog metodoldgicos bisicos: en fun-

eidn de la razdn social (razdén instrumental. 1Sgica de domina-
cifn) que se ha expuestor y en relacidn a la expresidon propia

que cada Ambito social posee. Es decir, todo sujeta seocial es

producto y productor del process de socializacidn gue. haje cier

tas condiciones histéricas, forma a los individuos en determina-

dos valores y saberes, haciéndose de una cosmovisidn portadora
de la forma de razonar del momento gue va a predominar sushban-~

cialmente en sus actos y pensamientos.

La educacidn ha sido concebida como un proceso de seocializacién
(28), que asigna identidad cultural a los indlviduos en =l es-

fuerzo per hacerlos contemporineos de su presente. Sociallza-

cidn que permite a los individuos constituirse en sujetos so-

ciales, capaces de integrarse a su media, portando 1o0s conoci-

mientos y habilidades gue el ambiente produce y exige.

Para nosotros la cuestibdn radica en conocer cémo bourre dicho

proceso de socializacidn, en particular las funciones que rea-

1iza en determinado perfodo histéricer en donde, sin duda el

aspecto central es vehlculizar el wecanismo de racionalizacidn

gue presenta la accidn educativa. En el procesa de socializa~

(28) Rucdén central 2 1a edamcidn, que o Tonor © mner grado 18 lecatizame e 1a histodia
dz las cultures, adpdriend montaxd referncial 2 mrtic de 1a oxa de Doketm y Dy,
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cidén, el sujeto individual se conviete en sujeto social, en

funcidn de saberes que el medlo social ofrece e inculca (29):

s5i bien este “medic social* es todo el Ambito de pertenencia
del indiwviduo, es la institucidn escolar estespacio privilegia
"eivitizacibn®

do socialmente para "formar” e ingorporar a 1a

{30) a los sujetos.

La escuela queda a$i considerada como la instancia idénea para
tograr posiciones de "pragreso® y modernidad (31). Atribucio-
nes reconocidas socialmente que hacen ver el aparato escolar
{y a toda actividad educativa) imprescindibles de tode proceso
de trasmicidn de conocimientos y de la articulacidén de estos
con las ﬂecesidades de la sociedad: asegurar su desarrollo, re

produceidn y cohesidn entre los diferentes grupos sociales.

Ag{ como vemps, en cualquier momento de las civilizaciaones po-
demos encontrar el propdsitc de depositar en la educacidn las
condiciones para mejorar los niveles de desarrollo de las socig
dades; a través de los aportes cientificos y tecnoldgicos, dén—
dose mis implicita que explicitamente procesos de socializaclién

e identidad cultural.

(29) E.Dzwnnn.Bhunﬁhcmnsxﬁnbaﬁ&néi Sfgume, BETE TT
{0} Duidein £ op. cit. Gp. IV y ¥y tabidn la oixa de 3. Tewy Dancoracia y Bancién
Cap. TV - VIIT

{31) M. Cauroy, fa ed. oo irperfalisw cuitiead



Esta funcibn teicoldgica y normativa de la educaclén nos ex-~

b
plica el poder s "civilizacién® que ejerce el acto cducativo

en al desarrollo de la sociedad. La educacidn necesita do un

saber "razonablemente” vilideo a enseffar que resulte significa

tive a 1os individucs, pues de este proceso ded aprehensién

con @@ saber, dependen 1los niveles de continuidad entre 1a que

ofrece la escuela y 1o que se haya fijado que requiere la so-

ciedad. Decimos “razonablemente vilido en el sentido de quejse

aparato escolar no s8lo selecciona 1o que hay que ensefar, sine

sobre todo garantizar que su funclén de trasmislién e Inculea-
cidn se haga con la menor violencia simbdlica posible (32); pa-

ra ello debe apelar a 1o gue se han definido como reglas de

rclentificidad”, de "objetividad” que el contenido escolar de-

be poseer para que resulte ineludiblemente aceptable.

Los alumnos en este caso, asisten a un proceso de razonamiento

sobre lo ensefiado, desde el lugar de carencia de saber, gue la

misma esucela y la socceiedad han asignado.

Se crea una necesidad de saber,

de ser a un doble nivel; por
un @@ho 1a socledad gefiala a la escuela coma el espacio idéneo

para convertirnos en ciudadanos integrabies s un determinado
4mbito; y por otro lado, en el interior mismo de la escuela,

ge necesita de un saber que ya estd ahf organizado, para ir in-

(32} P. Boxdien - J. €. Fasseron, 2 Reprodooddn. ed, Tadn, Libve Prieco.



incrementando el "capital humano” que se valorari socialmente
y para contar c<on una "cosmovisidn" del munde circundante des
de el cual los sujetos se realacionan con su medio con preten

siones de transformarlo.

Desde este primer plano aparece una caracteristica, de 1o gque

podemos 1lamar, el discurso de la razdn educativa: el reconoci

miento de la necesidad,de la incompletud. La escuela también

se organiza para hacer gsaber a los individuos que existe un eg

pacio priviliegiado, que en sus diferentes niveles, siempre pro

porcionard ia informacién y formacidén adecuados a las expecta-
tivas sociales e individuales. Con esta funcidn el aparato
escolar legitima sus acciones ante la mirada de todos, instity
yendo as{ un conjunto de précticas donde se recanoce quién ensg

fla, quién aprende, gquién manda, y quién obedece.

Con esto Gltime podemos detectar uan segunda caracateristica:
la existencia de un orden de lag cosas, la percepcidn de que

la realidad esta estructurada de una determinada manera, y cu-
ya fijacidn social se asume desde el lugar de falta, careacia,

incompletud del saber con que oS sujetos asisten a la escuela.

Este discurso educativo parte de la consideracidn de que estos

aspectos se presentan como "naturales”, que ya estin dados. Son
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asi, situaciones no cuestionadas, asumidas como hechos educati-
vos que constituyen la realidad escolar y donde van modelando a

los individuos en esta forma de razonar el acto educativo.

'En este proceso de educar como asimilacién de conocimientos y
habilidades, no se ve el acto de inculcacién de un determinado
saber y no de otro, como a su vez, el mostrar este saber, como

representante de una verdad y como lugar de despliegue de un rol.

La nocidén de arbitrario cultural, dsarrolada por Bourd&iu nos
permite entender el proceso de 1n!cuf%c16n de un saber como cong
cimientos validos e ensefiar y aprender; accidén esta que queda me
jor comprendida si la adscribimos en el imbito curricular (33).
Dasde esta Aptica la instuecidn escolar racionaliza la accidn edu-
cativa desde el momento que presenta un conjunto de saberes pre-
viamente ya secleccionados y organizados, as{ se ha discriminado
entre un contenido y otro, entre un sentido (forma de ensefiar y
valoracién de lo aprendide) y algiin otro sentido. Esta activi-
dad y su correspondiente estructuracidén en la formacién de los
alumn&s la hallamos sistematizada en los planes de estudio: es
aqui donde el ailumno (y también el profesor) se enfrenta a un
orden de éosas.ya estipuladas, ahi el profesor y el alumnos asis
ten a lo quesevaa ensefiar y aprender, donde 1los contenidos serin
recreados o cuestionados, pero difficilmente negados o sustituf-

dos. Se ha elegido un saber y una forma de ensefiarlio y entender

(33) Menciomarenos aloguos asectos generales &2 la aestiin crrricddar aguf, aume sa desano-
110 s= realizard en el sigdente cpitto.
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1o con las cuales la escuela norma las actitudes de los suje-
tos, les halla una correspondencia con las necesidades socia-

les y legitima a la accién educativa en-.si.

Ademas de inculecar un cierto saber, éste se interioriza como
la verdad de los hechos a los cuales hace referencia: en otras
palabras se establece una relacién de continuidad entre el dis
curso y la realidad, entre 1o que se nombra y la cosa que es

nombrada.

Este es un problema importante de 1la llamada sociologia dei co
nocimiento y de lo epistemoldgico gue comunmente no se temati
zan en la educacida. Pues 1la primera al preocuparse sobre cd-
mo es que cualquier conjunto de conocimientos gqueda establecldo‘
socialmente como la realidad (34) nos indica la necesidad de re
conocer en las interacciones cotidianaslla institucionatizacidn
de acciones (35) a través de 1la aprehensidn de los saberes asco
lares. Y la espistemologia al examinar los grados de valida-
cién de determinado conocimiento (36). nos ofrece explicaciones
sobre el "status" de cientificidad de los discursos y construg

ciones cognoscitivas que se hacen en la escuela.

Si bien estas son claves que nos ayudan a comrpender y diluci-
dar la relacidén saber-verdad en el proceso de concocimiento, po-
demos mantener la postura de gue ¢on 1o gue se ensefia general-
mente se sigue aSumiendo la verdad, como la versidén Gnica de lo

que representa.
{34) Barger y Luderen, Ia costruosién sociat de la mealidad

(35) Berger Tidwen. Todd Cap. IT
{3%) Rara este tam um mlevrtes 1cs aportes dz 1a dra “Fl oficio do so-ioldyy Portieu et ay
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No es diffcill seBalar algunas implicaciones de to gue significas

racionalizar en educacidn en estos términos, piénsese en 1ls po-

sibilidad de generar un pensamiento abstracto-expliestive, asi
como en 1la bisqueda de alternativas ante los hrchos.

Aunamdo a 1o antector, no se repara que asn el movimiente de incut-

car o sostener un contenido como verdad, ge sostiene también unu

conducta determinada, el centenido no s610 grRnera una cosmovisidén

del mundo, sino uan visidn en el mundo, el contenida se aprehende

en su dimensidbn cognescitiva y normativa por hecho de gque el sa-

ber de algo es saber de un orden de ese algo.

Al formar parte de una estructura aquello que se aprehende., es-

to 1e asigha un 1anr ~ jdeclbgico {37) a los sujotos de la inte-~

raceidn.  Lugar que se define por el interés gque subyace en todo

acto de conocimiento (38). En pocas palabras lo yreal a lo cual

hace referencia el contenido se apréhende configurando, concate-
nizado. As{ desde este mecanismo de aprehensibn que se da en la

Escuela, es como avizoramos la fuerza normativa y teleoaldgica de

1a educacién y sus visibles efectos sociales.

(3 A ) de las ﬁixmqpasene& oEse e intapacin ¥ tom
3;?dﬁhﬂas&:kﬂsdeks e Hatértion do 1o idenlonla v 13 teorolegia, Cop. 1Ty
(38)

mnxmiaoddmdemaﬁm(mdemm)ssmqaqemm form
parte la explicar, dode s

digarso de Ritemras el interds esta Indisoeia

cn11nqmae1€b:mha extrﬂzdoy la intrroocién, abito estos urstiﬂaﬁnhs gl desarro-
12 scoiedyd; en su tixa Tonica v clencia cavp {deotogis v umbnnﬂ Interaceidn,

nxm;siteiafiknxnxﬂgggaﬁ en el moricdo de Jena . Tares



Es normativa pues distribuye roles en la aceptacidn a través de un
orden de cosas dado: la iSntitucidn escolar, ahl no solamente se
va asimilando un conjunto de reglas sobre los comportamientos de
bidos sino a la vez se va ajustando la conducta a criterios de
regulacidn escolar., Y decimos que es teleoldglico, pues ya se par
te de un fin estipulado: la accibén educativa forma e informa en
un misme movimiento, a 1os sujetos para socializarlos, asignarles
una determinada identidad cultural; 1o que no se explicita en es-
ta accidn normativa y toleocldgica es que la socializacibn se da
para reproducir las formas dominantes de convivencia y relacién

social.

Este {11timo planteamiento nos muestra la Inscripcién de la educa-
clén dentro del actuar racional respecto a fines, donde el senti-
do esta determinado por las expectativas de comportamiento de
otros. Los fines se fijan: educar, formar, socializar; utilizan-
do como medios la accidén pedagdgica via maestsros y leo que Bour-
dieu llama "el capital cultural en su estado objetivo®, que son

libros, laboratorios, pinturas, etc.

La accién de los individuos en este imbito que es la educacién
nog premite ldentificar las condiclones objetivas de calcuio y
control inherentes par la consecusidén de los fines individuales
y colectivos. Céleculo de las conductas {vislones) y adiestra-
mientos esperados, y control de la realizacldén y organizacidn

(via el curriculum) de) sentido de las actividades.



(41) A. Gargani.

1.

Esta s la expresién en educacidén de 1o que se ha denominado
racionaiidad formal-instrumental respecto a fines (40} en

donde la calculabilidad en el actuar que van realizando los
sujetos se imbrica con 105 procesos de racinalizacidn cldagi-
cog que ya hemos expuesto y que a continuacidén vamos a sis

tematizar.

Primero, en el acto educativo podemos encontrar como extengsién
(o como base0 del actuar racfonal respecto a fines, los procg
sos de la dehominada racionalidad clidsica {41) que se caracte-
riza por “practicar la reflexidn en términos de una duplicacidn
viendo sus propios esquemas como leyes y costrucciones ideales

Yy como naturaleza”.(42). Es decir, hay estructuras objetivas
del mundo que el pensamiento puede captar y apropiarse, por
ello se da una prictica de la repeticién, blsqueda de lo igual,
por lo tanto negacidn de la diferencia en aras de la uniformi-
dad. Un ejemplo de esto es el ver a los alumnos con potencia-
.lidad semejantes, se nitégan sus condiciones particulares por el

prototipe genérico a formar, y esa lectura del maestro se hace

desde su experiencia acumulada.

Una saegunda caractaeristica es la nocidn de centralidad, como

racinalidad en el proceso educativo, hay uh manejo ordenado del

{10) BEsta a5 waA lectra my acertada que soae Wber mealiza Wis F. Aguilar V. en su Texeo
"Fh taro al conopto de reeciaalichd en M iEert del Litwo Paciomtidad, que anpila
I Olive. ed. S. XTI

Crisis de la razdn, ed. S§. XXI

(42) Ibid, p. 15
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A
antes y después, a través del método 1égicoTeducwiiva que encon-
tramos de manera significativa en las liamadas actividades de in
En donde la compresidn de los hechos se da en fun-

vestigacidn.

eién de los resultados y no del proceso. Esta actitud por concen

trar-centralizar las accciones, instauran formas graduales-jerar-

quizadag de aprehensidén y formacidn,legitimando con ello, las

pricticas educativas.

Una tercera caracteristica que configura a la racionalidad cldsice
es la tendencia a suboerdinar el presente respectoe al pasado., ape-
lacidén a lo que ya ha ocurrido para explicar 1o que estd sucedien
do {(un ejemplo es la tendencia a problematizar las cuestiones edu
cativas desde el bagaje informativo gue se porta en donde las pro

posiciones que suelen ofrecersc se estructuran a partir de lo gue
ya ha sido probado, experimentado, y dificilmente en el ejercicio
de construir postulados alternos). Lo que resulta relevante de

esta actitud es la negativa da enfrentarse al presente en toda su
complejidad condensada histéricamente, por ellc este presante sa

lee como continuacidén de un pasado que se reproduce y Se¢ ensan-

cha tip{ficadﬁraahmente' porque ya hay certeza y seguridad en lo

que se puede decir, en 1o que se puede prever.

Ligado a este Gltime podemos identificar una caracteristica mis

de esta racienalidad cldsica: el de erigicse el discurso educatl-~

VO, en metanorma, como superarmonia, legitimando 1o dado ¥y lo acu-

mulado; termina viéndose 1a realidad escolar con un sentido (la

armonia), donde cada aspecto ocupa un tugar {quién ensefa, guién
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aprehende, on gue momente se impulsa un cambio curriculsr,

guién evalia, etc.), asi, se muestra un orden estipulado, dap

de las rupturas son bien vistas si son globales, colectivas y
no por iniciativas individuales qua vayan en contra de 1o le-
gitimado.

Declafandosale -~comunmente~ a a5t0s aspectss coms sin sentido

o mera apariencia., gque no es mds que aguello gue no se quirre

comprender, aguello que se establece que no dehc ser saber.

Esta racionalidad eidsica, que se localiza en los ejemplos Sa-

fialados, sSe encuentra asociada a 1o Gsit (representador dei
efecto de adiestramlento, capacidad de clasificar), Gtil en re

lacifén a los fines {integrar, repraducir); en donde la razén se
traduce en el reconocimiento de 1o gue os, de 1o dade:; razén
como capagidad de) entendimiente para el autocontrol,

indispen
sable égte para la socializaciA-adaptacién.

Esta concepclén de la razdn al presentarse como algo inherente

a la realidad se convierte on razbn técnica, ya gue como se men
ciond se muestra "come el orden ¥ la armonia capar de generar

uniformidad en la actividad econdmica, sometiendo 1a existencia

a todo lo quc sea agtividad instrumental, os decir actividad re
ferida a un £in® (43)

(43) A Castafeda S. Ia uenia v 18 pedicd en In arstrurddén do i provects cdamtivo: at
axricilo ¢l Miado & Clancins v Hmmidies, Tsis de Maestria DOE, p. B
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Como se obsrrva esta. razén instrumental no es sdlo la inter-

pretacidn de la realidad, @ine gue opera con propdsitos de do-

minacidén y controi desde un orden, un saber y un poder estable

cidos (que en la escuela podemos localizar: las normas y las

interacciones, el maestro y el currfculum).
En los siguientes Capitulos se detallari esta realcidn: racio-

nalidad-educacidn, a partir de tres ambites gque proponemos como

los conhdensadores de las pricticas educativas de cualquier ins-

titucidn: el Currfculum, la Docencia y la Diddctieca.




CAPITULD II ~ CURRICULUM Y RACTIONALTDAD

La escupla es un campo que, mis que ningin
otro, estd orientado hacla su propia repro
duceidn, por el hecho, entre otras razones
de que los agentes tienen el dominio do su
propla reproduceidn.

P. Bourdieu.

El presente capi{tulo analiza algunas de las problemiticas miés
significativas de 1a cuestidn curricular: la propuesta de

R. Tyler, visteo como un pradigma central en la planeacidn o di
sefic de¢ planes de estudio; el efercicio del curriculum como ag
bitrario cultural en l1a relacibn de los saberes que integran la
formacidn profesional: y las prictlcas educativas que represen

tan 1a socializacién impricita escolar, que se han orgsnizade

alrededor de 1a denominacién de curriculum ocuito.



2.1, LA LOGICA CURRICULAR: FINES, EXPERIENCIA, CONTROIL {(EL PARA-

DIGMA DE R. TYLER).

Se analiza la obra de R. Tyler (44), pues consideramos que

su planteamiento ha vermeado ¢l trabajo curricular desde la
década de los 70's, de manera significativa. seﬁala‘mbs co-
mo gus ideas se pueden localizar en las proposiciones y ex-
periencias mas relevantes que se han dado en este periodo
(45), y que aiin poseen influencia en nuestras actuales condi-

ciones.

Para el desarrollo de esta parte, retomamos la estructura de
andlisis de los textos de E. Remedi y A. Castafieda {(46). Di-
vidiendo el texto de Tyler en los dos momentos gue el maneja:
1a fundamentacidn y la operativizacidén (capftulo uno y capitu-

los 2, 3 y 4 respectivamente).

En la primera parte leemos el aje articulador que propone la
obra: la exposicidén de "un método racionat para encarar, ana-
1izar e interpretar el curriculo y el sistema de ensefianza

de cualguier institucidn educativa" (47). Egto ge 1ogr$ de=

{41) R. Tyler, m:ﬂggmsimsdaunﬂano‘m Tromel, 1973

(45) hrores que expresn est2 paradigm: Gaae, Rrigs, 'ryxcx-mu Tokn, entre oles; ege-
rierncias mosicmnos aap 1a Canisian Mal. de Nuewos Mitodos, el CLATES, CHUIES, CISE, BEP,
antre las s inpoctantes.

(46) e E. Raedi "Raciomlidad y curr{ouun, Deeconstouerién de tn Mxelo” en Doonentos I,
1986; y ¢ A, Castaitda el Gpltalo T, de su Tesis "la ntoofa v 1a pelicd en 1a oons~
tneritn <6 W proyecto edrcativo: £l arrdaulo del, Mlegio dr Clencias ¥ Hpnddades,
DIE-CTIWESTAV-IPN, 1085,

{47) R. Tyler co. cit. p» 7.
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timitando objetivos organizando experiencias y evaluando los
resultados, pues as{ se le otorgara direccionalidad “racional”
al procesc educativo: se geflala 1o que se pretende y se esbo-

zan 108 meganismos para lograrlo.

Hablar de un método racional aplicable a cualquier institucidn
identifica a este procedimiento dentyo de ta 16gica de la ra-
zén instrumental: control de 1a realidad via la organizacién
de medios para lograr los fines estipulados: negando con ello
la historjgidad de cada lugar, pues al resultar aplicable a

cualquier sitwuacidn, la diferencia concrea se reduce” a la iden

tidad del sigtema” (48).

La accidn racional que subyace en la propuesta curricular se
inicia seflalando una serie de ecriterios que sientan las bases

del conecimlento para el anflisie y 1a operatividad del currl-

culo.

El autor seflala gque para concoer qué fines desea alecanzar la

escuela, hay que localizar los Ambitos gue puedan propiciar

informacidn; siendo estos: 1los alumnos, la vida contemporinea

¥ log especialistas.

{(48) ™. Maffesoli, op. cit. pag. 176.
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Si por educar entiende la accidn de "modificar” las formas

de conducta humana (49) son, entonces, 105 sujetos de esta
accidn los que hay gue estudiar: los alumhos. La situacidn

de estos es el primer dato para saber hacia dénde diriglrse
reconacer su nivel actual para modificarlos. Pero tal reco-
nocimiente se hace desde la norma deseable: se lee al sujeto
no desde 1o que es, sine desde aquello que debe ser. buscando
con ello comportamientos socialmente aceptables. Asf{, se ve

a 1os alumnos desde la éptica del profesor, donde se interpre
tard lo que dicen, desde lo que se ha fijado para lograr y no
desde su individualidad. Hay en esta idea una concepcidn de
formar al ciudadano integrado y coopeéﬁtivo a su ambilente. Sub
vacen categorias de sujetos y mundo pero se manejan daesde un
modelo de sociedad nulamente cuestionado, donde la relacidn su-
jeto-mundo se identifica cdmo la relacidn alumno~familia-comu-
nidad, que adjudica una formacidn quer hay que corregir, mejo-
rar y encauza;, tarea que segin Tyler deberd ser de la escuela.
Abreviando: Tyler estudia a los educandos como fuente para los
objetivos educacionales sin vislumbrar los alcances ideoldgicos
que la nocidén de necesidad estructura (partir de lo gue es para

lograr lo que Se requiere).

La segunda fuente o referente que destaca Tgler para elaborar

{(49) R. Tyler, Ibid. p. 1I.
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l1os objetivos es la de la vida contemporinea. Se¢ trata de cono-

cer las situaciones para incorporarlas en la escuela, pues ellas

forman parte del mundo de vida de los estudiantes.

Siguiendo la idea de Tyler de gue educar significa modificar 1i=a

conducta de los alumnos se establecen entonces accciones raclo-

nales que orientan dichos comportamientos, siendo =1 &mbito de

la vida contemporinea ese otro referente para estructurar la en

seiflanza debida. Observande las acciones significativas de la

vida contempordnea se recogen los contenides y valores gque la

sociedad promueve, volviéndoge asi necesarios y ajemplificati-

vos para el buen hacer que el alumno debe portar, es declr se

trata de incorporar modelos de vida (50) que se dan en la socig
dad y que se convierten en contenidos éticos que conducen al hi
forma

bito. La configuracidén de habitos no es otra cosa que la
en gue se da el adiestramiento para el desempeiio del rol que so
cial y escolarmente ge estipula.
El tercer referente para disefiar objtevis educacionales lo pro-
porcionan los especialistas, que serian agquellos sujetos perte-
necientes a 1a comundiad cientifica gque poseen autoridad para

"representar su concepto de 10 que la escuela debe tratar de --

alcanzar" (51) siendo por ejemplo los libros de texto un re-

{50) S mhla de 'mxelos e vida e se imyarporen en 1a Boela Gk el Autor bohla &
vestixiios" en diferomtes sacbores: salud, religosided, artes, ete. p. 25-30.

(51} Tyter, op. cit. p. 20,
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firjo de sus puntos de vista. La accidn racional gue realizan
105 especialistas es ia de representar el vinculo con la reali-
dad, pues ellos ofrecen los saberes con 1os cuales 1los alumnes

se deben incluir, uniformizando con esto una visidn sobre lo

que merece ser aprendidoe. Se gesta un consenso al participar

1os alumnos en signicicantes gue se
obviamente como lo sefiata -~

han definido como los “cien
tificamente” correctos de portar,

tratando de respetayxy las diferencias.,
Lo que ocurre en este

Tyler, pues la escuela de-~
be preparar para distintas actividqdes.

proceso, es que si bien eg cierto no se pretende una uniformi-
dad en lag actos, sl se realiza en la cosmovicidén de los suje-

tos, pues bhay una simmilitud en la produccidédn simbdlica pues se

comparte La forma como me significan los contenidos. Esto se

nota en la forma como 108 especialistas selecciconan, organizan

y distribuyen el contenido cientifico como contenido escolar.

preparar{an elementos para claborar

si blen estas tres fuéntes
ya gue es

objetivos, elle no ¢s suficiente para estructurarlos.
amplia 1a informacidén que de las fuentes se puede derivar, ade-~
mids de gue comunmente se combinan elementos contradictories; pa-

ra resolver esto, hace falta contar con filtros que permitan elig
gir un niemro razonable de objetivos". ademds de proporcionar
coherencla en la actividad. Estos filtros vienen a ser ia filg

sofia v la. psicolegia.
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En palabras de Tyler, la filosoffa permite proveer da enunciados

que definan "la naturaleza de una vida y una socicdad dptimas”,
axaltando los valores democrdticos que ayuden a las jbévenes a

ajustarse a 1a sociedad y mejoraria. Asi{ esta filosofia apela-

rd a acriterios &ticos y gnoseoldgices desde los cualas se seleg

cionarsd las visiones correctas, que se traducen en la accidn de

sefialar las pautas de conducta, es decir, los tipos de valores o

ideales. los habltos y las practicas...* (52) que contendrd e}

programa escolar. Se ohserva en el planteamiento de tyler su
propuesta de medelo de 1a sociedad capitalista industrial, ubi-

cando a8 los sujetos en posiciones deseadas: que se desprenden

de las fuentes consuitadas y que la Filosofia se encatrgard de ob

jetivar con su discurso de normatizacién.

Finalmente para hacer mds eficaz el proceso de fundamentacidn del

currfculo., aparaece la psicologia como el criterio que permitird

una apropiacién de 1o ensefiado acorde con los propésitos que def}

ne la Escuela. Ia psicalogia nos indiecari ios niveles de desarrg

110 cognoscitive en gue se encuventran 165 alumnos para estructurar
108 objetivos que se requieren en cada etapa escolar. Lo que esta
fase expresa es el orden de 1la inculacidén que la escuela realiza
en la estipulacién de 1os objetivos, pues ia psicologla indima los
1imites de aprendizaje que el curriculum sitematiza colocande al
alumno, ante la "presentacidn graduada”, en un cierto momento de

apropiacidén de conocimientos, valores y practicas... “en los cua-

(52) Tyler op. cit. p. 38.
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les la aplicacién del esfuezc es mds efectiva® (53).

Como se puede observar, hay en esta fase una pretensidn de
encontrar suecuencias Sptimas entre 1o que se ofrece y 10 que
se registra, es decir los esquemas con 108 cuales los alumnos

puaden hacer significativa 1a informacién.

Hasta aqui se puede identificar la fase fundamentacidn del cu-
rriculo: se consultaron fuentes y se ordena la informacién por
filtros, enseguida el autor seflalarid mecanismos de ejecucidn,

para que la accidn racional por la planeacidn pucede ser reali-

zada.

En la ldégica del autor el trabajo de la fundamentacidén sobre

los fines escolares nos permite elaborar objetivos educaciona~
les., éstos se encargarin de establecer l1os ambitos de la conduc-
ta y el contenido, es decir para que se logre 1la modificacidén de
pautas de conducta. es necesario que al sujeto se le asignen los
conocimientos y el respectivo rol que portard tales conocimien-
tos: as{ un objetive estipula no sélo la vigidn del mando regue-

rido sino a su vez la visidn en el mundo deseado.

El objetive se encargard de establecer situaciones didécticas
donde la relaclén conducta-contenido oxrganizara actividades para

que con ello los alumnos experimenten los cambios ideades. As{

{53) 1Ibid p. 42
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controlar ordenando la situacién didictica, permitird aceptar

racionalmente laos fines educactivoa, ya que el definir e1 apren
dizafe como @l resultado de las experienciaz que realiza el
alumno mediante las reacciones o interacciones gue tiene ante el
madio escolar; es tarea del maestro ( y de la escucla ) estrﬁc-
turar situaciones dididcticas para que los estudiantes actiden y

porten con ello estag formas de acceso a la realidad.

Es interesante notar aqui la flexibilidad gue la propuesta de
Tyler ofrece para el maestro, ya que en el momento en gue el cu
rricwium estructura definlendo., ciertas actividades., el maesrro
~con apoyoc de la psicologfa- reestructura la situacidn colectiva,
para que el alumno al interactuar con el medio configure lLa ex-
periencia concebida, donde ol maestre no sdlo reproduce discur~
sos (que comunmente RO Crea, no p:adﬁce) Bino también acci;ida-
des indicadas @éstas por la ldgica del contenidos en relacidn con

1a l48gica de la conducta deseada. Los especiallstas de las dig-

ciplinas y los psicologos del aprendiéaje subyacen en.esta ac-—

cién racional.

Posterinrmente para hacer mds operativo este mecaniasmo de seleccig
nar experiencias de aprendlzaje que hagan frutiferos los objetivos
educacionales Tyler propone 3 principios gque permiten establecar

lay situaciones didActicas iddneas para suscitar tales cxperien-

cias: a) se trata de gue el estudiante “viva" ciertas experiencias

de acuerdo a la sconducta sefialada con el sbjetivo. En donde gue~
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da {mplicito que la actividad adgulere sentido a3l ligar conduc-

ta y contenido . Contenido como representante de un “sector de

vida* como 1c denomina el autor: b) un segundo principio es que
el estudiante obtenga satisfaceidn.en las actividades que se le

ofrecan para lograr el objetivo. La satisfaccidén que el aluane

muestre favorece ia asimilacién del contenido y permite su vin-
culacidn: c) el tercer principio sefiala que las reacciones ante

tas actividades deben configurar dentro del campo de posibitida~
des de los alumnos. Aquf es donde la liamada “presentacidn gra-

dual” de situaclones permitird una progresiva seriacién en las
actividades; d) el siguiente principio del cual habla Tyler indl-~

ca gque diferentes actividades pueden contribuir a 1a realizacidn

de un objetivo. En esta accifn es donde el maestro tiens un canm

po de creatividad para estructurar situaciones diddcticas que ha

gan operativa la relacién objetivos-alumnos; d)} finalmente el
sefiala que se puede establecer uan determinada

quinto principio,
Aqui

actividad que contribuye aj logro de diversos objetivos.

es donde la nocidén de conducta molar que maneja Tyler se mani-
fiegta ya gque los aspectos cognoscitivos, actitudinales y motri-

ces, pueden ser articulados por una actividad, diferencilndolos

(54}).

{54) Qi cs loqus suiyece en 1a Toononia e los dojetives de B, Slom, ad. Atoreoo,
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Con la estipulacidn de actividades podemos apreciar un aspecto

bisico da 1la racionaldiad curricular: la posicidn de control en

1a que se sitia el maestro., ya que tiene que avizorar las res-
puestas esperadas que tienen que aparecer en el alumno como reag
cidn ante el medio que &1 condiciond. Asf{, cobra fuerza la peg

tenencia de 105 objetivos pues ahl se encuentran los pardmetros

que orientaién el gquehacer didicatico.

Lta r&gica que sefialamos al principlo se ve mas clara con este
planteoc: e} alumno es lefdo comoc un suaj)to en formacidn carencia
ble e irretomable en su Individualidad, pues el curricuium con

gsu “cientifica" fundamentacidn, lo conducira haci{a la asimila-

eidn de situvaciones gue social y escolarmente se han considerado

como idbnea.

Con toda lo anterior, el autor considera que los principlos se-
flalados no son suficientes para configurar la conducta gue el

alumno se requiere, es necesario, estipular criterios que orga-

nicen las actividades que se van a ofrxecer. Ya que si "los cam

bilos de modo de pensar, de castumbres, de conceptos principales

de acecidn, de intereses, son lentos., y debe pasar mucho tiempo

antes de que tomen forma concreta..." {55} se reguiere  contem~

{55} Tyler op. cit. p. 85.
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plar esta dimensién y visualizarla en los curricula escolares,

y que se trabaja en las relaciones horizontales y verticales que
todo plan de estudio posee. El primer criterio es la continui-
dad, entendido come la reiteracidn horizontal de las activida-
des para gue se practiquen las capacidades esperadas. Aqui 1a
frecuencia de las actividades resulta necesaria para la habitua-
cidén de las conductas deseadas. Un segundo criteric la secuencia.
que se refiere al desarrollo progresivo de ia capacidad del alum-
no, "enfatiza la importancia de que cada experiencia sucesiva se
fuﬁda sobre la precedente, pero avance en ancho y profundidad de
las materias que abarca" (56). Aqui el tratamiento del contenido

" sefialard la amplitud a desarrollar.

La intearacidn serd el Gltimo criterio para organizar las acti-
vidades y unificar las conductas ideadas. Aqui{ se tratard de
que, conforme avance el alumpo en su t:abajo escolar, se ofrez-
can situaciones donde ponga en juego-Los dos criterios anterio-
res pero en vista de ir unificando conceptos, actitudes, etc.

La integracidén funcionari diacrénicamente en el curriculum.

Lo gue subyace en la propuesta de estos criterios es gue se con-
cibe a 1a conciencia de 10s alumnos como constituida como reac-

cibén al medio. de ah{ la necesidad operativa de establecer acti-

(56)
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vidades y hacerlas 1o mAds cocherentemente posibles, siando el

propbaite de la estructuracidn de ostos cri{terios.

£l método raclonal de Tyler se complementa con 1a actividad

de ovaluacidn, antendida como &1 mecanismo qua compruechba gl

se han alcanzado los fines diseffados. Sa contempia a la eva-

iuacibén - y sue difersntes técnicas: entrevietas, oxémenes,

eto.- como la accién de verificar si lo obtenido me identiff

ca, o en que grade so aproxima a io propuesto. a lo concebi-

do.

Se establere una gituacién da contrel por garantizar la offca-
cia en al iogro de las resultades; la evaluacidn aestablecerd
1as pautas de cemunicacién. que indicardn los ajustes para 1§~
a partir de la lectura de 1o gue o3 la

grar Lo gus debe sor,

situacidén del alumno. Como se ve ia accidn raclonal medias,

finas, es el mecanismo que otorga sentido a la 16giza curricu-

lar. y es la que recorre los Ambitos de fundamentacidn y opera

tivizacién que hemus analizado.

Finalmente el autor on el fi1timo capitulo, aborda, muy breve-
mente. el asunto de la participaclén de los profesores. Se
trata de que los docentes comprendan lo mis posiblementa los
objetivos educativos, pues gescanao consense entre ellos y io

gue sogticna el currficulum ei método racional se efectiviza.



Hay congruencia en solicitar que participen los profesores.
pues ellos son los que portan {(junto con los alumnos) las
contradicciones entre 1o que se planea y lo que se realiza
Ya que si bien los probiemas se derivan de 1a 16gica curri
cular, son los ejecutores-planificadores de los cursos (los
maestros), en los que vecadé la responsabilidad de que la 1§

gica se efactivice.

Como se ve el planteamiento para elaborar el curriculum se
presenta como un paradigma para organizar la realidad y en el
cual los sujetos tienen que inciuirse, pues éste al ser un
"m&todo raclional” garantiza la relacidén flenes-medios-resul-
tados con lc cual 1la Educacién basa la directividad en los com

portamientos y cumple su rol funcional en la sociedad.



2.2. ARBITRARIEDAD CULTURAL Y CURRICULUM

"Tudo poder de violencia simbdlica, o sea, tode poder que lo-
gra imponer significaciones e imponerlas como iegitimas disi-
mulando las relaciones de fuerza en que se funda su propia
fuerza, aflade su fuerza, es declr propiamente simbolica, a

esas relaciones de fuerza®" (57). Este planteamionto indica

la autonomia y eficacia especifica de los procesos simbdlicos
dentro de los procesos de reproduccidén sociai. &Bs decir, si las
sociedades avanzan produciendo y reproduciendo las condiciones
de su desarrollo, hay un lugar especfiico para la reproduccidn
simbdlica gue permite la reproduccidén de las condiciones mate-
riales, que a su vez denera ‘12 continuidad y diferenciacidn de
los fendmenos socioculturales de nuestras sociedades. Este 1lu-
gar,lo ocupa predominantemente, el aparato ascolar, via ol cu-

rriculum.

Acordamos con Eggleston (58) que el currfculum se encarga de 1la
presentacidn del conocimiento vdlido a ensefiar en las escuelas;
donde la "presentacién® implicd ia tarea de haberlo seleccionado
y sistematizado. Asi es como el curriculum, al organizar un copn

junto de saberes, que scrin ol referente para la accién educativa

{57) P. pardiey, J.C. Ragseron. 1a Ryyodur-iédn ed. Iaia p. 44
(58) J. Bplestn, Sciologia del Qurrrionlo escalar ed. ol p.
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de formar ha elegido una visgidn de la realidad y una manera

de inculcar una visidn de esa realidad. Dicho de oktrs manora,
el curriculum representa la expresidn de un arbitrario cultu-
ral que se inculca a través de la accién pedagdgica., disimilan
do la violencia simbdélica gue realiza la interiorizacidén de

esa arbitrariedad cultural. Arbitrario cultural gue es pro-
puesto como ‘ia verdad cn nombre del saber, de los contenidos es
colares, siendo entSnces la accidn educatlva transmisord de una
racionalidad que encontramos estructurada en ci ambito curricu-—

lar.

El proceso de reproduccidn cultural que sefialan Bourdieu y Pa-
sseron lo esquematizamog de la siguiente manera: La accidén pe-
dagdgica (AP) portadora del arbitrario cultural produce a su
vez en el mismo individuo, al hombre gendrico vy al sujeto iden
tificado con su grupo o sector; esta tarea se realiza mediante
el trabajo pedagdgice (TP) como accién didactica. a través de
una autoridad pedagdgica (AUP) que representan los profesores;
todo ello organizadeo en un sistema de ensefianza (SE) que soh
las condicinnes institucionales gue detimitan la accidn educa-

tiva.

La accidn pedagdgica (AP) es objetivamente una vielencia simbd
lica en tanto ejercicio de imposicidén de un arbitrario cultu-
ral, o sea de una racionalidad de le real. CIsta accién pedagd
gica realiza una doble arbitrariedad. En un primer momento in
culca (y por tanto reproduce) 1los intereses objetives de los

grupos dominantes, ya que al ser las relaciones de fuerza entre
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105 grupos © clases 1o que constituye una formacién seocial, ello
representa el fundamento del poder arbitrario, que es la condi-
cién para la instauracidén de una relacién de comunicacién peda-
gdglca, © sea la ingulcacidn de la arbitrariedad cultural, don-
de este poder arbitrario, al ser producto de esas relaciones de
fuerza, impone la posicidn dominante como una imposicidn del su-
jeto genéiico, condicidn do la reproduccidn de las relaclones so

clales.

En un segundo momento la AP al inculcar ciertos significados, y
por el proceso de violencia simbélica que ello representa, el su
jeto los vive como dignos de ser asimilados y reproducidos, re-
produciendo con ello su arbitrariedad cultural de grupe © clase.
Como deciimos la AP reproduce en ese mismo movimiento de &a repro
ducidn social, al sujeto individual identificado con su grupo o

ambiente.

En tanto poder de violencia simbdlico 1a AP impone una arbritra-
riedad cultural que procura no mostrar al cardcter arbitrario d%
esa imposicién, disimulando las relaciones de fuerza a travéas de
1a violencia simb6lica que el ejercicio de la autoridad pedagdgi-
ca (AUP) inculcarid. En egtos . términos el ejercicio de toda AP

es el desconocimiento social de la verdad objetiva de la violencia
de la AP, ya que al imponer una arbitrariedad cultural! se encubren
“los instrumentos de violencia simbdlica y 1o0s instrumentos de en

cubrimiento o sea legitimacidn de esa violencia” (59)

(59) Bourdieu... op. cit. p. 56.
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Asi toda AP, dispone de una AUP, los emisoras pedagdgicos, los

maestros, como aquellos sujetos dignos de trasmitir lo que en-

sefian, y por cllo autorizados para imponer su funcibén, y contro

lar su inculcacidn, mediante sanciones soclialmente aceptadas.
Los alumnos al estar dispuestos a reconocer la informacidn trag
mitida, e interiorizando el contenido, legitiman con ello a !a

Aup,

La presencia de la AUP, y lo que aslla representa contribuye a
disimular, la violencia simbdlica que el AP ejerce. ademids de
gue la disposicidn a reconocer la AUP garantiza un mayor efecto
de 1a AP. Agquf es donde la familiarizacién entre los agentes y
sus respectivos, roles instituye mecanismos de consenso que fa-
cilitan la inculcacidn del arbitrio cultural:; en donde la rela-
cidén de comunicacidn pedagdgica en la que se realiza la AP "tien
de a producir la legitimidad de lo gue trasmite, ideglizando lo
trasmitido como digno de ser trasmitido por el sélo hecho de

trasmitirlo legitimamente, contrariamente a lo que ocurre con to

do aquello gue no trasmite” (60).

La AUP inculca ¥ reproduce los principios de arbitrariedad cul-
tural, como dignos de ser reproducidos, mediante el trabajo pe-
dagogico (TP). gque se realiza como trabajo de inculcacién, que
a st vez produce unaformacidén duradera, entendido esto como ha-

bitus; que es producto de la interirizacidn de la arbitrariedad

{6Q) Ibid. p. 63.
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cultural. Esta parte es basica para comprender los procesos
de reproduccién, Yy Ssu aporte para una teoria de la coducacién,
ya. que hoy en dia se ve a la nocidén de reproduccidn como un
esquema cerrado, que expresa un fatalismo pedagdgico y no cg
mo un dato objetivo., de lo gue sucede y ge padece en las es-
cuelas, que entre otras cosas nos explica la continuidad so-
cial y cultural de nuestras socicdades.

Retomando lo gque se ha expuesto, la AP es violencia simbdli-

ca al momento de inculcar un arbitrario cultural (racionaliza
cidn de 1o real ) a través de una AUP, cjecutando dicha accidn.
mediante el TP. Si el TP inculca una formacidn duradera {y por
ello reproduce la arbitrariedad cultural} es por la presencia
del habitus que p&b}an 1os alumnos. Los habitus se definen co-

mo "sistemas de disposicibnes duraderas, estructuras estructu-

radas predispuestas para funcionar como estructuras estructuran
tes, es decir en tanto que principio de generacidn y estructura
cidén de priacticas y representaciones que pueden estar objetiva-
mente reguladas y ser régulares sin constituir, de ninguna ma-

nera, el producto de la obediencia a reglas; estas objetivamen-
te adaptados a una finalidad sin suponer uan propuesta concien-
te de fines ni el dominio explicito de las operaciones necesa-

rias para alcanzarlos” (61).

Es decir se conclbe a los habitus como la historia incorpora-

(61) Hepams 1a tradodn que sore 1a g de Foxdien realiza Builio Tenti Fanfani:

Bguimme d'wne thearfe do 1a pratiom, y tnbién Ie e modtian
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da gque entra en accibén como estructura estructurante de lo que
se asimila., generando las pridcticas que coadyuvan a la repro-

duccidén de las relaciones existentes.

La productividad especifica del TP se puede medir por el gra-
do en que produce su efecto propio de inculcacidn, es decir su

efecto de reproduccidn. Para vislumbrar el gsentideo importan-

te que tiene este proceso citemos 1o que nos dirian los autores:
*el TP tiende a reproducir las condiciones sociales de produc-
©ion de 'La arbitrariedad cultural o sea las estructuras objeti-
vas de los gue es producto, por mediacidn del habitus como prin
cipio generador de practicas reproductoras de las aestructuras

objetivas"” (62).

Esta productividad especifica que realiza el TP (reproduccién
de la arbitrariedad cultural) se realiza en tres momentos: la

durabilidad, la transferibilidad y i1a exaustividad.

Ei habitus es duradero, cuando es capaz de engendrar mas dura-
deramente, consistentemente, las préctica, conforme a los prin

cipios de 1a arbitrariedad inculcada.

Se dice que el habitus es transferible, cuando configura préicti
cas de acuerdo a 1los principios de la arbitrariedad inculcada,

en el mayor nimero de imbitos posibles.

(62) 1Ibid. p. 73.
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El habitus es exhaustivo, en el momento que reproduce 1o mas
completamente, lo mAs profundamente, en las pricticas que
constituye Llos principios de l1a arbitrariedad cultural de un

sector socilal.

como se puede observar la AP delimita el contenido fnculcado
(curriculum), el modo de inculcacidén (diddctica), la duracidn
de 1la incalculacidn (plan de estudiog)., que convergeran en 1a
produccidn del habitus, como la idea de 1la realizacidn cultu-
ral en la que un grupo reconoce al sujeto realizado. As{ se
produce y reproduce de igualmente la integracién intelectual

y moral del grupo al gue se pertenece.

El TP en la medida en que asegura la durabilidad de los efcc-
tos de la violencla simbdélica produce una disposicidn constan-
te a suministrar en cualguier situacidén la respuesta apropia-
da a loas estimulos simbdlicos que emanan de los sujetos inves-

tidos de AUP que hace posible el TP, productor del habitus.

Un trasgo de Tp que tterece ser reiterado es que produce las con
diciones objetivas del desconocimiento de la arbitrariedad cul
tural, como a su vez la deiimitacidén de sus destinatarios, ex-

cluyendo aquellos que resisten la inculcacidn.

Un ltimo ambito gque proponen los autores para explicar 1a vio-
lencia simbdlica de la accidn pedagdgica es el del sistema de en-

sefianza (SE). En donde esta instancia se encarga de ofrecer las
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condiciones institucionales gque permiten la funcién de fncoul-
cacibn y reproduccién de la arbitrariedad cultural de la cual

no es el productor, dado que se produce desde las relaciones

sociales {reproduccidn social) pero gque contribuye a su reprg

duceibn.

Ei Sg traza limites a las pricticas de la AP desde el momenta

en gue su funcidn es reproducir la arbitrariedad cultural, tf-

mites gue se clircunscriben a la accidnde reproducir al menor

costo y serie, un habitus tan homogeneo y duradero al mayor nd-

mero posible de destinatarios, en la presencia de agentes (pro-

fesores, autoridadesg) dotados de una formaclidén homogenea e ins-
trumentos homogeniezados y homogenlezantes, a2 partir de los cua

les se generan niveles de uniformidad, representando condicio-~

nes de consenso propio para el TP de inculcacidn.

Un ejempla de los instrumentos homogeneizantes, es cuando en

las' instituciones se ofrecen: manuales, programas, libros, cur-

sos y toda clase de recursos didicticos, con los cuales ademds

de homogencizar el trabajo escolar, la sistematizacidn de ésto,

hace a la cultura escolar como cultura rutinizada.

Esta ritualizacidén produce estereotipos gue repiten el senti-

do de 1a AP, es decir desde el momentc en que una AP sistamati-

zada 1as pricticas escoalres se exige una légica cuyo extremo

expresa la reproduccibn social y eultural: "Cualguiera que sea

el habitus a ineculcar, conformista o innovader. conservader o
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revolucionario... engendra un discurso que tiende a oxpiicar

y a sistematizar los principlos de estd hableus, seqin una
légiva que obedece primordialmente a las exigencias de 1a

institucionalizacidn del aprendizaje" (63}).

sintetizando lo aqui expuesto, encoptramos en el planteamien-
to de los autores, una brillante exposicién de 1a funcidn cen
tral de las instituciones escolares; 1a reproduccidn cultural
como situacidén de hecho simpdlica que contribuye a reproducir

las condiciones sceciales. Esto ge logra por ia estructura del

esquema que plantean, pero sobre todo comprendiendo la forma

como operan los habitus, que nos parece es una de las aporta-

ciones mis significativas qoee han dado en las cienclas socia-

las.

Ei habitus al ser entendido como sistema de disposiciones dura

bles y transferibles, integra las experiencias pasadas y fun-
ciona como matriz de apreciaciones y acciones; asi, como sis-
tema de disposiciones permite reflexlonar tanto la interiori-
zacién de 1la exterioridad (en la medida en que es producto de
lLos condicionamientos objetivos) como la extericrizacidn de la
intgerioridad {en la medida en que organdiza la prictica y con

tribuye asf a la reproduccidn de las estructuras) (64). Se en

{63) Bourdieu... La_ Reproduccidn, p. 100
{64) Emiiio Tenti F. en una Traduccidn hecha sobre Bourdieu
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tiende con esto que individuos sometidos & las mismas condicio-
nes objetivas !Ef‘exjstcncia, esto es, como infiujo de configu
raciones estructurales andlogas, posean por 1o tanto, sistemas
de disposiciones anilogos. De ahi 1a factibilidad de la repro
duccidn en sus dos escalas: produccibn del sujeto genérico y

produeccidn del sujeto potencial a un sector o grupo (65.).

‘Afirmamos asi. que desde el curriculum se contempla y se ejecu-

ta l1a inculcacidén de esta arbitrariedad cultural, y en donde

si bien no actfia como espacio totalizador, si{ nos indica ia ten-

dencia dominante que opera en las pricticas educativas.

(65) Esta tesis u;xdmm;px:ﬁ;:auxm%zxpnmk:hJnsszahrﬂmﬂs<§elhsenn reali~

. za en otro Wakajo 'Ia texia de 1a reprodridn social oo teacfa del cnhio: A eva-
luaciin critio del cacepto de amtradiosién interma® Rev. Fstudios Socloldgicos | Vol 1

No. 3, del OIMEX.



2.3. CURRICULUM OCULTO: LA "OTRA" RACTONALIDAD NO DOCUMENTADA

Bl eteno presante g2 inpone. B instate os aoso-
lutamente imiljerchie et suvalor.  Rar esto mis

etean retosro e devenirc, wis repeticidn que m-
difiencién histrion.

R. Fallari

Hemos expuesto la funcidn de socializacidn y asignacién de iden-
tidad cultural que la Escuela de manera escencial realiza. Se
ha precigado como es el curriculum el Smbito que organiza deter-
minada formacién: y a su vez se ha indicado como ese trabajo
educativo expresa un nivel de racionalizacidn de lo que se ense-

fla y como se estructura.

Hasta aqui, no obstante, no colocamos en el plano primordiali de
lo que se dlsefia, de 1o que comunmente se propone. Paralelalo

a este proceso de planear aguello gue se espera, tenemos un con-
junto de pricticas que no se encuentran caracterizadas es decir,
que no se han estipulado como pricticas educativas o situaclones
de aprendizaje coadyuvantes para la configuracidn de cierta for
macién o perfil; pero que sin embargo cumplan con esa funcidn de
contribuir a delinear dicha formacidn ademds de ser unad
esfera de relaciones que no se generan ni ge contemplan en el cam

po curricular. Nos referimos a 10 que se ha denominado curricule

oculto.

Es frecuente que el trabajo curricular y su parbte vertebral que

son 1os planes de estudio,se 2reocupen por efrecer las condicio-
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nes que permiten instaurar los roles, conocimientos y actitudes
propios de cualquier carrera o profesién. Para ellos se pone
el acento en vislumbrar las priActicas escolares idéneas a siste
matizar, viéndose este mecanismo como el dnice referente posi-
ble para entender o modificar el campo curricular y por elilo 1a

educacién.

Subrayamos la tendencia en considerar como (nicamente vdlidas e
importantes las prdcticas que se derivan o estdn reguladas por

el curriculum oficial, desatendiendo un conjunto de prdcticas edu
cativas determinantes en la socializacidén de los individuos. La
invoiucracién solamente en la lb6gica del curriculum oficial, im-
pide atender la "otra escena“ escolar, que seglin alqunos autores
{66) define de una manera mas declsiva la formacidn de los alum-

nos.

Nos encontramos asi con el espacio del curriculum oculto, que
representa un ambito de interés etnogrifico por confluir en é1
elemento histdrico-culturales que indican la forma como se in-
terioriza y se recrea lo que ia institucidn ofrece. Este sisg-
tema de disposiciones estructurales con que los alumnos se enfren
tan al aparato escolar, se constltuye constantemente por la serie
de mediaciones por 1las cuales el sujeto pasa cotidianamente, y
que va organizando otro “"orden" escolar, que junto con el curri-
culum disefiado, producen conjuntamente las pricticas educativas

que conforman la realidad institucional.

{66) Son los casos de Jackson, Eggleston y Giroux
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Como se ha apuntado el curriculum involucra, mediante la accidn

pedagbgica un arbitrario cultural, 0 564 una racionalizacibn de

lo real: gqgue, no se diferencia mds gque en grado de eskructura-~

cién, de la racionalidad que expresa el currficulum oculto. En

donde esta racionalldad que representa el curricuium oculteo se

encuentra menos sistematizado, mds abierta a la diversidad de

valores soclales y por elle mis identificade con la razén domi-

nante; ello se nota viende como 103 alumnos aprenden mas lo nog

mative gue lo cognoscitivo, los estereotipos que los contenidos

escolares. La escuela y el curriculum,por tanto, ofrecen las

mis eficaces gltuaciones didacticas gue permitan que la escuela

ge sienta parte de 1la vida, ya que hacer 1o contrario -gque es

lo que resaltaz el curriculum oculto- rebasaria (aungue mejora-

blemente) los fines pedagdgicos de cualquier institucidn.

El curriculum oculto se presenta asf como la soclalizacidn im-

plicita que se da en las escuelas, que al reproducir el orden

cultural externo a la escuela, contribuye a darle objetividad

a los roles y conductas gue la escuela consigna con sus funcio~
nes dec eansefianza. Es importante notar cémo es que ge le asigna

objetvidad, leagalidad, a 1o gue la escuela hace, y que no gue-
da garantizado s510 a partiyr de 1os contenidos curriculares, si
no sobre todo a partir de los esguemas que portan los alumnos

{producidos no sdlo en la escuela) ¥ que si sSe inviste de obje-

tividad algo, a3 porgque se le ubica dentro del consenso que se

ha aprenhendidoe socialmente.
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Para ilustrar lo agqui dicho vamos a preentar las ideas mis

importantes de un representante clisico del curriculum ocul-

to, Jackson, que al jgual gue Tyler ¥ fourdieu, resultan plap

teamientos notablemente vigentes en la teoria educatiwva.

P. Jackson seflala que hay tres esferas de accidn que por sus
pricticas constituyen ia problemdtica del curriculum gculto;
el grupo, la evaluacidn y el poder, dmbitos estos que estan

atravezados por tres situaciones gue comuhmente las escuelas

sostienen: a) la frecuencia, entendida como la reiteracidn de

situaciones que lienan el tiempoe gque se pasa en las escuelas

b} 1la uniformidad, vista como la tendencia a homogeniezar los

actos., y c) el poderg, valorado como la autoridad de los pro-

fesores que restringe comportamientes en el reconocimiento de

un sistema jerdrgquico.

Los alumnos aprenden a vivir en drupos, uniformando sus compor-

tamientos a partir de vivenciar obligatoriamente las practi-

cas escolares gue en la escuela se den. El alumno se enfren-

ta a uwn aparato escolar donde gue esta estructurado por la rg

peticidn, redundancia y ritualidad de las acciocnes educativasg;

hay una frecuencia de lo que sucede en un ambita estable y

constante, gue seran las condiciones fisicas y simbd&iicas para

validar e interiarizar la obligatoriedad de las digposiciones

dididctica-institucionales que ocurran.
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Asi los alumnos aprenden a ser por ¢l grupo no por cllos mis-~
mos, el alumno antes de experimentar el contenido académico,
aprende y vivencia la estructura de un orden, donde &l ocupa

un lugar, “lugar" que aprenderd a ritualizar en funcién de
ejecutar las actividades que el maestro comunmente ha distri
buido. Es sin duda, el aprendizaje del orden en la escuela

la pauta de accidn racional que le permitird al alumno ir im-
corporando el resto de disposiciones que caracterizan al cu-
rriculum oculto; una importante es la de la actitud de espe-
rav,donde se aprende desde el momento adecuado para hablar, has-
ta el valorarse como "profesionista” o "formado” una vez gue se
cumplen los cuatro o seis aiflos de la carrera. Jackson sefiala
como en la situacidén de grupo, se aprende a vivir y enfrentar
frustraciones, interrupciones,. distracciones, como una forma
de ser a partir del grupo. Algo ﬁ?ghégico de 1a ccidn pedagd-
glca que ejerce la escuela es negar a los alumnos en su dimen-
sién de sujetos, pero con sus pricticas "ocultas" fomenta la
individualidad: un aspecto de la vida en claae y "la constante
exigencia de que el alumno ignore a todos lo que le rodean...

{debe)... comportarse como si estuvieran aislados...” (67).
Ligado a la convivencla del grupo en su tarea de alumnos, .pode-
mos identificar el papel que juega la evaluacidn Don&e ésta

representano solamente la asignacidén de una nota como evidencia-

{67) Jackson. La vida en tag aulas p. 29.
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dora de cierto rendimiento., sino sobresale 1a actitud de adap-

tarse e interiorizar la normstividad gue 1a evaiuacidn conlle-
va.

Con este mecanismo se hace que 168 slumnos adquloran con-
clencia de 1o que son sus virtudes y deficiencias, dado que el

aprendizaje de determinado contenido no se aborda an su dimen-
216n procesual y formativa, sino como un continum de informa-
cidén cuyo valor en si es sentirse aprobado, aventajado.

Otro dato interesante en este procesoc evaluativo es que ia fuen
te principal de 13 evaluwacién en clase es el profesor, juzgando
¢l desempefio de los astudiantos desde pardmetros cognosaitivos

y normativos (obsérvese que comunmente el profesor sanciona més

un desorden comportamental, que una equivocada respuesta}. Jagk
son sefiala dos fuentes mis que ejercen ila accidn evaluativa sin
que quede explicitat los compafieros de clase y el mismo alumno.

Nbtese cuantas veces los alumdos validan 1o que dicen y hasta

la forma como lo dicen. Teniendo como referente ia prasencia de
sus compafieros y 1o gue &1 mismo ha experimentado y legitimado
como 10 permisible. Con el mecanismo de evaluacidn,

el alumnc
responde y afirma las expectativas institucionsles que cl curxi

culum organiza, nero también paralelo o posteriormente se adap~
ta a la normatividag

2scolar objetivandoe las pricticas escolares
que la misma porta.

As{ coma resaltando las caracteristicas

personales de bueno o malo en funcidn d=z ios pafametros saocioes
colares.
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Un tercer aspecto de la vida escolar es que las alumnos se
enfrentan a un desequilibrio de poderes. En la oscuela en-
cuentran 1o gue ya habian experimentado en la familia: la
autoridad de los adultos. Ahi el profesor representa la auto
ridad educativa, encargada no s6lo de enseflar 10 que debe,
también -y en la dindmica del orden escolar- con su accionar
muestra un sistema de jerarquias donde hay alguien que manda
y otros que obadecen. La autoridad del profesor os restrie-
tiva, en donde c¢omo dato ilustrative, enfatiza mds 10 que no

debe hacerse, gue aguello gue puede realizarse.

La auytoridad de) profesor, desde el momento en que ejerce la
accidn pedagdgica, sustituye mediante su proyecto educative
formador, el proyecto del alumneo "los alumnos tienen que apren
der a emplear su capacidad de ejecucidén al servicio de los de
seos del profesor, en vez de realizar sus propios deseos, aun
que les moleste" (68). Esto, en grados mas avanzados como el
superior., se realiza a través del trabajo escolar: sometimien-

to a una actividad que se emprende en un sistema jerarquizado.

Rhora bien, lo importante del reconocimiento de una autoridad
§ue encara el maestro y su status de poder, no es sbélo la iden
tificacidn en un orden jerarquizado. sino sobre tode la dispo-
nibilidad de la obediencia. Es decir, 1o que cuenta mis de es
ta pridctica del cgurriculum oculteo es la interiorizacién de 1la

pauta de obediencia, ejercida como la probabilidad de aceptar

(68) Ibid. p. 46-47
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que otro mande, ®1lo desde la &ptica de los alumnos. Generan-
do asi desde la Sptica de los profesores la pauta de dominio.

entendido como l1a probabilidad de que otros hagan caso.

As{ 1a situacién de poder descrita fiustra la funcidén de como
la Egcuela prepara y adapta para la sociedad, al reforzar y re-
producir con las practicas del curriculum oculto los mecanis-

mos de la socializacién.

como se ha venldo detallando las practicas del curriculum ocul
to configuran £l modelo de alumno a imitar. Donde 10 que se va
lida son los rasgos actitudinales subordinado lo estrictamente
cognitivo, en palabras del autor: “iporqué repreden los profe-
sores a los alumnos?, iporgué el alumno da una respuesta equi-
vocada? porqué a pesar de su buena voluntad no coansigue captar
la complejida de una operacién matemdtica?. Generalmente no.
La represién se debe, mas bien, a que ha liegado tarde a clase,
o gque hace ruido, o que no sigue las instrucciones del profe-
sor. La ira del profesor se desata con mayor frecuencia por
las violaciones a las normas institucionales, gque por los sig-

nos de deficiencia intelectual de 1leos alumnos” (69).

Asi la Escuela reprende no 1o académico sino los valores que
le otorgan sentido socialmente; las pautas del curricqlum ocul
to producen la durabilidad y transferibilidad de la socializa-

cidn cotidiana.

(69} 1Ibid. p. 51-52
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Sin embargo.hay que seflalar gue i bien ambas curriculas con-

curren y se contemplan: no existe congruencia entre evilos. bne

al formal requiere del oculto para realizar la incuilcacidn de

1a aceidn pedagbgica; ya que la racionalidad a trasmitir nece-

sita de una racionalidad de 1a accidn en la gue la fnculcacidn
@@ va a realizar. Egta racionalidad de 1a accién surge como

afecto de la racionalizacldn social en la cual interactuamos,
de ahi la necesidad de distinguir la racionalidad que caracte~

riza a cada curricnlum, sobre todo cuando se piensa en perspeg

tivas diferentes y transformadoras para abordar la escuela (70).

Considereamos necesario seflaiar que si bien l1a egcuela inculca
una raeionalidad de 1o real como arbitraric cuwltural mediante

el trabajo curricular; esto se ejecuta en combinacidn con la myp

Ledid b0 deanoe e Co 2‘\»«'“ N £ b a8
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{70) Hnry Girase, Drepues & amlisr ¥ criticnr Ios enforns schre @) arer{culum coultys
releva a este arbito amo de gran inportancia para intervenir crition y telooldgi-

carEte o la esoela, mqemyqemmrmmnmndalm,esmrx»
tibd1ided de teer asl al arriotum multo, schyetod asds 1a estructurs del -
rricilan Sfouml gue es por Mo s idedificdhle, Ta resltiro diffcil rodificer-
m,nésmviamé:mmq.esechﬂmalmmmxejoym Yer el cpltulo
“Baplarioacifn y pol{tdces del aexiodun, couite, del Ubeo Theey andPesistane

An Ruretion, tmnﬂmmammumnthadermma 1986,



ITI DOCENCIA ¥ RACIONALIDAD

Naxstra idmtidad os um morp Trtesia gremtical
P. Klossowski

Como se ha seflalade, la Escuela selecciona y trasmite una de-

terminada concepcidn de la sociedad, del conocimienta y del
hombre, a través de la accidn curricular inculcadora de una ra

cionalizacién de lo real, mediante su trabajo de fundamentacion

y operativacidn.

No obstante, la accidn estructuradora que realiza el currfcu-

lum éste no resulia mecanizador de lo gue se propone, hay me-
diaciones en las instituciones gque nos explican contradiccio-

nes socialmente importantaes, o nos revelan dmbitos que mues-

tran la complejidad del fendmeno educativo.
el del referido al curriculum, aqgui

En el capitulo ap

terior vimos un aspecto.

vamos a ver la cuestién de la docencia como otreo aspecto, que

expresa la racionalidad de la accidp escolar, asi como las ca

racteristicas peculiares gue este ambito posee.
As{ pues, en este apartado examinamos el campo. de la docencia,
como otro &mbito de singular importancia para comprender la ex
presidn académica de determinada institucidn, asi como ios pro

cesos de racionalizacidn gue esta actividad porta.



3.1, MODELO DE DOCENTE Y MODELO DFE DOCENCIA

La dodencia, come ta mayeria de lzs actividades valoradas so-

cialmente Gtliles, se configura simultinecamente por:
y & partir de¢ las

«
su inscr-

¢ibén en las sltuaciones que a1 medio posee,

imdgenas que sobre el santide de ose guehacor se vanincorporan

do.

Un gujeto se hice (ea reconecido) profesor, por lLas interaccio

nes que ge le van predantando en su ejercicio como enseflante,

pero da manera mucho més decisliva, un fujeto se hace profesor

a partir de ia imdgenea, idesliizaclones, simbolizaciones y ex-

periencias que sobre la funecidn docente ha tenido.

Con ésto (ltimo marcamos la impartancia de la presencia da un

referente que va moldeando el gar de la actividad docente; re-

ferente, gque opera tjficando agciones, gque al reproducir ras-

gos de 12 gue ha sido la prdctica docente, genera Consenso So-
bre las caractarfsticas acaptables y ponderalbles de 1o gue es
bichas caracter{sticas, con tedo y la

Y pueds mer un maeskroa.
se entienden cp

pluralidad y/o0 ambiguedad que pueden contener,

me: educayr, formar: el decente camo ) 1ugar de mayor verdad -
sobre el entegﬁmienbo de la realidad, y por tanto el quién con

tribuye determinantemente en la formacidn de los aluwmnos; en la

educabilidad como producto de #Y abra.




B80.
Retomandc cstos elementos como caracter{sticas del quehacer
docente, examinaremos lo que nuestro parecer &g una tendencia
dominante en esta temdAtica, y que consiste en utilizar modelos
como referentes obligados para entender y ejecutar la funcidn

docente.

Antes de examinar- la nocidn de modelo como paradigma del aceio-
nar docente, indicaremos brevemente las circunstancias en 1la

que adquiere fuerza esta tendencia:

Durante un considerable tiempo el oficio de maestro era enten-
dible y proyectable a partir de resaltar cualidades ético-per-
sonales; el maestro martir, abnegado, mesiinico, era visto &
prefigurado por encima de condiciones socioide:oldgicas y reque
rimientos pedagbgicos. Como se obsrva, al destacar aspectos
‘"humanistaa" de Lo que debe sSer un profesor gue promuaven fle-
mentos conhesionSies socialmente, mediante el ofrecimiento de
una visién clisica de 1o que significa l1la educacidén: formar a
108 individuos a partir de las tradiclones culturales validas
socialmente; as{ el maestroc se veia {(adn se ve) como un susti-
tuto o extensibén del rol paterno, su acclén resguardaba (a pe-
sar de las innovaciones cientificas) las: costumbres familiores;
y sus fines educativos representaban contenidos, donde_la pa-

tria y la integracidn cludadana eran valores supremos (71)

(n) Creamos que para el 7290 mestro esta bendaeda, on téminos o= erates, onprende nsta
1a dhmdt de 1os ' textos My Llwstrathvs Is eromtranes en el seotor noamlisea,
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Para lograr lo anterior, al docente se le demandan cualida-
des de su persona, configurando el modelo de un maestro ideal.
Configuracidn de imigenes sobre como se debe ejercer la ac-
cién de ensefianza, comunmente al margén de ias condiciones cos

tructurales.

Hiabria que subrayar que 12 nocién de modelo adn no adquiere

el caracter cient{flico-sistemitico que tendri con ~1 adveni-
mientoc de la modernizacidn educativa, ¥y que duante un largo tiem
po se asumid -hoy en menor medida - como "misidén®, “"vocacién",

del ensefiante.

Con los vocablos “miaién®, “vocacibn" del profesor se entien-—
den virtudes y d&}lxdades que identifican el rol del gque g¢le-
q{a 1a actividad docente, y gque se caracterizaban con rasgos )
ético-filoséficos de rectitud, sacrificlo, abnegacibn. entrega.

ejemplitud, reconocidos y ponderados en general.

Esta modalidad educativa fue cediendo presencia y sec redimensio

nd académicamente por la aparicidén de nuevosejms pxdgigiccs pro-
ducto de los avances clentifico-tecnolégicos y de 1a reorgani-

zacidn plitico-cultural de nuestras socledades (72).

{72} Tetos que cxnsigon esta sloecin s por ejenplo? 0. Rentes "Blracidn y Sciede
e Moden 1oy, Bl S. XXI; Oovara Mehla _Fl Sier v ol poder, B, I3S; J. Mackea.
"El proyeoto mdemizador ¢ 1as (hiversidades, en Rerfiles educativos M. 12, EG.
csE - LN



A2.

La importancia de la dinamica externa en las instituciones
sobre todo a partir de ésta época de los 70's, es un aspeg
to bisico para comprender la interrelacidn entre la Racio-
nalizacién social y la racionalidad de las acciones, es de
cir, la relacién entre l1os rasgos generales de la moderni-
zaciébn capitalista (racionalizacibn social), y la dinamica
de los diferentes ambitos o situaciones {racionalidad de 1a

aceién).

Se habia sefilalado cémo en la configuracidn del sujeto profe-—
sor, encontramos momentos dénde consignaban cunalidades de su

persona, promotora del “maestro dieal.

La incorporacién a estse proceso de estudios mis sistematiza-
dos de la escuela, introdujeron 1a nocién de modelo docente,
entendiendo ello, como el poseer una serie de atributos con
los cuales 1la accidn del profesor ge pudiera ejercer. Tales
atributos cran la confianza de conceptos, teorias, leyes gue
daban cuenta de 1o que se querfa; educacidén integral, socie-
dad en progreso, ensefanZza articulada al aprendizaje, etc. De
ah{ que el maestro se identificari con estos elementos y los
portarid en su desarrollo cotidianoc. As{ el maestro se moldea

ba en funcidn de estos "saberes".

Cconsideramos gue con todo y las aportaciones gque se han hecho

la nocidén de modelo, como regulador del gquehacer docente, tiene

vigencia considerable en nuestro medio. Asi por ejemplo
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G. Mialaret cree reemplazar la nocidn de modelo por la de "poer-

£fil del educador-ensefiante” gque &1 propone {73}, cuando en ~l

fondo es también una propuesta de modelizar la accién de los

maestros.
Mialaret parte de una critica a la nocién de "buen maestro" o

maestro ideal por asentarse esta, en criterios de juicie de va-

lor que c¢onllevan a la subjetividad y la ambiguedad. ya que ha-
brfa que aceptar "la idea de gue existen varios tipos de “"bue-
nos maestros®. Ante ello el autor propone la nocién de "per-
£il1 del educador-enseiflante®, que a diferencia de la anterior
modélidad que parte de la reflexidn, aqui los perfiles se es-
tablecen a partir de aobservaciones e investigaciones objetivos

y cientificas. sustituyendo as{ el juicio de valor. por el jui

cio de la realidad.
Se proponen 4 categorias para dicho perfil: a) el individuo
educador (que tiene que ver con funciones, imdgenes y condicio-

nes sobre su persona), b) el educador en su clase (gignifica

describir los comportamientos e interacciones gue esten en re-

lacidn con aprendizajes eficaces), c) el educador en un centro

escolar y miembro de un equipo pedagdgico, d) el educador miem-
bro de un equipo profesional (se plantea en ambos, la necesi-
dad de que el profesor se vincula mis estrechamente con Su co-

munidad y no pierde de vista su dimensidén estructural).

'73) G. Mialaret "Perfil del educador-ensefiante” en La_funcidn

docente, Cap. 4 ed OIKOS-TAU.
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Las Anteriores funciones globales del cducador, Mialaret las

sugiere como un "tronco comin®., “vilidas practicamente para

todos los cagos" (74)}.

Como se puede observar, con estos criterios se hace mis riguro-

g0 ¥y cientifico el trabajo de los maestros., donde la accién de

modelizar existe, si bien ya no se moldea arbitrariamente, se

sigue apelando a una norma; en este caso la formacidn docente.

El autor al estipular un "perfil del educador-enseifante®” con las

caracteristicas ya delineadas. establece un modelo m3s abierto

para encuadrar el estudio del accionar docente. Donde tal vez
el seflalamiento mads cuestionable serfa la nocidn de secuencia,

18gica del perfii, en detrimento del desarrollo histérico de las

pridcticas escolares. Es decir, Mialaret al proponer 1os perfi-

les como lineamientos, estos pueden terminar como controladores

del proceso adecuande’ la realidad al planteamiento.

Con todo y las observaciones sefialadas hos parece que el texto
de Mlalaret es de los menos propugnadores por modelizar el gue-
hacer docente. Expusimos el suyo para indicar, como en un

texto gue alerta contra clertos modelos puros, con 1as nociones
de maestro ideal o buen maestro, no escapa del todo a la acti-

tud de modelizar y asignar identidad en base a un cierto marco

{74) Mialaret op., cit. p-1{§
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tedrico. En geneal podemos sostener que alin predomina la bius-
queda por modelas docentes como indicadores del hacar de un

oficio: la enseflanza.

Dichos modelos se caracterizan por ofrecer una serie de pasos

éara la reatizacidn de las tareas: a) se buscan modalos, por-

que expresan la tranquilidad de 1o que hay que hacer; la teoria

ofrecve la cosmovisidn de ubicar ias situaciones, e insertarse

{alumnos y profesores en los tiempos debides, h) la tensién gue

posee un presente 14bil, complejc e incontrolable, es resueita

por el conjuntc de imdgenes acerca de comp deben funcionar las

) un modelo permite la seguridad del profesor, pues sea

hay indicadores sobre como

cosas,
el método didictlico o el curriculum,

desenvolverse, d) un modelo garantiza a continuidad de ia tipi-

ficacidn de 1a docenéia {(come son y como den ser los maestros) ade-

mis se configura en los alumnos 1as imdgenes potenciales swbre

céme ejarcer dicha profeaidn.

Un antor como Barthes, examinando el vinculo entre la ensefianza

y el habla., ha identificado caracteristicas fdcilimente modaliza-

bies (75). Asi lo que el maestro pide al alumo es: a) que se le

reconozca un rol; obediencia, benevolencia, saber., b) ser conti-

-nuado, llevar sus ideas, su estilo, mucho mids lejos, ) que se

dejen seducir, d) honrar @3 contrato gue &1 mismo establecid.

se detecta 1o gue el estudiante pide al profesor: a) ser

Asimismo,
conducido a una buena integracidn personal, b) cumplir los roles

(7). R Barties, “Intelectimles, Bxritores, Profescos "B B Fromso o2 1 egxitra®, od.
caldn p. 17y 18,
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que tradicionalmente le corresponden al profesor, c) confiar

los secretos de una técnica o método, d) ser el "maestro™ adi
dictico, e) representar un movimiento de ideas, una escuela,
una causa, f£) ser admitido &1, en la complicidad de un len-
guaje particular, g) garantizar la cuestidén de la asesoria de
1a tesis, b) se le pide al profesor sea un prestador de ser-
vicios.

El agregar este andlisis de Roland Barthes, permite visuali-
zar cuanto de estas demandas y accliones son estereotipos ava-
lados socialmente y por ende tipificadores de acciohes, es
decir, ejemplos de modelos que pueden -y han- regulado el gqug
hacer de los maestros. La fuerza gque tienen los modelos es
que simplifican extremadamente las situaciones educativas,’ vol
viéndolos un asunto técnico planificador, y por lo tantao ais-
lado de su dimenslén estructural; esto a su vez genera qué los
problemas se enfrenten con acciones homogenizadoras, no advir-

tiendo que las practicas son diferentes y requiecren de trata-

mientos singulares.

La racionalidad de la bisgueda de un modelo de docente signifi-
ca la creencia en la adquisicidn de atributos., virtudes, por
el solo movimiento de asimilar el paradigma o esquema referen

cial que expresa el modelo.
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Un mohelo de docente se ve comunmente como un proceso de indi-
vidualizacidn, donde 1o gue se valora es ol desempefio personal,

eje alrededor del cual se estructuran los aspectos didicticos.
Al pedirsele al maestroc ser como el “otro"., se aliena en lo

que ya se "comprobd", en 1o que ya se planted; asi{ durante su
historia personal, debe explicarse por su "nueva rcalidad”, su
probable perfil. Los modelos de docente., proponen, ademids de
la competividad (76) una tentativa de homogenizacidn, una cugi
tura educacional donde la racionalidad de la accién { esa 16gica
de ser docente) es articulable al proceso de racionalizacidén

social gue se ha descritoc anteriormente.

Un modelo de docencia no releva, para explicar y transformar las
pricticas a las individualidades, sino a lo gque identifica a
esa acatividad como trabajo. Hay linecamientos gue particulari-
zan y diferencian una actividad de otra., en este caso la doCen-
cia, nos parece que es mas productive caracterizar los rasgos ng
cesarios de un hacer, de un ambito {pues es lo que les otorga
identidad propia) en términos generales, y examinar el espacioc y
el tiempo especificos, donde se podrén desplegar, 'en este caso

las actividades de los profesores.

(76) Sr “carpeterte” msunﬂdosimiﬂmlaapduﬁdzcnﬂzimedzmnubrmadﬂm
en M-Restic. Goervacidn y Rxmxﬂa\danjts:ssz ed. Maata



3.2 FORMACION DOCENTE; LA SEDUCCION DE LAS PROPUESTAS

*I'1] be yar mirme” Yo ser® tu espaja’, o
signifio 'yo serd tu reflejo”, sino "yo send
tu ilusidn”. Sxirdr es mocir cow redidad ¥
pudcngtxnnilmwh.

J. Bairiliard

Se ha sefialado como en términos generales, el desarrollo dc}
las funciones docentes se encuentran modelizadas. ¥Por un
1ado, los modelos, como efecto, generan una sohrevaloracién de
1a teoria como eje regulador para el desarrollo de las accig
nes, éstas a.su vez tienden a unitcrmizar;e dando paso a 1lu-
gares comunes (técnicas, métodos, ctc) para abordar el queha
cer de los profesores. Asimismo, la incorporacién de los mo-
delos a los entornos que el mismo modelo ha fijado, donde cp
munmente la dimensién politicco-social y las mediaciones entre
lo internc y externo, quedan lsoslayados. otro efecto del use
de meodelos es la consistencia que se le otorga al ﬁlano norma
tivo, pues al haber una secuencia de orden de lo gue realiza-
ran maestro y alumnos (objetivos dados., contenidos incuestio-
nables, evaluacifn aceptada), se admite la existencia de una
modalidad en que se sucede la realidad escolar, modalidad que
se encuentra regulada, inscrita y normalizada por el modelo ele-

gido.

Por otro lado, los modelos operan a partir de la ritualizacién’

que de las prictlicas e interacclones realizan los sujetos. E1
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modelo ofrece acciones de manera ritualizada, pues é&stas al

egtar ya dadas se interiorizan repitiéndose, quedando cop ello
su sentido: indicar un camino, tranquilizar la natural ansie-

dad que provoca la apertura al mundo (77).

Una ritualizacién importante de este mecanismo, es la subesti-
macién o negacién de las prdcticas y su particularidad. Al
plantearse la biisqueda de la identidad -por el modelo y el uis-
tema- a ‘través de la ritualidad y repetibilidad de las accio-
nes, se va negando la heterogeneidad de los acontecimientos, le-
yéndoseles en funcidn del paradigma que representa el modelso., ne-
gando coh ello el devenir y el tiempo presente de las prdcticas
As{ en el proceso de este mecanismo de instaurar modelos se le-
“tey

gitiman e instituyen, de manera mucho mis contundentes “ormas -2

acceder a 1ia educacién.

Estos dos aspectos de los modelos: sus efectos y su operativi-
dad, en relacién a el funcionamiento docente, es extensivo al te
ma de la formacidén de los profesores. Aaqui la directividad detl
acto educativo es expresidén racional de darle coherencia a una
forma de intervencidn sobre las pricticas educativas. R. Folla

ri, en varios textos (78) ha sefialado de manera precisa la raecig

(77) Berger-Tuckaren, 1a u::xnxnm:\a:ﬂaldElarauidﬂ . 67 ¥ aubeg.
() "Rmtﬂ:{cn [+ a] meenasmive:sitadus mitalogias' en Rev, Critice No. 8-9 ed. AP, 1961;
"[a_fomecidn

n de ciencias
bién "Ia ﬁxmxdaldszﬁanns a nivel uﬁuasiﬁmﬂo,lareyckn del prohlem®, en fov. Fe re
Gapafa db. 2. Bl BNEDR Aragm-UNAM 1964,
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nalidad inherente a 1a cuestidn de la formacidn de profesores,
estos andlisis, sin embargo, han pasado inadvertidos en la 1li-
teratura de la temitica:; elio obliga por lo tanto a comentar

1as ideas principales de este autor, antes de agregar algunas

consideraciones.

Se ha seialado como un elemento de los proyectos de moderniza-
cibn de 1a década de 1os 70's, es la proliferacidn de los Cen-
trs de Formacién para profesores. Lugares éstos con propdsi-
tos para abordar concretamente el mejoramiento de los docentes
Sin embargo, una valoracidn critica al funcionamiento de estos
Centros formadores, 105 muestra como inadecuados a sus fines

v sin una conexidn académica con la estructura universitarta

a la cual sirven. Algunos rasgos de esta problemdtica son: a)
En dichos lugares sge localizan los "especialistas® o "expartos”
que saben “como enseifiar”; sin embargo podemos detectar gue el
mayor dominio gnoseolégico que seo tiene es sobre el campo pe-
dagdgico. (en su dimen=idén sociopsicoldgica), donde 1o referente
a cada disciplina de los profesores es soslayado o subordinado
al saber pedagdgico, cuando precisamente se requiere el conoci-
miento del dmbito de cada disciplina para otorgarle sentido al
proceso de formacidn. En pocas palabras no se¢ elabora una di-
dictica de cada disciplina, cuando éste seria un punto impres-
eindible.
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Como se puede observar los "gspecialigtas® o "expertos" poco

prafundizan en las pricticas académicas espec{ficas de 1a ins-
titucidn, en donde su saber es reconoeido y los legitima por
agociarse éste (el saber) con poder (se¢ admite que hay una jo-
rarquizacién y una divisién intelectual del trabajo) y no como
deberia ser privilegiadamente: saber en su dimensidn epistomo-
16gica; b) No existen de manera sistem@tica diagndsticos ins
titucionales previos a la existencia de cada Centro de Forma-
eién; estos surgen por moda, o por la urgencia de problemas
inmediatos, 1o cual no los hace vislumbrar el caracter social-
estructural que tiene los aspectos educacionales y de forma-
eidén; c) la tendencia "tecnocritica" de 1o0s cursos que se im-
parten; que se sintetizZa en la conocida frase “formar el mayor
nimero de profesores en el menor tiempo posible®. Esta tenden
cia va acompafiada de una serie de acciones donde los conteni-
dos son menos importantes que los recursos, téenicas, instru-
mentos, es decir importan los productos fentendidos como el que
el maestro se sienta bien, se reconozca capacitado, formado. -Se
extraplan comunmente elementos didicticos para sitios, donde no
existen condiciones tedrico-pricticas receptibles, por ejemplo,
el caso de la "microensefianza®. En si la tendencia tecnocri-
tica de estos centros de formacidén contribuyen a ahondar 1la

poca elaboracidn y discusidn tedbrica metodoldgica que en este
terreno se tiene, ya que al proponer miradas a la realidad edu
cativa de manera instrumental y parcial se va edificando una
cultura escolar incapaz de reflexionar sobre s{ misma y de pro
mover modificaciones estructurales; d) la ubicacidn institucig

nal de estos Centros depende las Rectorias o de las Administra-
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ciones Centrales: Ello da lugar a que sus politicas educati-
vag dependan de planteamientos de pocas porsonas que comunmen
te estdn distanciadas de la prictica educativas de maestros y
alumnos: e) ligado al primer punto de los "especialistas" de
los Centros estd el asunto de¢ sus recursos humanos, donde al
ser pocos los maestros encargados del desarrollo pedagdgico

de la institucidn, se dan geflalamientos simplistas, pues al no
abarcar una estructura tan grande en su especificidad, se tien
de a generalizar. Un efecto de este mismo proceso es cComo se
va convirtiendo 1a heterogeneidad de la vida académica en un
dmbito factible de uniformizarse ante la necesidad de legiti-
mar su presencia; f) un dato mas sintomdtico de esta problemi-
tica es que no realizan actividades de evaluacidén sobre los
resultdos de su labor y de su funcldén académica. Esta "falla”®
en los Centros de Formacidn impide tener una valoracidén sobre
los alcances de su intervencidn institwucional y asimismo no se
pone en cuestionamiento la existencla y sentido de dichos lu-
gares; g) un elemento que ha contribuido al tratamiento limi-
tado e instrumental sobre 1as acciones educaciohales, es gue
tanto los Centros de Formacidn, as{ como los cursos que orga-
nizan exporddicamente las Rectorias o Direcciones sobre esta
tematica, es que al confundir pedagogifa con didictica, los con
tenidos se reducen a dinamicas de grupo, aprendizaje, donde co
munmente el contexto universitarie, es decir el ser zocial uni
versitario estd ausente. Asi, la determinacién filtima de los
conocimientos (los procesos politico-culturales) no aparece
tematizada. Con lo cual contribuyen a 1a reproduccidn de la

tendencia dominante de que los profesores reprueban lo que lla
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man “"rollo" (disertacidn conceptual) vy pidan ir a 1o concretn.

Seftalados estos rasgos significativos sobre las funciaones de los
Centros, Comisliones o Departamentos Formadores., vamos a seflalar
otros niveles importantes gque constituyen y defincn la racionali

dad de las propuestas de formacidn:

a) En general una propuesta de formacidén tiene recoeptabilidad
por el efecto de seduccién que produce en los profesores. Una pro
puesta seduce por el conjunto de logrous, expectativas que prome-
te realizar: en este mecanismo los sujetos docentes depositan en
@sge futuro ideal las potencialidades que se pueden dar. Es de-
cir, se da una estructuracidn de identidad sobre lo que se ofre
ce, porque cllo representa la adquisicién de elementos que haran
mejorar el desempefio del oficio, es el ofrecimiento de un orden
de la realidad, dondec éste, entre mayor organicidad. fundamenta
cidn y viabilidad tenga, serd mis ripidamente aceptado, legiti-

mado y validado no epistimoldglcamente ppmsi axlolédgicamente.

Es interesante visualizar el mecanismo de seduccién gue el dis-
curso educativo (en este caso el referente a la formacidn., capa
citacidén de profesores) juega en las practicas e interacciones

esecolares, ya que al ger el acto educativo un proceso normativo
y directivo crea las condiciones para modelizar. formar e incul
car determinados fines. As{ al ser la educacidn un proceso for
mativo por excelencia, configura en alto grado a los sujetos so

bre las intenciones y contenidos que previamente haya estableci
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do., Demostrando, en el caso de la formacidn docente, niveles

de uniformidad, identidad y viabilidad. Unirormidad. porque

zon saberes a trasmitir para todos y en la misma proporcién:
identidad, porque los sujetos a formar agsisten por el recono-
cimiento de 1o gque les hace falta y que la propuesta les va a

resolver: y resultan viables porgue el hecho de existir en es

tas condiciones hacen a los cursos y programas reproducibles e

instituyentes.

Un rasgo seductor de las propuestas de formacién, es la promesa
de transformacidén educativa qgue ofrecen, concretamente modificar
1a visidn de los sujetos a partir de la critica a las modalida-

des establecidas de educacidn; esto sobre todo se acentud cuan-

do proliferaron los programas, cursos, maestrias. gue sobre esta

temidtica incorporaban elementos politicos-seciales, y daban una

apariencia mds prometedora. Ante la tecnologfia educativa gque con

lleva pragmdtismo y ahitorcidad, se realizaban propuestas gque en

el supuesto de incorporar contenidos de las ciencias sociales,
aseguraban la deseable desalienaciéq y concientizacién del maes-

tr. Tres razones aque limitaron el efecto de estos modelos es

que los contenidos si bien eran "otros, eran enseilados tradi-

cionalmente (79); otra razén es que, en términos gencrales, los

(79) Afpecbo gue Be detallard en el segundo punto del dltimo ca-
pitulo.
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cursos o programas de formacidn por las caracteristicas que
hemos detallado {funciones, tendencias) contvibuyen, preci-
‘samente a la alineacidn del maestro (posibilidad del ascenso,
enlatec{miento de la vida privada); y finalmente una cues-
tién metodoldgicamente escencial, pero no advertida en estas
acciones, la alienacién o desalineacidn no esti eon los cursos
de formacidn; la alienacidn es inherente a la totalidad de 1a
vida social del maestro, en pocas palabras la alineacidn es -
fundamental de su practica cotidiana: ya que al ser la alie-
nacién extraflamiento del hombre respecto a su propla activi-
dad, tos profesores estdn al margen de las decisiones funda-
mentales en torno a su trabajo {la burocracia y el curricu-
lum de manera decisiva son las que otorgan su identificacidn).
La alienacién al estar presente dinamizando la vida cotidiana
resulta mids un valor ontolégico constitutive y definidor de
1a prictica docente qgue una situacidén prometedoramente modifi

cadble.

Ligado a esto filtimo esta la cuestidén de fondo sobre la "for-
macidén" de profesores: qué es 1o que se puede cambiar en los
profesores®. Desde sitios relativamente diferentes Follari y
Carrizales (80) han sefialado lo inmodificable de 1a préctica

docente: la creencia de gque cambiando los esquemas ideoldgicos

(80). Follari R. "“De lo0s cursos ?quivocos" op. cit. p. 155 y 158;
¥y €. Carrizales: "Alienacidn y cambio en la prictica docen-~
te", Foro Universitario No. 45, STUNAM.



965.

sc podrd liegar hasta 1o sustancial de la educacién secan los
fines, los sujetos, 1as estructuras (aula, institucidén, cu-
rriculum}. Explicindolio: los programas, propuestas de for-
macidén no contemplan gque hay cuestiones difficilmente modifi-
cables en l1os maestros que atafien a la viabilidad de los efec—
tos pedagdgices y didictices. Hay rasgos en la estructura de
1a personalidad generados en "otra escena", la familia, los
grupos cercanos, la socledad, que van definiendo 1a cosmovi-
sién de los maestros frente a 1o que sc leg pide hacer, entre
gar, ¥y gue no son tematizados y mucho mencs valorados como
propiedades ontolégicas del ser social, y por 10 tanto limita-

tivas para lograr clertos cambios.

Hay que interrogar, desde la filosofia por ejempio, porqué e1
hombre es capaz de sostener, de edificar, cualguier proyecto
educativo, que caracteristicas centrales tliene que permite ins-
taurar un determinado proyecto, y a su vez tener clara que e€s

aquello que no se puede modificar.

Asi{ estos autores nos indican como se da la confusién entre
"comportamiento-experiencia® o no "captar al hombre en su deter
minacidén fundamental™, para el caso del profesor y las propues—
tas de cambio, con lo cual se continda en 1a linea de presen-
tar a las propuestas de formacién con enunciados seductores de
lo que se va a lograr sin profundizar en lo sustancial de ia
educacidn: su discurso dicta sobre lo que debe hacerse con los
‘hombres, no en 10 que significa “educar”

desde 1a constitucién
humana.
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En funcidén de todo lo anterior podemos configurar las caracte=-

risticas de la racionalidad sobre la formacibn docecnte: una in

tervencidn que promueve la uniformidad hacia unos contenidos

centrados en lo pragmitico que en lo estructural; nuevamente sc

trata de adecuar los medios {programas. proyectos., curses, etc.}

hacia unos fines ficticios, seductores, mejorar, cambiar la prag

tica del docente; las nociones de orden, completud, totalidad

como ejes metodoldgicos que garanticen su accesibilidad y re-

produccidn;la formacidén como proposicidn de un modelo (expre-

sidén de un saber de una guia) que disminuiri la tensién de los

profesores ante los problemas educatives, ofreciéndole "razona-

bles* herramientas; en fin, comunmente las propuestas de forma-

cidn smeducen ro por la realidad que instauran., sino por la ilu-

sidn gque producen.



VI DIDACTICA Y RACIONALIDAD

Hemos examinado dos ambitos decisives para la constitucion de la
identidad en la educacibén superior: el currf{culum y 1a docencia:
consideramos que expresan un conjunto de prictica educativas,

articulables metodoldgicamente a una serie de ideas y a un sentlido
pedagdgico.

Nos ha interesado analizar eskos ambitos o campos desde el tema
de la racionalidad, para entender la l6gica de como operan estas
practicas en la forma como son admitidos y legitimados. Por ello
mismo se ha centrado el estudio en sefialar la cosmovisidén dominan
te en estos ambitos y sus respectivas relaciones con el saber, tan

to en el sentido espistemoldgico como sociopol{tico.
Degtacamos ahora por filtimo un campo concentrador de practicas

escolares que organizan una accidn normativa de manera mis atin-

gente para los alumnos Yy mestros; la didictieca. Vamos a seffalar

que razdn educativa la configura, sus rasgos mas importantes. asi
2como su conexidén con las temidticas antes aludidas. Antes de exa
minar su estructura y objeto en su dimensién metodoldgica, se ex-
pondrénrlos modelos o tendencias importantes que han sido base y

referentes para configurar nuevas propuestas.



4.1. DIDACTICA ¥ MOBELOS EDUCATIVOS

Se propone an asta parte examinar la racicnalidad presente en
tendencias © escuclas notoriamente impof

1as tres corrientes,
la escuela

tantes: la escuela tradicional, la escuela nueva y

da 1a tecnologfa educativa.

Si bien podemos identificar en ellas 1a teorfa educativa gue
las sustenta, o la problemdtica del sujeto {alumnoc y maastro),
o algin otra cuestidn posible gue se puede desprender de ia
escuela o corriente elegida, nos intere;a analizar el plano de
1a didictica ya gue por un lado, éste es uno de lor ambitos
bdsicos de la actividad académica (el curriculum y la docencia,
son 1lps otras) Yy por otro lado, ia puesta en marcha de la }n'
teraceidn de sus elamentos representan, las pricticas decisi-

vas en la formacién y educacionaiidad de los alumnes. y en me-

-~ medida inclusive de maestros.

4.1,'. DIDACTICA TRADICIONAL
Se utiliza el término para englobar una tradicidn educativa,
gue un primer nivel se caracteriza por representar actitudes y

pricticas desfasadas social y pedagdgicamente de los tiempas ma-

dernog. Es decir, se habla de un conjunto de acciones propios

de ctros momentos concepciones y valores gue ya no pueden scr

utitizados iddéneamente (B}1)

{B1) Fs um 3 los Idms hportantacs en 10s beshos clasics refertdos a esta cuestidn: T. Filto,
Ho Achli, L. Not., R. Glibatt C. Syvers.
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Se habla de un planteamiento, que en funcidn de los avances sig-
nificativos en las Ciencias Sociales, se le ubican cuestiona-
mientos importantes para el desarrollo de 1a teoria y priacticas
pedagdgicas: sin embargo, habrf{a que subrayar que si bicn a un
nivel analitico podemos sistemar las criticas e insuficiencias
que esta corriente educativa posec, histdricamente tiene una vi
gencia importante, gue rebasa los marcos explicativos de las
ecriticas que se han hechoa. Como se puede constatar, su cuestio-
namiento no ha bastado para borrar su presencia en las pricti-

cas educativas.

Dado que esta cuestidn lo ahondaremos en el siguiente capitulo
procedaeremos a estructurar las caracteristicas de este plantea-

miento, identificando la racionaldidad subyacente en él1.

La accién pedagdgica de la llamada escuela tradicional se pre-
senta como una acto notoriamente directivo y unilateral del maes
tro en el alumno. El maestro planea y ejecuta el acto de ense-
flanza centréndose en el contenido como la parte medular de 1la
accidn: ademds éste es tratado en términos de generar en si mis
mo (su explicacién e ilustracibn a través del pizarrén u otro me
dio) los conocimientos y aprendizajes. Asi al haber una impor-
tancia central en la labor del maestro, los alumnosz deberan es-
perar el despliegue de &t (lo que dice y escribe) para incorpo-

rarlo como 1o védlido y legitimo a conocer.



Como ha sefialado Aebli (82) hay una base sensual-empirista-
asocionista en la interaccidén maestro-contenide-alumno, ya gque
a través de la imagén -impresién que el maestro posibilita en
el alumno, &ste llegarfa al concepto por ir acumulando y conp
ciendo los contenidos presentados. As{ ante mayor Eidelidaﬁ
de 1a copia del discurso, gque del maestro tenga el alumno, son

altamente po#ibles sus condiciones de aprendizaje.

Hay as{ una comunicacidn lineal del emisor {maestro) donde el
poder de inteligibilidad del proceso educativeo proviene del
lenguaje, al estructurar la informacidén en partes secuencia-
les. Esta accidn pedagdgica inculcard los saberes selecciona-
dos y promoverd las aptitudes deseadas. De ahi el éxito par-

cial que tuvo y hoy tiene este planteamiento.

Luis Not (83) ldentifica dos modalidades en la escuela tradi-
cional: a) la representada por Durkheim, donde el referente es
la sociedad vista comeo un conjunto de fuerza y presiones que mol
dean al individuo a sus exigencias, utilizando para ello la es-
cuela. El maestro y la institucidén ayudardn a interiorizar las

reglas morales y conocimientos gue transformarin al ser indivi-

(82) H. 2etii, (he didactice Andyh en 13 psimiogla de J, Plaget, BY. Kepeluz, 1973.
(83) L. Not. las podayrdas del comeclmiento, od. ECE pp. 83,
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dual en ser social para el ejerciclo de su conciencla cotactiva

y su integracidn-adaptacién: y b) 1la otra modalidad representa-

da principalmente por Alain y Chaten, planteando que son las
ohras hechas por los hambres el referente-contenido a trabajar;

seran los signos y modelos gque el sujeto individual tomard pa-

ra transformarse. Es una educacién conmemorativa del pasado, el

legado de lar obras que 2l hombre ha producido.

A nivel de los objetivos y propbsitos vemos un contenido con-

servador y adaptacionista a las neceslidades del momento: a ni-
vel estructurante diddctico, un lugar preponderante del maestro

¥ 21 contenido, y anivel de hébitos cognoscitivos una actitud

memoristica y continuista respecto de los objetes a aprehender.

Lo deacrito hasta ¢l momento, nos permite sefialar lo siguiente:
i1a diddctica tradicional racionaliza’ el proceso educativo a tra

vés de los mecanismos de la trasmisidn y el modelo propuesto, Es
decir. se presenta en el acto de transmitir un contenido la for-
ma y el sentido de entender la realidad social: un sujeto, recong
cido socialmente, como el gue sabe ensefiar (maestro) partienda
y wmaostrando la verdad de los hechas ensefiados, y 8 su vez inciu-
yendo.a 1o alumnos a partir de 1as interacciones dadas, en 1la
naturalidad y legalidad de la dindmica educativa. Lo racional

que se aprehende del acto edunahch es gue lo ensefiado es incueg

tionable y vdlido y a su vez viable y Gtil sorcialmente. En cuan
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to a la forma; ei haber un sujeto directriz del proceso, sos-

tendrd un saber y por lo tanto sera digno de reproducirse (la

{dentidad de un saber como la verdad en el acto de trasmisidn).
Asi los alumnos interlorizan esterectipos de comportamiento que

permiten la continuidad de egta forma educacional.

Sin dejar de cuestionar sus efectos sociales y pedagégicos de
esta modaldiad educativa, habr{a que sefialar el interés diddc-
ticamente que tuvo ep su momento, a nivel de exigir en el maes
tro sostener articuladamente todos log saberes posibles a ense-
Bar. 1o cual metfia al maestro a la dindmica de vincular en 1la
prictica tales propbésitos. Ademds de mantenerse una relacidn
muy estrecha del maestro con los contenidos., pues deberia domi

narlos para ser enseflados.
Con todo ello, podemos indicar que la racionalizacidén mis preo-
cupante a la didictica tradicional es la ponderacién del arbi-
trio cultural, como contenido escolar necesario para la identi-
dad personal-profesional de los alumnos. La presencia y efecto
de una retacidn lineal de la verdad con el contenldo escolar,

a través de uan Infraestructura didictica que insuficientemente
' fundamentada (recuérdese el apelo a una filosofia epistemoldgi-
ca sensual-empirista), genera combinadamente, gue el acto edu-
cativo produzca sujetos culturaimente aptos para ciertas reglas

y regularidades que el sistema educativo convencional sefiale.



A.1.2. DIDACTICA DE LA ESCLELA NUEVA

Con respuesta ante ia inoperancia pedagbgica de la escuela tra-

dicional (84), sumado a 1as necesidades ascolares gue las socin

dades en su procesoc de desarrollo demandaban (85), surge un movi

miento de considerable trascendencia para la teoria educativa:
la escuela nueva.

Conociqo también este movimjento como métodos activos, L. Nab

los caracteriza como métodos de autoestructuracidn (86}, por aen

trar ia accldén pedagbgica en el alumno, encontrando organizada
1a Escuela en dos vertientes: métodos de descubrimiento y méto-
dos de invencidn.

Los métodos orientados hacia 21 descubrimiento del conocimiento
se realizan mediante 1a abgservacidn, observacidén que permite 1a

impresidén dei contenido en el sujeto. Al indicar que el conoci-

‘miento proviene de 1o real, es visto como un conjunto de repre-

sentaciones mentales hombélogas a las propiedades objetivas de
10§ hachoas fendmenicos, esto se explica porgque “los datos de 1a
pércapcién se organizan en forma de imAgenes mentales que son
apoyo y sosten de los conceptos,

as{ la observacidén conduce a la
iaeavr (87).

Ideas primarias gue al ser “actuadas" con el conte-

(84) Pn los astores e hatos citaio: ek, Adhll, Gilbest...

{85} M particular se releva el aflisis qe presota Tovams Filho @ su “ Intoxdkecidn al
estudio & 1a emanla e ad. Kepue, 194,

{86) I. Nok. op. cit. p. 122

(67) L. Mot. op. cit. p. 178,
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nido, le hacen concebir al alumno nociohes que le permitan ma-

nipular y adaptarse a las circunstancias. As{ Montessoeri impul

sa el descubrimiento mediante la observacidn indjvidual: Cousinet,
mismo descubrimiento de los fendmenos a través de la ohservacién
grupal:; y Decroly sitla el proceso de descubrimienteo alternado al

trabajo individual y las actividades cooperativas.

La otra modalidad son los métodos orientadoes hacia la invencidn
mediante la experiencia adaptativa, donde no 5619 ha preocupa-—
cién por la impresidn del contenido, sino por su expresibn en y
a través de las actividades. Agui se concibe el acto de cono-
cimiento como construccidn del dato, viéndolo como transformacidn
no mero reflejo, siendo como se indicd accidn y producte de la

accidn. Un conocimiento vinculado a la existencia del suj&to que
le permita utflizar su experiencia para dar respuesta a las ne-

cesidades que le plantee el problema de la adaptacidn.

En esta perspectiva, mucho m3s elaborada que la ahterior, se si-
tia a J. Dewey., y Claparade, donde ponderan un trabajo de inven-
cidén a partir de la experiencia individual, utilizando el pensa-

miento como instrumento de accién adaptadora a su medio externo.

Una modalidad en grado relativamente diferente a la anterior es
la que representan autores como Freinet y Lobrot, preccupindose
por el sujeto colectivo, en grupo, superando supuestamente la

accidn del sujeto individual.
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Un aspecto interesante o5 que Freinet y sus sistema de experien-—

cia colectiva, dirigido al desarrollo cognoscitivo del alumno,

exige también un ampljo marce de libertad, libertad gque para
Lobrot representa el eje central de la actividad educativa, pun~
tualizado por el hecho de que la sociallzacidn no sd1o es meta

cognoscitiva. sino desarrollo personal y libre, como objetivo

principal (88).

Sin duda un punto central es la revalorizacién del sujeto, par-
ticularmente la infancia como parte mds importante en el desa-
rrollo del ser humanc. Viéndolo desde Rousseau se habla ya de posi

bles etapas en el desarrollo del sujeto, hasta llegar a la estrug

turacldén gue se propone hoy con Piaget.

Esto genera efectos didiacticos notorios en comparacién con 1a
modalidad tradicional, ahi vefamos como el discursc del maestro
era permeabilizador en el accionar educativo: aqui en la cscue-

la nueva., la idea es concederle la palabra al alumno. Sustitucidn

de la impresidén con expresién. tal expresidn como actividad consis

te en manipular la realidad, as{ e¢l alumno debe hablar de sus

emociones, intereses narrande que experiencias le provoca el me-

dio y cémo son significativas para su formacién.

(88) S purrde sitiar agqd 61 movirdenta e las pedxgogias mo directivas, ecabeeadss sdwe tob
nrldmutyNﬂuJ Paminand oim 1a relevancia dal aspeto de litertad sdxe el plao
agtsihodgaau1mnz:hsoqpﬂzcunﬂasmnlannmnkza&ﬂaxnadumho A~
mx;umelaxnuanpmncﬁdcdcadenmajaﬂreLcnﬂuﬂdcnanal(lﬂznad)anlo

crophnt. Uncdtimi:mmtexmc. Syker en el Litxo: "A dods

psiarEnético
50 ancamiren las pedaandas sin nowmes” B Planeta, 1979.
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A este nivel como es notorio., resulta un plantcamiento superadot
de la escuela tradicional al destacar el problema del sujeto, de
las interacciones y de las actividades, todo ello sin duda ele-—
mentos psicoldégico-ambientales para 1a reflexidn pedagdgica. Sin
embargo podemos seflalar que la racionalidad educativa no es mo-
vilizada significativamente a nivel social y curricularmente, es

mis didacticamente representa un avance en la forma y muy pocs en

el sentido.

Encontramos una racionalizacidn diferente de los elementos didac-
ticos a nivel de su estructuracidn, de su dindmica (la relevan-
cia del sujeto individual y grupal, de las actividades) gue pro-
duce el efecto de una accidn pedagdgica distinta, pero que a ni-
vel de instaurar una racionalidad educativa de otra naturaleza,
no la altera decisivamente. Esto es ilustrativo viendo la forma
en que se presenta la relacién alumno-saber—realiqad. va que el
saber que agrupa a 1os diferentes contenidos sigue presentindose
sustancialmente - como en la didactica tradicional- un referente
de informacidén y casi nulamente como objeto de cuestionamiento

y modificacién. Se puede decir que la relacidn con 10 real se
gigue presentando igual, ya que se habla de una realidad acabada.
dada: existiendo una razén que fijard sus normas de aproximacién
a ella. Tales contenidos sSlo aparecen controlados y organiza-
dos, dindose un consenso sobre el conjunto de las ciencias, refor-

zando su legitimacién.



108

Al centrar el acto eduativo en el alumno, su rol cn la oscue-
1a, en el medio social, destacando la importancia de la gue &1
opine y quiera., representa un avance en la relaecién alunno-me -
dio, en términos de estimulos a su creatividad, pero no advir-
tiendo que se pide de manera indicativa un cambio de consenso
sobre la realidad cultural reguldndose asi la necesidad do 1a

integracidn social (89).
4.1.3. DIDACTICA DE LA TECNOLOGIA EDUCATIVA

Ccon este planteamiento se revela el caracter operativo del ac-
to diddctico, y promueve la dinimica en los profesores de bus-
car esquemad, casi recetas, scbre como resolver los problemas
del aula. Sin duda serd el dmbito de 31os Instrumental 1o que
caracterizard a este discurso educativo gue ha tenido hondag
repercusiones en las practicas escolares a nivel de todo el sis

tema educativo.

Se ha escrito bastante sobre los inconvenientes pedagdglcos de
esta postura (90) que no reproducimos mas que esquematicamente
delineando los elementos ceéntrales que nos lndiguen la raciona-

lidad subyacente.

{89} th o ilustrativo, es el discurso & la Carta de los alumos de Iarhlam, donde 1a de-
racia d2 1a realidad, evidncian 1os exollos d2 1a edrrcim trodicioml, tesminan
salicltar® su aoeso a 1a cultama, invitade a royear 1as virtdes de 1a eunciin noe-
va, edgiends su ro mergimlicsd, y su rarticlpecid en 1os valanes gmibcics. B &
Qultura Rxadar.

(0) ™ teto my signifimtivo ror concentrar a terganl idaxes rmesmtativas del oPare

adumtivo noional, e ol e ohlioe 1a thiversicy? de Neritamn an =1 tihes e Tee

mologla Micativa, 1965.
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Lo externo a la escuela (requerimientos del aparato prodocti-
vo) adquiere notable incidencia en la estructuracidn de este
discurso pedagbgico: educar a un nQmero mayor de personas, al
menor costo y coh una mayor eficiencia. DPe ah{ que la Tecno-
logfa Educativa (TE) se presente como una “"estrategia® para
solventar las medidas tradicionales que imperan en las escuelas.
Podemos sefialar tres modalidades donde se ha expresado esta prg
posicidn: la ensefianza programada, el ejercicio de miquinas de

ensefiar, asf como las respuestas de evaluacién miltiple.

DPe manera estricta podemos seiialar la operatividad de este plan-
teami;nho: se observa come el alumno realiza una accién que otra
persona dirige: el maestro o de preferencia el ingeniero conduc-
tual. El es el encargdo de construlr situaciones (provocar es-
t{imulos). para que el alumno de una manera ordenada ejerzu la
aceidn progresiva, accién para "conocer, comprender y manipular®
el contenido. As{ 1la materia se estructura en unidades secuen-
wiales de tal manera que cada unidad no sea absorvida, asimila-
da, sino hasta después de 1a adgquisicidn de aquella unidad en
los que se apoya el programa. La actividad del alumno consis-
te en una serie de actos parciales que son en general respues-
tas a cada pregunta de cada unidad; el conocimiento es visto
como comportamientos cognoscitivos, dados asi para entepder "f£&-
cilmente" la realidad. Finalmente una midquina o el maestro re-
gulardn el control de cada respuesta, sefialando implicita o ex-

plicitamente la actividad del alumno.
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Con todo y 1o implicitamente cuestionable que hay en este plan-
teo de la TE, en cuanto a sus efectos sociales y normativos, po-
demns destacar un aspecto importante en cuanto 3 estructuracidn
didiactica, que consideramos puecde ser recuperabdble dimensionado
su sentido pedagdgico: dscribimos brevemente, 10 que L. Not de-
nomina un esquema de organizacion (91), y que nos parece plausi
ble de congiderar: uan vez fijados 1os objetivos del programa

se realiza un andlisis estructural de la materia, es decir, di-
sernir sobre los conceptos constituyentes y suz relaciones po-
sibles entre s{. Generalmente se realiza una grafica para sim-
bolizar tal estructura, sigue después un analisis nocional del
contenido, descomponiendo la materia en una serie de nociones.
que tomando en cuenta su orden 14gico pasarid a estructurarse
didacticamente seflalando el orden adecundo. Finalmente esto se
contempla, tomando en cuenta un cierto orden psicoldgico, refi
riéndose al nivel de compresidn en que estard el alumne; orden
psicoldgice que si bien muest:ayﬁz:; vettienge taxondmica, lo

ilustrativo es la accidén 1dgica que se nota asequible operati-

vamente.

Sin embargo, con todo y que podemos identificar aspectos de
interés en csta proposicidn, no podemos dejar de valorarla tan-

to a nivel de proyecto, como de pricticas educativas, que en

(91} L. k. op. clt. p. 65



términos globales ha significado una accidn pedagdglica nitida-
mmente pragmitica, subordinando en su moedelo. la cuestidn ted
rica y de reflexidén del acontecer educativo, promoviendo una

descontextualizacidn del medio social en su cardcter politice
as!{ como una individualizacién de los actos del sujeto, ya gque
latecnoldgia debe "... lograr la meta social de capitalizar y

hacer resaltar las diferencias”™ (92).

Las bases filoséfico-sociales de esta corriente muestran el ty
mafio. de sus planteamientos: el conductisme en lo operativo. 1la

teoria de sistemas como fondo =mocial.

Pedagdgicamente el maestro estia mis desprovisto de iniciativa
didictica, ya que el estar todo previsto,sistematizado y con-
6:01ado, el asbdlo se vuelve ejecutor de un proceso que desmere-
ce las interacciones no planeadas -pero muchas veces decisivas

que e¢n el acontecer cotidiano se presentan.

A este nivel se puede hablar, inclusive, de un retraso respeto
a 1a diddctica tradicional,pues el maestro as posesionador del
contenido, 1o puede recrear o camblar y con el interactuar con
el alumno; mientras en l1a TE ya se encuentra delimjtado-sobre-
todo gi la m3quina 1o representa- dosificado e ineclusive se
tiene o se induce a la respuesta, obviamente, contemplada. La
psicogenesis del conocimiento no importa pues al no ser eso re-
levante (la caja negra del conductismo) se le da pririoedad a 1lo

que hace el alumno., que puede ademdas ser observable y medible.

(92) vargas. Ia Taologla edestiva tn esfueras hannista, al. Trillas p. 72
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Tal vez la racionalidad de la TE se expresa decisivamente en
dos de sus elementos: el de la alienacién {(por el efecto esti-
mulo-respuesta), y el de controlar la voluntad humana. En si.,
ambos elementos sintetizan como la TE es 1la propuesta mas direc-
tamente ligada al modelo sogial productivista, y pro tanto el
de menor posibilidades de ver a la educacidn come una instan-
cia que desde sus categorfas y grados puede incidir culturalmen

te (cambio de estructuras simbdlicas) en la sociedad.

4,1.4. CONCLUSIONES SOBRE LOS MODELOS DIDACTICOS

Hemos expuesto las caracteristicas atingentes al objetive del
trabjo, el de los modelos diddcticos clisicos: e¢s a partir de
ellos, y del enfisis en algln aspecto, como la diddctica va de-
1imitando su admbito en lo que es la accidén pedagdgica. Ambito
que podemos describirlo como el acto de ensefianza-aprendizaje:
es decirL el plane mis directo para 'la formacidén de los alumnos,
el espacio donde el maestro organiza su tranamisidén e identifi-
cacidn con un conjunto de conocimientos, presentados como los
saberes necesarios a ensefiar y aprender. En s{, 1a didéctica
como el &mbito donde la Escuela pone en juego su funcidn, su

legitimidad y eficacia.

I.a racionalizacién del acto didactico, presente en las tres co
rrientes examinadas, podemos ubicarla en tres puntos: a) orden,
como cantrol de 10s componentes. didicticos. Se localiza, so-

bre todo en la TE, la pretensidn de darle coherencia al traba-
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jo aidéctico, a partir de la secuenciacidén de los pases a mo-

mentos que profesores y alumnes deben ejecutar. En 81 la sis-

tepatizacidén en educacién no es negativa, al contrario ctcemos
que 10 metodoldgico en la acaidn pedagdgica es garantfs sustapn

cial de formacidn; lo cuestionable radica en ver esta ordena=-

cibn como fase de sequridad y control, gque respalde el ¢queha-

cer del profesor y de la escuela {(93). Se infiere guéd ante la

nimposibilidad® de saber si los alumnos estdn reacclionando co-

me se espera, se mantiene en la organizacidn de los elementos

didacticos, el control de lo que se puede hacer Yy el parametro

desde donde se puede apreciar lo permigible. Asi este crite~

ric de orden, se va interiorizando como factor inherente en

1as acciones eductivas, pues comunmente ea reducide a una se-

rie de pasos, gque aligeran 1la tension de ver diferente a la rea

" 1idad escolar, pues ya se tiene un esguema organrizado crecien-

te gue daria ia respuesta a cualquier respuesta o irregularidad
del acto de enseflar. b) Un efecto mas que realiza 1a escuela, y
que ejecuta la didictica es buscar el gongenso sobre los conoci

mientos ensefadas. En palabras de Bourdieu el arbitrario cultu-

ral gue trasmite la escuela, es mis facil de ser inculcado y la-

gitimade. De lo que se trata es conocer, reconocer y desconocer

10 gue el maestro elija como lo ensefiable, ya sea para avalarlo

0 para negarlo. ¢) Ligade a 1o anterior, identificamos a la ho-

mogenieidad como un propdsito de la accidén pedagégica ¥ came

una necesidad de los alumnos en sus interacciones. Se trata de

(93) A qe es dnde 1a Boela neva npxesonta ura ventaja-daco el valor "libentad qe
rdera- en reladin a las otras redaticades.
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borrar las diferencias cognoscitivas y de mantenerlas en las ha-

bilidades, pues como ya sefialaba Durkheim todos no se puedan deg

o
dicar a 1a misma cosa. Esto Oitifo hay que seflalarlo, no lo ha-

ce la escuela, sine el sistema educativo; la escuela on cada mo-

mento, busca formar al individuo integrade, cooperative, poten-

cialmente homogénea‘ Aguf es donde a didéctica, reconoce apti-~

tudes lguales en todos, ejerce un tratamiento similar a todos,

gue junto con la necesidad de consensco conceptual, produce el

principio de equivalencia (94) que ya sefilalabamos en la primera

parte.

(94) Maffesoli, op. cit. Cap. VII p. 150.



4.2 ACCION PEDAGOGICA., DIDACTICA Y PLANTEAMIENTOS

ALTERNATIVOS.

10 imagimario, el discurso, el arte o 1a poxsfa (gn
oristan

representa 1a aadmsycin de 1o posible) i-
zn por Ura perte la fuedén orfiica: pero esta mis
m revela sus 1imites, porue i ar-

En los filtimos afios han proliferado un conjunto de seffalamien-
tos, que a partir de la critica de las condiciones existentes,
han buscado opciones a las deficiencias que la educacidn tiene;
han gido ideas gque plantean abordar de mancra mis completa los
problemas del campo educativo, y que oscilan desde tener impres
cendibles marcos e -referencia: contextos: hasta dar cuenta epig
temolSgicamente de la relacidn de 108 sujetos ©On &1 saber aesco-

lar.

Si bien todos estos hechos son valiosos pedagdgicamente, nos pa-
rece que el propugnarse como alternativa a la educacidén hegemd-
nica, no logran edificar una racionalidad congruente con la ra-
cionalizacion gue cuestionan, y nos conducen a una situacién que
5610 reitera criticas sin avanzar significativamente en el cam-

bio de practicas educativas.

De manera relativamente similar., encontramos que en el debate

de la didictica, en su objeto, en su campo de accidn, se¢ buscan
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salidas que nos parecen olvidar la racionalidad de la accién
educativa y su relacidn con la racionalizacidn social que el

sistema produce.
4.2.1. ACCION PEDAGOGICA Y ALTERNATIVAS

Resulta dificil sistematizar 1o que se puede denominar "alter-
nativas" en el proceso educativo, dado 1a pluralidad de refe-
rentes conceptuales que constituyen dichos discurso. Admitien
do esta problemidtica., observamos que lo producido en tal temd-
tica se puede agrupar en tres ambitos: a nivel contextual, epis
temoldgice y didicticeo (aprendizaje). Reiteramos el andlisis
genérico que realizaremos para situar el sentido Gltimo de 1los

planteamientos examinados.

En el nivel contextual, ubicamos agquellos trabajos que propo-
nen considerar 1o politico-social como instancia necesaria pa-
ra entender y abordar los procesos educatives. Se sefiala la
importancia de las politicas educativas en la dinimica inter-
na de las instituciones; es decir, "contextuar" la educacion,
entendide como saber cdmo la Sociedad y el Estado se.expresan
en la Escuela. Un punto notorio de esta modalidad es compren-
der la politicidad de la educacidén, indicando que la educacidn
l1a hegemoniza la clase dominante, y qué, lo que ocurre al inte-
rior de su contenido es determinado en dltima instancia por los

interese "burgueses".
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Asi{ al destacar la necesidad de “contextualizar® indlcande la
paliticidad e indagacidén del proceso enducativo., se eriqe ol
carfcter de "alternativas" a estos trabajos (95) por tener elg
mentos criticos y bases histérico-sociales mn la fundamenta-

cidn.

Un &mbito mAds que podemos diferenciar son aguellos trabajos
que enfatizan la presencia de categoria epistemoidgico en el
analisis de los fendmenos educativos, ¢entrados sobre todo en

los procesos de conocimiento y aprendizaje.

Subyase el propésito de asignarle rigor clentifico a los ana-
lisis y propuestas, en el implicito de que as{ se realizan
construcciones tedéricas mis viables y sOlidas. Asi encontra-
més una preocupacién por 1o metodoldgico. el objeto de estu-
dio, los paradigmas, el sujeto epistémico, 1a dialéctica con-
creto-abstracto, etc., gue buscan leograr conocimientos mids to-
talizadores y representativos de larcalidad. Por ello ante

la ausencia de reflexiones pro la constitucidny fundamentacidn,
que predominan en teor{a educativa, estos trabajos llewnan cse
hueco, a la vez que incorporan nuevos autores y disciplinas

(96) importantes, para el campo pedagdgico.

(%) S planteondatos Qe apelan al mterialism histfrico cow bhoe cormextinl, dostaron-
dny'mth:ﬂatbxrnkna:h Bstaxdo, h:h)dadaas,id:uama hegmnia, etc. S
anﬂamsaJabmmdm,qnzm&nscummpx1nx satwo Marx, Tenine lckas, Althy-
sser 1o danis com referar-a indirecta, nectace

(%) Domiren 1a esorn aubores desde Rﬁk.ndrmnd,ﬂnnmm.Ruxmt,hmﬂ;nﬁuﬂrﬁs
& NﬁxyF&?Ftrkiﬂxlnkldthxk Axt, v 1a tradicidn italions (ellavope, poc
ejamplo).
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Un tercer dmbito que destacamos son los trabajos agrupados en
torno al problema del sujeto y su aprendizaje, que tiene su
cxp:csxén mas clara en 1a ponderacién de los llamndos grupos
operativos. Esta tendencia planted la necegsidad de ir més
alla del sujeto cognoscente y contemplar el drea afectiva y sg
cial al momente de vincular al sujeto con los contenidos esco-

lares y las interacciones ingtitucionales.

El aporte de estos trgbajos es conocer la dinfimica de exterio-
rizacidén de los individuos en situacidén de grupo, (su persona-
1idad, sus tensiones, sus deseos) como c¢ontribucidn y configu-
racidén de una situacidén educacional gque abordindola, permitird
una mayor comprensidén, asi como uan elaboracidn de estrategiasg
que modifiquen las practicas educativas y los esquemas de

accidn de los individuos.

Con ello se abre la entrada a una vertiente del psicoandlisis
gque ligado a las determinaciones del materialismo histérico,

producen 1a "psicologia social” que ponderan algunos autores

(97). Asi la importancia de aprender grupalmente via la ins-
tauracidén de una reiacién distinta con lo ensefiando (“"tarea"),
mias el cuestionamiento del rol autoritario que ejerce el pro-
fesor, hacen que csta modalidad se vea como uan opcién didac-

tica en la accidén pedagdgica.

(97) Pichon - Riviere, Bleger y Bauleo, como los referentes
cldsicos sobre esta tematica.
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Sin suseribir que estas acciones hegemonicen totalmente las

pricticas educab}vas, consideramos ¢que son orientaciones que
permean los trabajos denominados “"alternativoes. y <que si bien
se sitian a diferentes escalas en la accdn educativa, apunta-
mos que son investidos didicticamente, o al menos referentes

importantas para la diddctica.

Sin suscribir que_estas acciones hegemonicen totalmentes tas
pricticas educativas, consideramos que son oricentaciones que
permean los trabajos denominados "alternativos, y que si bien
se sitGan a diferentes escalas en 1a accldn educativa, apunta
mos que son investidos didacticamente, o al menos referentes
importantaes para la diddctica.

La  racionalidad que encontramos en este discurso "alternativo”
reproduce en gran medida, tas formas y sentido de la razén

cuestionada:

1) Se cree que el jercicio de la critica y el cues.
tionamiento. devela los efectos ideoldgicos, e inserta medidas
de cientificidad. Nose advierte que 1a critica comunmente sé-
1o negativiza y derroca sin aportar y reconstruir. Es decir,
opera una racionalidad como teoria de la argumentacién, donde
se cambia un signo (es reproduccionista o positivista) por otro

(donde 1a nominacidén es imprecisa, y menos a@n desarrollable).
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2} Producto de la misma accién critica, 1o que se
propone se presenta como verdadero en ¢l sentido de fundante
subordinado su efacto de fundamentacidén. Los sabores a nom-
bre de leos cuales se habla se instituyen como la nueva y me-
jor versién sobre los acontecimientos, sedimentando en los
actores escolares una legalidad scobre 1o que portan estos "di-
ferentes" discursos. Asi se empieza a entender como un lugar
comin el reconocer el cardcter ideoldgico de los procesos edu
cativos y por ello la importancia de contextuar politicamente
para que ayude a ldentificar los intereses en juego; o un lu-
gar comin también el de analizar epistemoldgicamente los co-
nAcimienhos y/0 aprendizajes que promueve la escuela: o incly
sive contemplar que es mejor pensar al alumno como un sujeto
en sus determinaciones sociales, afectivas, histéricas, etc.
que como un ente meramente cognoscitive. Estas son las ideas
valiosas metodolégicamente, pero gue al no ser dimensionados
en ‘esos términos, se reducen a verdades (en el sentido de Fouc-
ault: saber - peder-microfisica) que producen una racionalidad
que no se distancia significativamente de agquella que es cues-

tionada.

3) Los discursos "alternativos® que propugnan el
"eontexturar" proponen explicita o implfcitamente la necesidad
de considerar aspectos externos a la escuela, como decisivos
en la constitucién y dindmica de los procesos educativos. La

mirada socioldgica que se ofrece configura una razdn -



que subordina la racionalidad do la acoidn ativee cor loora

srende del vocapitallista,

cionaliracidn social que so
Azl la reduccidn de la estera edugativa a Lo svciogelitico con

colar se debate en la cuestidn ideols-

l1leva a gque el dmbito

gica {(comummente identificacifn de intereses y pricticas dé s

svrvadures” Y "progrosise

as™ o

nos epuestes, Slgnes opuesen

similares), lo cual impide un debate csobre Lo estrictamente po-

dagdgico, valorindole secundariamente, zntre otras oosas porgue
1l

segin el esyguema que predomina, lo cducative eos lo "determioado”

por la dinidmica de las estructuras scclopoliticos.

4} Los discurszos "alternatives” gue relevan el pla

no opistemolf8agico, trazan metodoldgicamente un primer paso para
una construccidn objetiva en log procegos educatives, uin ombar-
go, nACs parecve gue tematizan ol plano gingular, desconsiderando
las interacciones colectivas y westructurales: y ademds por la
naturaleza® del ohjeto estudiade (upistemologia- cientificidad-
veracidad) se considera mas "verdadoro”™ lo gue se produce. Con
la cuestiSn del "plano singular” nos referimos a que se traba-
ja la escala sujeto-objeto, © psicngonfisic 2o cLnevimientes
gte. gue tienen que ver con la accidn individual del alumno,
desconsiderando la nocién de aprendizaje grupal, asi como las
medianciones que toda institucidn posce, por ejemplo ol curricu

lar. Es decir lo epistemoldgico opera mé&s a nivel individual,

que en su arkiculacidn arupal.




Con la cuestibn de la produccifin de "verdades” se reficre a

la tradieidn de sustituir una visibn por otras, la de mayor
argumentacién, la de mayor repres entacidn con las circuns-
tancias del momento. Lo verdaderc como la nueva identifica-
ciSn interpretacidn-xcalidad, lo cull traé como efecto la
instrumentacién de un orden-orxientacidn en las prdcticas. Ha
bria gue gubrayar que no se desestima que hay alqgunos autores
gue insisten en relativizar el aporte epistemolSgico en cdu-
cacifn, pero que al no advertir La sedimen tacién gue las ver
dades (saber-poder} producen en las habituaciones de los su-
jetos en su proyeccidn (la escuela sostiene la confrontacifn
de lucha por coenocimientos) o desarrollo educacional, &stos
trabajos irrumpen con una fuerza reorganizadora. en los esque
mas de accidn. Ademds de que en la esfera educativa-escolar no
hay ejes organizadores que sistematicen prdcticas, representa-

ciones y tipificaciones que confluyen en este campo.

5) Los discursos "alternativos gue destacan
el problema del aprendizaje, via la modalidad. del grupo opera
tivo y sus derivaciones {el sujeto molar, las t&cnicas para
grupos numerosos, el trabajo modular, entre los mis notorios)
son otra fuente de opcién en las prdcticas educativas. Consi-
deramos que si bien es el planteamicnto mis proxime al dmbito
de la diddctica, se presenta mis como un concepto de ideas
pretensiosas gue como un aspecto redefinidor del trabajo peda-
gbgico. Ello se da asi porgue si bien se considera al sujeto

en sus milltiples determinaciones se les inserta en una estruc-

tura que s6lo0 Lo mira epistemicamente, sin indicar gue lugar o©
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posicibn va a tomar su biografia, lo afectivo, lo cultural, su
identidad, etc. Ademds de que se hace abstraccidpn de la diver-
sidad de estructuras gue poseen las materias de un curriculum,
15 cual exige niveles cognoscitives y habilidades gue no pue-
den ser mirados homogeneamente, lo gue €l grupo Operative no
contempla. Estos inconvenientes did8cticos, sumados a la at-
bil base epistemolSgica en que se apoyan (98), indican elocuen-
temente su posicidén en esta temiitica, gue se puede caracteri-
zar como la configuracifn de una racionalidad donde se da la
creencia de gue existen sujetos potencialmente creativos, inte
grédores, transformadores del trabajo escolar, a partir de la
dindmica gue contiene el grupo operativo. Como sefiala Maifeso-
1i (99): ".. creemos estar en condiciones de dominar, aquello

gue hemos nombrado".

98) La confluencia del psicoanilisis y el materialisnmo histfSrico que es el
fundamento de esta perspectiva, no produce un cobjeto nuevo, ni reorga~
niza précticas educativas tan ficilmente como se cree. Una critica sus
tancial la realiza R. Follari "Epistemologia de la Psicologfa social®™ ~

Rev. de Bi. si ior No. 43
(99)Bgica de Ia a%mn P.186.
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Finalmente nos parece gue estas broves puntualizaclones sobre

1s racionalidad de trey plantecamientos opcionablos en ol pro-

caso educative, » que @a han vealdo consi derando como “alter

nativas a lo existente, rveproducen en gran nmedida, interoccio-

nes y sefalamicentos gue no wedifican la estructura cducativa,

Ya que al propoper: a) un discursoe analftico gue cuestiona lo

dado preoduce la conversidn de una verdad por gtra. Asf lo con

textual, lo epistemeldgicoe, politico, la psicolegia social, el

grupc operative, etc. viaenen a sex los nueves paradigmas, las
nuzvas verdades para configurar lo educative; b) el quedarse

s6lo en los sefalamientos, los lineamien tos, sin indicar con

gruentemente con gue medios, instrumentos, bajo qué condicio-

eg especificas, contribuye a und seudoinercia en la estruc-

tura educativa: ¢} el no pensar o autoconsiderar oadn ung de

estas alterpativas Zono parte orginica del campo pedagdgico

~ y Bo niveles sugerentemente articulables-dificulta armar un
proyecto pedagdgico, eje central para una modificacién de lar-

go alcance.

precisamente, creemes qgue el debate en educacidn se localiza
en construir las alternativas o simpl es proposiciones alre-

dedor de un proyecto pedagSgico ciwcunscrito a las condicio-

nes de cada escuela o institucidn. 5 aceptamos que por es-~

sencia la educacidn, la escuela, es normativa, que su trabajo

se sostiene en un orden de pricticas, xregularizadora de roles

¢ interacciones, tado ello, hacia el logrs de un fin sociocul-
Liberador, cte.), al-

tural, (sea este transformador, critico.

go sin duda metodolSgicamente idbnen, sc requiere sistematizar
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y vincular instrumentalmente las ideas u opciones gue en log
diferentes escalas se den. Teniendo asf, al interior del pro
vecto pedagSgico la relacidén entre teoxia educativa, curri=-

culum y didSctica.

Estas cuesticnes. junto con el aAmbito de la docencia, consti-~
tuyen, un.primer paso indiscutible para un proyecto pedagbgi-
co, gue logre de manera paralela: construir no un nucvo logos
sino un "caminovindiCLaric de opeiones” (100) junte con la ta-~

rea impostergable de desterrar mitologfas muy sedimentadas-en

las Universidades.

{100} Guinsburg C. en c¢rigis de la Razfn op. cit.




BL mndo 1o o Wgian, oo el provess de
logicizacidn, raciomalizacidn, sistonatiza
s brinda @1 mords Qo nuestra s
d, do nuestra vida.  La WSgien e descu-
e la “logicidad™ del nundo, sim gue dof
a2 log instounentos y modos de nu 3
sionarmos dol mmndd.

M. Cacelari

Se propuso una interpreotazidn del campo de la BEducacidn Supe~
rior, a partir de bLres Smbitos centrales en el guehaser aca-
sCa.  Dichos Sm-

démico:r el curriculum la docencia v ta (i
bitos ze analizar.n desde 1z perspectiva de ls Racionalidad en
cioldgicas., Asi

HUS connotavionas

su dimensidn filGsotica y

consignamos on el brabajo come todu aceldn cducativa se des—

"razdn de ser™, razdn, adida ini-

pliega =n fupcidn de una wn
cialmente come el saber y la torma de comprensiln, gue explica
e ilustra los hechos educativos. Mo decir 1o tendencia de co-
en ifuncidn de iden

n
{telegible

mo las hechos educatives se hacen
tificar la racionalizacifn que se les arorga, Yacionalicacidn
la pregunta de clGmo son las cosas, que

que significa responder a
come la nocidn de Raciona~

sentido tienen. Para 2110 mostramos

lidad evoluciond desde un "saber” de la realidad, hasta los nes-

files gue adquiril cen la consmlilucidn del capitalismo: racio-

instrumentacidn de Ic g fines, racionalizacifin

nalizaecidn comas
¥ cfmo en este sentido se constita-

como i&gica de dominacidn.
fan los procesos sociales no quedando erentos leos propiamente

cducativos .



127

Se intentd mostkrar cbmo la racionalidad de las acoiones deve-

nla de una raciownalizacldn social gque S€ haeia bdDrowsdria de

construir para develar sus supueutos ¢ indicar cdmn Le orygunicg

ban en los Smbitos gue consideramos estructurantes de lag prics

ticas educativas: el curriculum, la doce ncia vy lu didactica.

Se eligieron estos ambitos pues noiparecen los componantaes do-

cisivos del campo educative en su plano estrictamente acaddmi-
co: ya que sobre todo a nivel universitario son los capacios
gne contienen explicacionas mis completas sobre ol desarrollo

de las prd3cticas educaciconales, ziendu a su ves Amhitos

que garantizan una intervencidén mis eficaz.

E1l haber examinade la relacién Racionalidad-Educaciln en sus

expresiones curricular, docente y didictico, ha permitido ilus

trar lo siguiente:

1} La pregunta por la Racionalidad es una categorfa escenciagl

para analizar méds apropiadamente el "ser" de nuestra reali

dad educativa.

2) La pregunta por la razdn educativa no s5lo es antoldgica,
sino gue tiene alcances episterolSjlices, axiollgicos y te-

leoldgicos, 1o cual la hace pertinente o imprescindible en

@l andlisis y critica de 1o educativo.
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La racionalidad de un hecho educativo, no s6lo nos in
dica que 6s, qué lo define, gqié atributos posce, que
lo conlleva a ser "asf" (sentido ontolbgico); eos epis
temol&gico, pues hay un saber, una teorfia de la ar-
gumentacidn que nos devela sobre los contenidos que
sustentan dicha razbn en cuanto a su produccidn y re
laciones gnoseolfgicas; decimos que e¢s axioldgico por
que toda visién del mundo es apreciada y recortada por
valores &ticos, va que la verdad que se pretende po-
nc en juego al saber y a la persona, su ecultura, su
formacibn, su manera de eleccibn (el aspecto de los
intereses del cual habla Habormas): y es telecoldgica
éorque saber cSmo se razona en un hecho educativo no
es un acto sincrbénico de explicar el presente, es
una accifn de organizar medies para ciertos fines,
con la idea de lograr ciertos propésitos: justifica
¢i6n de un orden, veracidad de una l6gica, acepta-

¢i6n de una verdad, consenso sobre la realidad. etc.

Preguntamos por la razbm educativa a nivel superior,
conlleva a indaigar sobre los Smbikos que estructu-
rdn las prfcticas upiversitarias, siendo esta el cu
rriculum, la docencia y la didictica. Caracterizdn-
dolos en ese orden son: el plano de la seleccidn y
cl disefio, el plano de la validacifin y organizacién,

y el plano de la operatividad y evaluacibn; plantea-

dos en términos de ser los sentidos dominantes.
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5)

6)

7)
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La racionalidad de una acciSn, como ¢n este case la
educativa, adquiere su l8gica en una Institucidn,
partir del dmbito curricular, por ser Sste el primer
referente que determina, a partir de su propia estruc
tura, la seleccidn de una modalidad educativa como
legitima para formar a los sujetos en ciertos saberes

y habilidades.

La racionalidad de una accibn educativa en una Ins-~
titucisn, tiene otro referente e n el Ambito de la
docencia, al ser este un espacio que modeliza las
pricticas educativas, haciendo sostener a los suje-
tos un arbitrarie cultural digne de ser trasmitido.
La racionalidad de una accidn educativa en una ins—
titucidn, tiene un tercer referente en el Smbito de’
la djidfctica, por ser el lugar que operativiza los
propSsitos curriculares y las funciones de docencia
en t8&rminos de hacer asimilable y reproducible la ra
cionalizaciSn de lo real que subyace en la accifn pe

dagSgica.

Dat’cuenta del tipo de racionalidad que posec el cam
po educative, nos muestra los esquemas con gue enten
demos y actuamos comunmente, donde se revela no s6lo
lo especifico de la educacibn, sinc tambi&n pone de

manifiesto la racionalizaci6n del sistema sacial; ra-

z6n instrumental, l6gica de dominacifn.
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Los planteanmientas pretendidamente altermativos no
escapan a los mecanismos de racicnalizacidn que se
critican y pretenden superar, al coptrario lus repro
ducen en gran medida desde su particular sentido. Eg
to se debe al cfocto de sélo preccuparse de la cues-
ti6n ideolégica, haciende abstraccidn de las caracte
risticas especificas de lo pedag 6gico y de lo cultu
ral en su sentido profundo, amhos aapoectos inheren~

tes de los procesos escolares,
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