Iz
2 c—;,

UNIVERSIDAD NAGIONAL AUTONOMA DO MEXIGO

ESCUELA NACIONAL DE ESTUDIOS PROFESIONALES
“ARAGON "

EXISTE LA RELACION APRENDIZAJE-INVES-
TIGACION EN LA EDUCACION DE
MEXICO

T E S | S
QUE PARA OBTENER EL  TITULO  DE
.LICENCIADO EN PEDAGOGIA
P R E S E N T A
MARIA ENRIQUETA ZARZA SPIRITU

MEXICO, D. F. . ' 1989

FALLA DE ORIGEN .




pr—

%‘g Universidad Nacional
:‘\-A

2%  Auténoma de México
UNAM

UNAM — Direccién General de Bibliotecas Tesis
Digitales Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADOS © PROHIBIDA
SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta
protegido por la Ley Federal del Derecho de
Autor (LFDA) de los Estados Unidos
Mexicanos (México).

El uso de imégenes, fragmentos de videos, y
demas material que sea objeto de proteccion
de los derechos de autor, sera exclusivamente
para fines educativos e informativos y debera
citar la fuente donde la obtuvo mencionando el
autor o autores. Cualquier uso distinto como el
lucro, reproduccién, edicion o modificacion,
sera perseguido y sancionado por el respectivo
titular de los Derechos de Autor.



INTRODUCCION. .t et ervaevoornereassosnsacscsascnasaacsnossnons 1

CAPITULO PRIMERO. . cicvcresnarorasarsssoccantsrsnsnrssansmens 1

FUNCIONES SOCIALES DE LA EDUCACTION. e cs-vesseruosonassanns 6

1.-

7.~

CAPITULO

INTRODUCCION E IMPORTANCIA DE LA TEORIA DE LA ES
TRATIFICACION COMO BASE TEORICA DE LAS FUNCIONES
SOCIALES DE LA EDUCACION......... te st e neneen

T.A TEORIA DE LA ESTRATIFICACION CON RELACION A LAS
FUNCIONES SOCIALES DE LA EDUCACION.......... .- 11

La MOVILIDAD SOCIAL COMO UNA FUNCION PRINCIPAL DE

LA EDUCACION . ... cvetenernsensrsonsacassenasasssa 18
LA LUCHA DE CLASES CON RESPECTO A LA TEORIA DE

LA ESTRATIFICACION EN SU VINCULO CON LAS RELA-
CIONES SOCIALES DE LA EDUCACION. cvvecvacncassans 22

LA MOVILIDAD SOCIAL COMO UNA FUNCION IDECOLOGICA
DE LA EDUCACION. ...t veeseccsnccsannrcnssnsacssas 30

CONTRADRICCIONES DE LAS FUENCIONES SOCIALES DE LA

EDUCACTON . e st e i vt ccatecsasacnsoscanscsancanns 32
PROYECTOS EDUCATIVOS QUE DETERMINAN LAS CARACTE

RISTICAS QUE MUESTRA LA ESCOLARIDAD DEL PAIS... 42
SEGUNDO . .o veersnetriaviassnsnsssnsasssnsnana 50

LA MOVILIDAD SOCIAL COMO SUSTENTO DE La ESCUELA, ENTENDI
DA ESTA COMO ORGAINISMQ IDEAL PARA EL PROGRESO ENSERANZA-
APRENDIZAJE Y PARA UNA POSIBLE RELACION APRENDIZAJE-INVES

TIGACICN . s e vt neerssonsssacanrarssssanetarsnsrensnsnsosnas

1.-

50

A MANERA DE INTRODUCCION ALGO SOBRE LA ESCUELA.. 50



2. - ELEMENTOS PRINCIPALES INVOLUCRADOS EN LA ESCUE

LA ¥ SU POSIBLE SITUACION ALIENANTE... ctacv.. 51
2.1.—- PAPEL ALIENANTE DEL MAESTRO..... reae e .- 61
'2.2.- PAPEL ALIENANTE DEL ALUMNO. ..o cvevucrocann- G4
2.3.~- PAPEL ALIENANTE DE LA RELACION ENSERANZA-
APRENDIZAJE .« i verrrnecennarosrsacsesnnsanea 71
3.- LA RELACION APRENDIZAJE-INVESTIGACION Y SU UBI
CACION DENTRO DE LA RELACION ENSERANZA-APRENDI
2 4 T 71
4.- CARACTERISTICAS GENERALDES . .. vt iirvornennnns 76
5.— INTRODUCCION A LAS CARACTERISTICAS GENERNT.ES
DE LA ESCUELA TRADICIONAI, EN UN INTENTO ®ARA
INCERTAR A LA RELACION APRENDIZAJE INVESTICA
CION COMO METODO DE EVSERAZA. .....vcetravann 78
6.~ FUENTES HISTORICAS DE LA ESCUELA NUEVA COMD IN
TRODUCCION ANTE LA POSIBILIDAD DE ENCONTRAR T.A
RELACION APRENDIZAJE INVESTIGACION COMO METONO
DE ENSERANZA.. ... .t etniretncecarnoonsonaanns Bi
CAPITULO TERCERO. . .vctevintteransecotnacanannan PRI 24
EL APRENDIZAJE-INVESTIGACION COMO ALTERNATIVA EN LA EDU
CACION EN MEXICO . :tuuocetsnseenenuonseaonnsoncsncnsssonaas 84
1.- INNOVACIONES ERUCATIVAS DIRIGIDAS A MEJORAR EL
PROCESC ENSERANZA-APRENDIZAJE DE LA ESCUELA, -
YA PLANTEADA .t a v et rtotnstnasseravnsconeeetneana 85
2.~ BREVE CRONOLOGIA DE LA ESCUELA NUEVA.......... 89
3.- PRINCIPALES CARACTERISTICAS DE LA ESCUELA ACT]I
VA COMO EJEMPLO REPRESENTATIVO DE LA ESCULLA
NUEVA..... PRI R LR TR T 98
3.1.- MODELOS DE EDUCACION ACTIVA. .vevaveranrrnsas 102
3.2.~ UN PROGRAMA BASADO LM LAS TECNICAS FREINET... 105

3.3.- UN CURRICULUM FUNCICNAIL PARA 1A VIDA MONERYIA 108

4.—- INNOVACIONES EN LOS METODOS NDE ENSERANZA EM -
LAS ULTIMAS DECADAS . vt s s sscscnssrttocnsnaanns 116



5.— ENFOQULS DE LA EDUCACION PARA EL

6.~ REFORMAS EDUCATIVAS EN MEXICO
- SEXENIO 1958-1964...,.......
- SEXENIO 1964-13%70...........
- SEXENIQ 1870-1976..........-
- OgsERVACIONES AL CAPITULO...
CONCLUSIONES GENERALES........

BIBLIOGRAFIA..:veeecotinonenann

TRABAJG. .

115
119
120
A2
131
135
138
150



INTRODUCCTION

Ef forzosc para tode pedagoge inveolucrarse de una forma econ&-—
mica, social, politica e ideoldgica con el tipo de Educacitén -
que se esta dando en México, de ello dependerd - on gran medi
da - no solo la formaci6n del pedaygogo como tal, sino de toda
la reestructura misma de -la educacifn con la gue el nedagogo ha
de trabajar, ademds de que servird de base para proyectar y re
éroducir intereses de quienes se encuentren en el poder,"Cﬂtog
. diéndcse gque las categorfas pedagSgicas no'podran deducirse to
talmente de conceptos ecanmiccs o sbciolfgicos, pero deberdn
" dar cuenta de los procesos econSmicos-sociales-culturales en -~

los cuales los procesos educativos nacen y se desarrcllan. {*)

Por ello los objetivos de esta investigacidén giraran en torno

a esta perspectiva, los cuales son:

- Identificar, a traués de Qn andlisis tebrico, a la Teo
ria de la Estratificacidn como una Jjustificacifn ideo~
l6gica’ de las funciones sociales de la educacién que -
con este fin "promueve" la movilidad social 9 Sus sus-

tentos. (Capitulo I)

_', (*) hdriana Puiggros.- Imperialismo y educacidn en Amirica Iatina pg. 31.



~ Atnalizar a través de elementos tedriepes, la situacién
alienante do la Escuela vy de los gue en ¢lla guedan

inmersos {(maestro, alumho, métodos, técnicas, etc. } pa

ra determinar @l Proceso E-~A gue s¢ lleva a cabo en la

Educacifn en México. (Capftulo IT}

Conformar a través de un andlisis tedrico a la Teoria
Marxista del conocimiento como una alternativa gue se
ddé a la educacidén para lograr un aprendizaje no aliena-

do, principalmente a través de la praxis. {(Capitulo III)

Comparar a través de estos anslisis, las posibilidades
de encontrar la Relacidén Aprendizaje-Investigacidn ya
sea como proceso lincal o dialéetico. (Teria del Refle-

jo ve. Teoria Marxista del Conocimiento) .

{Capftulo IX)
y ésto paracs

Plantear comt alternativa, en base a los resultados ob-

tenidos en los objetivos anteriores y de una r3pida re-
visidn de alternativas ya planteadas para la educacidn
en México, y come método de aprendizaje al aprender a

investigar para investigar para aprender. (Capfitulo IIT)

Por lo tante los pardmetros o elementos de investigyacitn gue se
trabajan en cada capftulo son, movilidad sacial, funciones so-
ciales de la educacidn {capftulo I}, escuela, maestro, alumno[
dnseﬁanza; aprendizaje, investicacidn, (capftulo II), y alterna-—

tivas yva planteadas de aducacidn en México (capfrule III).
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El trabajo teSrico se vid obligado a una serie de autores que -

van describiendo el supuesto tefrico a través del gque gira la -
investigacidén (Como producto de una educacidn prdctica reflexi-
va y consciente, encontramos la relacidn Aprendizaje-Investiga-
cién como consecuencia y alternativa de m@&todo de aprendizaijel,

dichos autores van desde:

Teorfa de la Estratificacidn.....Talcott Parsons, Claudic Stern,

- Rehert K. Merton etc.

Fupciones Scciales de la Edu

"éacidn.........‘........;....2...Maria de Ibarrola,; Pierre Bour-
diu, Patricia de Leenardo, Fer-
nando Solana, Fuentes Molinar,

etc.

La lucha de clases...............Carlos, Marx, Anibal Ponce, -
Marx y Engels., Vania Bambirra,

Patricia de Leonardo, etc.

Funcidn Ideoldgica de la educa-
CibN. . e .ttt rrarrarrsessnns---. Rarel Kosik, Fuentes Molinar,
srnaldo C6rdova, Patricia de

Leonardo, Marx y Engels.

Escuela, Maestro, Alumno. Rela=-
cién E-A alienantes............. Passeron, De Leonardo y Sando-
val, Bourdieu, Adam sSchaff,

Giroux, Jesus Palacios, Fuen-



Relacién Aprendizaje-Investiga-

=3 =

Escuela tradicional y oscuecla

NUEVA. . o c v v tsenncsnsnsssmennnse

Alternativas de la Educacién

" en MEXIiCO....ciieinnnnnn PR

tes Molinar, zarzar Charur, Isa

kel Jiménez, Armando Bauleo, =«
Azucena Rodriguez, Eduardo Remg
di,

Bleger, v otros.

varios de los anteriores y ade-
mds Ricardo Sdnchez Puentes, -

v otros.

Abaggnano, Gilbert, Jesus Pala-

cios, Te6dulo Guzman, ¢ otros.

Los anteriores y ademds. Paul
Foulquié C.,Freinet, A. Ferrie-

re.

Obviamente dentro de esta biblicograffa general se encuentran -

agquellos autores que se consultaron formulando por un lado la -

bibliograffa escrita dentro del trabajo de investigacién y la -

que fue solo de consulta para conformar un marco conceptual.

Cabe terminar esta introduccién diciendo que el trabajo de in-

vestigacién de la presente Tesis, esta conformada por tres eta-

pas:

La Expositiva, en esta &étapa se tratard de dar respuesta

a la interrogante acerca de cSmo estan conformadas las teorfas



que aguil se manejan (Teorfa de la Estratificacién, Tecorfa Marxis
ta) de acuerdo a €sto cfmo se coensideran las Funciones Sociales
de la Educacién, asf como los tslementos que en ella se encuen-

tran .

La Segunda Etapa es la de Andlisis, que trataran de contestar a
las preguntas, "cf6mo™, el 'qﬁién", al "para quien” y "gqué&" en el
proceso Ensefianza~ Aprendizaje, haciendo destacar los principa-
les conceptos que entraridn tambi&n en el_analiéis, tales como mo
viiidad social, escuela, Relacifn Enseﬁanza—Apréndizaje ¥y Apren-—
~‘dizaje—Invqstigaéian. ot
’La tercera Eﬁapa es la 68 alternativas, en donde serd un inten-
" to por proponer y’ehcontra; a la rélaciﬁn Aprendizaje-Investiga
" ci6n como un posible método de ensefianza. En esta etapa se in-
ciﬁyen las concluéiones,qenérales a las gque llegé la investiga-

cién.



CAPITULO PRIMERO

| FUNCIONES SOCIALES DE LA EDUCACION

1.- INTRODUCCION E IMPORTEANCIA DE LA TEORIA DE’ LA ESTRATIFICA-
CION COMO BASE TEORICA DE LAS FUNCIONES SOCIALES DE LA EDU
- CACION. . o

El presente capftulo eé un intento por estal‘:_lace}rh';m marco: so-
c‘ial polftico e ideolfSgico alrededor de la ed.uc-'ac‘:vidn:"en..l(éxico-x
Primeramente exponiendo en las dos primeras pﬁrtt_zs de &ste, la
‘situaci6n de la educacibn y de su funcitn s-ociil desde ﬁn_n pei#—.
pectxva jdeolBgica, es decu: tal ¥y como se nos hace Ver en los ‘
-discursos polfiticos, en la misma escuela, con nuest.ra Ennxlia,
etc. principalmente a trav€és de los medios de cpum_mxcac’icn,‘ co-
Qo’ 1a publicidad del gobierno y por nuestra propia sociedad, - .
que reproduce esta idea, por: medio de los cnales sabemos que- la
educac;&n cumple {entre otrns funciones y con xelncicn a;’ ellasl .
.con una E\;ncién social: "La educacifn es antes que todo, un fe-
némeno social, una :e’sultante de la sociedad, sin dejar de ser .

también un proceso integrante de la misma socx_edad' (1) s, Ya sea

I--Inis A, 1ems.- Pedagogfa. Temas Fund les.- p.23




como integradera de la sociedad misma, o como via de superacidn
pafé buscar un ascenso en la escala social, tanto econSmico, co
mo de prestigio y posicién; la educacién deja entrever esta fun
cién. “A nivel de sentido comin, la educacidn en tanto proceso
social, se concibe (...) estrictamente como el proceso de trans
misisn por las generaciones adultas a las jévenes, de todos los
cdnocimientos, habilidades, actitudes, valores. técnicas, modeos
de vida, formas de pensamiento gue constituyen el equipaje cul-
tural de una sociedad y como proceso de "sociabilizacién" que -
permitirid a los j6venes miembros de esta sociedad convertirse
en. individuos capaces de desempeiar la diversidad de funciones
que exige . la compliecada vida soecial. Y a su vez estas dos fun-—
ciones llevan implicitas otras dos: la continuidad histérica -
entre generaciones y la de integracién social entre los distin-
tos grupos sociales contemporanéos en una sociedad”" (2) un -
ejemplo de esto, es el gue da el marco educacionista, va quc é§
ta . es la corriente “que asigna a la educacién escolar un papel
socialmente trascendental" (3)"...es esa actitud generalizada -
de quienes atribuyen propiedades casi mégicas a 1a éducacidn ¥
pretenden gue primero debe educarse y luego atacar todo lo de-—
m&s {...) spstiene que todos los problemas de la humanidad se
 originan en la falta de educacién de los individuos, de su igno

rancia, de su falta de ilustracién que los hace incapaces, ine-

2.- Marfa de Ibarrola.— Programa de Actualizacién de FormaciSn de Profesc—
res.~ D, -

3.~ Fernmando Carmuna (Et. Al.), Cit. por A. Puiggros, en Imperialismo y EBEdu-
cacién en América Latina.- p. 14




-

ficientes, indolentes, eyofstas e inmorales. Reciprocamente de

acuerdo a esta corriente, todos los problemas de la humanidad

. se resuelven cuando por medio de la educacidén se logre hacer sa-

bios y virtuosos a todos los hombres" (4)

Esto parece alejarse de un postulado bdsico gue por mucho gue se
nos quiera disfrazar la realidad, nos hace ver a "la educacién
como un proceso netamente social en cuyas finalidades, elemen-
tos, estructuras, procesos y resultados; anticipan de manera es-
pecifica en la dialé&ctica de la sociedad concreta en la gque se

desarxollan: fuerzas y relaciones de produccidn, sistemas de -

¢ autoridad y de gobierno, histeoria, cultura, valores, visidn del

mundo con la naturaleza todo ello de acuerdo a la forma en gue

la sociedad patentiza una determinada estructura de clases y de

poder y de determinadas relaciones de fuerza entre clases" (5).
Ahora bien, la polftica educativa del Gobierno de la Reptblica,
gue se basa en &l Artfculo Tercerc Constitucional responde a -
las caracterfisticas de educacidén (ver infra pag. anterior) ¥y que se
aclaran un tanto con el discurso de Fernando Seclana (6) en don-

de él‘ya habfa precisado que el problema de fondo en el pafs -

era la crisis social ya que nuestra nacifn estd dividida entre

l1a miseria y la opulencia y que padece atrasos en donde se ma-

'4.- Pérez ToFA.- Cit. por A. Puiggros.— Op. Cit. p. 14

5.~ Marfa de Ibarrola.-~ Op. Cit. p. 7

&.- Ferndnde Splana. La Polftica Educativa de MExico.— Discurso del Secreta-—
. rioc de -Educaci6n Phblica, en la Reunitn de la Repdblica.—- pgs. de la
9 alall. )




nifiestan claramente las distancias sociales. Por elle el yo-
bierno, en busca de soluciones trata de “solventarlo" poniendo
&nfasis en la educacifin como conducto para elevar los niveles -
de vida. Textualmente Sclana nos dice: "Se agpira. a un desa-
rrollo centrado en la persona humanoc y no en las cosas qhe se -
producen, por valicsas que estas sean. El ser humano necesita
de la educacifin y la cultura para participar activamente en lo
que podrfa llamarse, vida democritica. Mujeres y hoﬁbres requig
ren de capacitaci6n para aumentar la eficiencia de su trabajo -

productivo™.

ng hémbres y mujeres capaces son los que contribuyen al desarro »
llo econ6micoc de la nacién. Tambi&n se afirma gue de su capaci-
~ dad para mejorar por sf mismo, la calidad de vi?a, depende el -
verdadero desarrollo. Por ello, el desarrollo general de Mé&xico
'no.pueae ir m&s de prisa que el avance que alcancemos en la edu-
. cacién de los mexicanos. No podrfamos ir adelante s5i la accién
educativa no tomase un sitio de avanzada en el desarrollo. Tene
mos en el pafs los hombres, los maestros, los recursos para ha-

cerlo. Hace falta ponerlos a actuar en plenitud, dice Solana.

viste discurso nos hace notar no sclo }a polftica, sino la ideolo
gfa misma gue se nos transmite a través de la educacifn escolari
iada,'y gue también récibimos dallmedio anbiente social, del ra=
daio, la televisién, revistas, periddicos, cine etc., pero princi
palmente pensamos que es en la escuela en todos los niveles. -
. 2or‘1o que esta situacifn pudiera estar sustentada bajo una teg

rfa que nos permitiera aceptar y tomax a la educac¢ifn como via
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de supcracidn, y esta serfa la Estratificacidn Social. (7) "El
conceopto de la estratificacién se refiere al hecho de gue cual-
quier sociedad se compondri de niveles que se relacionen entré
sI.cn t&rminos de superordenacién y de subordinacifn, ya sea en
poder, privilegios o rango. Para exponerlo de manera m3s sim-
ple, la estratificacién éignifica que toda sociedad tiene un -
sistema de jerarquia " (8) Ahora en palabras de Parsons (9) se
definir& para complement&r el concepto y nos dice gque es amplia-
mente reconocido en el campe sociol8gico el hecho de quella es—
tratificacién social es un aspecto qene;alizado de la estructura
de todos los sistemas sociales y gue el sistema de estratifica-
cibn estd fntimamente vinculado con el nivel y el tipo de inte-
gracifn del sistema como tal. (...) La estratificacifn en su
aspecto evaluativo es, pues, la jerarquizacién de unidades de =
un gistema de acuerdo con 1oszestandares del sistema comdGn de .-

valores.

A continuacidn sé verdn, con mayor profundidad, algunbs elemen-
tos de esta teorfa que nos permitirdn relacionar y entender a -

la educacién bajo este sustento.

7.~ Entre otras teorfas, la del capital lmmano.n.c. .

B. Peter L. Berger.-— Introm:ccmalaSncwlogia. p-11
- Talcott Parsons.- Cit. en Claundio Sterm.— Complilador . mslnualdai
Social.- p. 147 y 150.



{10} 2.~ LA TEORIA DE LA ESTRATIFICACION CON RELACION A LAS FUN-

CIONES SOCIALES DE LA EDUCACION.

La estratiﬁ@cacidn, entonces se entenderd generalmente'como un -
proceso social, mediante el cual los individuos, las familias o
los grupos Sociales son jerarquizados en una escala, una cierta
parte de la sociedad .en las superiores y otra en las inferiores;
segdn cada tipo de sociedad, ya que, cambia segun el tipo de cul

tura y situacifn econfmica, entre otros aspectos.

“Las estratificacicnes. son universales y representan la distribu
cién desiéual de derechos y obligaciones de una scociedad (...)
se tiene necesidad de situar y motivar a los individuos en la e§
tructura social y la base para ello la constituye el prestigio

diferencial de las diversas posiciones®™ (11).

Cabe aclarar que dentro de esta teorfa, se encuentran varios -
préblemas para ponerse de acuerdo sobre las condiciones bajo las
cuales ha de conformarse el tipo de estratificacibn de cada so-
Vciedad (y que directamente no. incumben a este trabajo), pero pa
~.ra ello es suficiente retomar lo que dice Berge:; quien d4 un .
panorama de como se establece la estratificacién‘dentro de la -
sociedad y gque al parecer se asemeja a como estSf constitufda en

México. Asf tenemos que "las sociedades difieren enormemente -

10.- Este apartado tiene por objetivo esbosar brevemente a la Teorfa, no -
tanto-oomo tal, sino se ver#n aspectos de ella dtiles a este trabajo,

. es decir qué y cufll relacién tiene con la educacién.

11.— Rodolfo Stavenhagen.— Cit.por Claudio Stern.-Op.Cit.p. 46.
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en log criterios segGn los cuales se les asigna a los individuos
los diversos niveles que han de ocupar y gque los distiht&g sig-
temuas de estratificacidn, empleande criterios totalmente d{fereﬂ
tes de colocacitn gue pueden coexistir en la misma socliedad (...}
N

los Lres galardones principalmente de la posicifn social el po-
der, los privileyios y el prestigio a menudo no se superponen -
reciprocanente sino gue existen lado a lado en los distintos =
sistemas de estratificacidén" (12). 5Sin embargo, pareciera ser
que el tipo de estratificacitn mds importante en la sociedad -
contempordnea occidental es el sistema de clases y que también
se toma o nos lo guleren hacer tomar como un estado de transi--
cibn simple, como pasar de un escaldn a otre, sin ninguna varian
te mis gque lo econfmico. Y Berger nos lo ilustra diciendo gque
basta considerar la oclase como una forma de estratificacién en
el que nuestra posicién general dentro de la sociedad se deter-
mina bisicamente por criteriocs econSmicos. En una sociedad como
&sta, la posici6n que se alcanza generalmente es mis importante

gue aquella en la que se nace.

Entonces, segin esta teoria encontramos clases superiores, infe-
riores y abundan las clases medias. Las que pudieran estar suje

tas a tres dimensiones de la sociedad y de acuerdo a Stern (13)

iZ.- Peter L. Berger.- Op. Cit. p. 114 y 1i5.
13.- Clawdio Stern.- p. 51
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y estas son el orden econ6mico representado por la clase; el or-
den social representado por el status (14) y el orden polfitico,
representado por el partido. Segdn &sto, cada una de éstas di-
mensiones tiene una estratificacién propia: la econfmica, repre
sentada por los ingresos y por los bienes y servicios de que dis
pone el individuo; la social, representada por el prestigio y el

honor de que disfruta; y la polftica, representada por el podex

que ostenta.

Aunado a &stas dimensiones y an independientemente de &stas, -
existen propésitos e intereses culturalmente definidos, susten-—
tados como objetivos legfitimos por los individuos de la socie-
~dad, o por individuos situados en ella en una posici6n diferen-

te, bajo una jerargqufa de valores.

Esto dar8 una idea de como se adapta una sociedad a base de es-
tructuras sociales con referencia a metas culturales y medios -
institucionales y que a su vez pueden serﬁir de justificacién -~
(parﬁ la sociedad, no asi para mi trabajo) para entender las po-
siciones de é&xito, poder, privilegio, etc., aspectos importan-—
tes para determinar clase hacia la cual deba permanecer cada in-

dividuo.

~i.="1a posicidn de un individuo en un sistema de estratificacifn, cow re~
sultado de una serie de atributos individuales, se considera como su —-
status scx:lal" Claudio Sterm. Op. Cit. p. 52.
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Robert K. Merton (15), describi6 los modos de Adaptacién Indivi-
dual, en los cuales destaca el porcque de alguna manera el indivi
duo llega a adaptarse o a conformarse con un determinado status.
Y aquf se exponcn como ejemplo para establecer el porque se dan

estas relaciones dentro dc una sociedad de estratos.

a) .~ CONFORMIDAD: Se remite a la conformidad que se tie-
ne con las metas culturales y con los medios institucionalizados
Yy que es la mds ampliamente difundida. Si no fuese asf{ no po- -

drfa conservarse la estabilidad y continuidad de la sociedad.

b) .~ INNQVACION: Una gran importancia cultural concedida
a la meta-éxito invita a este modo de adaptacién mediante el uso
de medios institucionalmente proscritas, pero con fecuencia efi-
caces de alcanzar esta reacciﬁn cuando el individuo asimilé la
importancia cultural de la meta sin interjorizar igualmente las
normas institucionales gque gobiernan los medios para alcanzar-

la.

Desde el punto de vista de la psicologia es probable que una --
gran inversifn emocional en un objetivo produzca una predisposi
cibn a asumir riesgos, esa actitud pueden adoptarla individuwos

de todos los estratos sociales. Desde el punto de vista de 1la

sociologfa, se plantea esta cuestifn: ¢Qué rasqges de nuestra es
tructura social predisponen a2 este tipo de adaptacifn, produ- -
ciendo, en consecuencia una frecuencia mayor de conducta diver-

gente en un estrato social que en otro?.

15.- Robert K. Merton.— Teorfa y Estructura Social.- p. 218 - 239.
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c).= RITUALISMO: El tipo ritualista de adaptacién puede re
conocerse. fdcilmente. 1Implica el abendono o la reduccién de los
altos objetivos culturales de gran &xito pecuniario y de la rédpi
da movilidad social en la medida en que pueda uno satisfacer sus
aspiraciones. Pero aunque uno rechace la obligacidn cultural de
procurar "salir adelante en el mundo", aungue reduzca sus hori-
zontes siguei.respetando de forma casi compulsiva las normas ins-
titucionales, no hay duda de gue representa un alejamiento del -~
modelo cultural en gue los individuos estdn obligados a esforzar
se activamente, de preferencia mediante procaedimientos institu-

cionalizados, para avanzar y ascender en la jerarqufa social.

Se esperarfa que eccte tipo de adaptacidén fuese bastante frecuen-
te en una sociedad que hace que la posicifn social dependa en -
gran parte de los logros del individuo. Porque como se ha obser
vado con frecuencia, esta lucha competidora incesante produce -
una aguda ansiedad por la posiciQn social. Un recurso para miti
gar esas ansiedades es rebasar, en forma permanente el nivel de
agpiraciones. El miedo produce inaccifn, o con més exactitud,
accibn rutinizada. Es el modo de adaptac¢ién para buscar en for-—
ma individual un escape privado de los peligros y frustraciones
que les parece iqherentes a la competencia para alcanzar metas
cuiturales importantes, abandonando esas metas Yy aferridndose lo
mas estrechamente posible a las seguras rutinas de las normas

institucicnales.

d) .- RETRAIMIENTO: Se refiere a rechazo a metas cultura-

les v de los medios institucionales. Los individuos que se
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adaptan (o se mal adaptan de esta manera, estrictamente hablan-
do, cstdn en la sociedad pero no son de ella. Como no compar-

ten la tabla comdn de valores pueden cbntarse entre los miembros
de la sociedad (a diferencia de la poblacidén) solo en un sentido

ficticio.

Este cuarto modo de adaptacidn es pues, el del socialmente des-—
heredado, quien, si no recibe ninguna de las recompensas cque la
- sociedad ofrece, también sufre pocas de las frustraciones gue
acoméaﬁan a la busca constante de las recompensas, Es ademnds -
un modo privado y no colective de adaptacifn. Aunque los indi-
viduos que presentan esta conducta divergente pueden gravitar -
hacia centros en los que entra en contacto con otros desviados,
y aunque pueden llegar a participar en la subcultura de los gru
pos divergentes, sus adaptaciones son en gran parte privadas y
aisladas, y no estdn unificadas bajo la proteccifn de un c6digo

cultural nuevo.

e} .— REBELION: Esta quinta alternativa esta en plano dife
rente de las otras. Representa una reaccién de transicifn gue
trata de institucionalizar metas y procedimientos nuevos paxra -—
que los compartan otros individuos de la sociedad. Se refiere
pues, a esfuexrzos por cambiar la estructura cultural y social -
e#istente, y no para acomodar los esfuerzos dentro de esa es- -
tructura social ambiente a pensar y tratar de poner en existen=-
cia una estructura social nueva, es decir, muy modificada. Su-
ponen el extrafiamiento de las metas y las normas existentes, -—

que son consideradas como puramente arbitrarias. Y lo arbitra-
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rio es precisamente lo gue no puede exigir fidelidad ni posee
legitimidad, porque lo mismo podria ser de otra manera. En =-
nuestra sociedad, es manifiesto gue los movimientos organiza-
dos de rebelién tratan de introducir una estructura social en
la gque las normas culturales de éxito serfan radicalmente modi
ficadas y se adoptarfan provisiones para una correspondencia -
mds estrecha entre el mérito, el esfuerzo y la recompensa. -
Los mitos de 1la rebelidn y del conservadurismo trabajan ambos
en favor de un "monopolio de imaginacifn® que trata de definir
la situacifn en tales té&rminoa gque mueven al citado hac¢ia la -

Adaptacifn de Rebelifn o a apartarse de ella.

Por ejemplo es sobre todo el "renegado” quien, aungue, tenga —
&xito renuncia a los valores vigentes, Que se convierten en el
blanco de la mayor hostilidad por parte de guienes estdn en re
belién. Porque no s&lo pone en duda los valores en cuestidn,
como hace el extrafio al grupo, sino gue &1 mismo significa que
se ha roto la unidad del grupo. Pero, como se ha sefialado con
tanta frecuencia, scon tipicamente individuos de una clase en
ascenso, y no las clases m?s reprimidas, quienes organizan al

resentido rebelde en un grupo revolucionario.

Hasta aquf se puede observar, como se hace referencia a la -
adaptacién del individuo ante la sociedad, bajo algunas varia-~
bles como las del éxito y fracaso, Yy en donde las clases soccia
les son determinantes en cuestiones de superacifn, privilegios,
etc. Asi mismo como el aspecto educaci6n toma aquf el papel

de indicador porque el que estudia sube de un estrato a otro,
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Yy que la socicdad ademds asf lo acepta.

Todo parece indicar que es la movilidad social (a traves de la

educacidén) unoc de los medios mds efectivos pafa perpetuar el pa
tr6n social existente; ya que nos proporciona una aparente jus-
tificaci6én de las desigualdades sociales, asf como un reconoci-
miento de la herencia cultural, esto es, un reconocimiento de -

un don social que es asumido como natural (16)

3.- LA MOVILIDAD SOCIAL COMO UNA FUNCION PRINCIPAL DE LA EDUCA~

CION:

En una sociedad como la nuestra, en donde existen clases socia-
les y que ademi&s aparentemente se nos "ofrece" la posibilidad
de ascender de posicién soc%al nos encontramos con la Movilidad
Social, que es un elemento lmportante con el cual se justifica
las distintas clases, la existencia de afl mismas, y el cdmo, -
porqué, y cuando ascender dentro de ellas. De acuerdo con Ber-
ger (infra p. .12)"Esto significa que las posiciones sociales no
estdn establecidds de manera inmutable, que mucha gente cambia
sus posicicnes por una mejor o una peor en el transcurso de su
vida, y que, en consecuencia, ninguna posicifn parece totalmen-—
te segura”®. Segun esto la educacién tiene mucha relacidn con
estos agscensos en el sentido de que serd a través de ella en -
que en muchas ocasiones los individuos logren o alcancen nive-

les de vida miAs altos ya gque nos proporcionarfa la posibilidad

16.= Plorre Bourdicu .— La Escuela como Fuerza Conservadora: Desiqualdades
Escolares y Culturales.—- Cit. en La Nueva Sociologfa de la Bducacifn.,

Patricia de Leonardo. = p. 103
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de encontrar mejores puestos y salarios y ademds prestigio, co-
mo por ejemplo el gque tiene el doctor, el abogado, el contador,
etc., y &sto mismo hace suponer y "hacer posible" estc ascenso o
que si.no estudian, esa po;ibilidad puede escaparse de las ma-=--
nos. Y sa nos hace creer entonces que "Los estudios sobre movi-
lidad social se basan en el hecho de gue los sistemas de estra-
tificacién del mundo moderno no son rigidos y permiten el paso

de un individuo de un status o de una clase a otra" (17).

La movilidad social es el elemento mds importante de la teoria
de Estratificacién, ya que se entiendé qgue la educacidn escolar
que un individuo adquiera a través de su vida y dependiendo de
la clase social a la que pertenece brindar& nuevas y mejores -~
oportunidades para cada vez lograr un ascenso. "S6Io a través
de la educacién alcanzaremos el verdadero desarrollo. Los re-—
cursos pueden servir para el desarrollo, pero ne son el desarzo
llo; una nacién es desarrollada, cuando cuenta con una sociedad
responsable, culta, capaz, unida, dembcratica,,equitativa, li-
bre y la polftica educativa enlugxico tiene como objetiﬁo supre
mo dirigir a la sociedad mexicana hacia esas caracterfsticas".
(18) Este es un buen ejemplo de 1la justificaciQn que se nos da
de la ﬁovilidad social, en el discurso polftico y que da a enten
der gue .Se nos propo:cionar§n los elementos para qgue la educa- =

cién escolarizada nos lleve a fines especificos como pueden ser

17.- Claudic Stern.--Op. Cit. p. 31 .
18.~ Femando Solama.- Op. Cit. p. 31
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el desarrollo del pais o a mejores niveles de vida.

Esto se ilustra, tambi&n con un ejemplo de Merton (13) en dende
se exponen los valores de la cultura y sus implicaciones socilg
gicas y que ayudarfan a entender una probable forma ya generali-
zada en la sociedad acerca de estas ideas de movilidad y se re=-
fiere al estilo, en que la sociedad toma el éxito y las actitu-
des que se forman ante 81, sin que los individuecs lleguen a ana

lizar esta realidad profundamente, Y estos son:

Prototipo I del éxito: Todos pueden tener propiamente las mismas
altas ambiciones, porque, por bajo que sea el punto de partida,
el verdadero talento puede llegar a las mismas alturas. Hay que

conservar intactas las aspiraciones.

Pfototipo II del &xita: Cualquiera que sean los resultados pre-
gentes dg los esfuerzos de uno, el fuktureo es rico en promesas,
por éhe el hombre com(in afdn puede llegar a ser rey. Las satis-—
facciones pueden parecer diferidas para siempre, pero al fin se
rgalizar&n cuando la empresa de uno llegue a ser "La mayor én

. su clase".

Prototipo IXI-de éxito: Si las tendencias seculares de nuestra
economia parecen dejar poco campo para los peguenos negocios, -
uno puede medfar dentro de ias burccraciaé gigantes de la empre
sa privada. Si uno ya no puede ser rey en una esfera de su pro

Pia creacifn, por lo menes puede llegar a ser presidente de una

19.- Op. cit. p. 215-216
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de las democracias econfémicas. Cualquiera que sea nuestro esta-
do actual, recadero o escribiente, debe poner la mira en la ci-

ma.

Asfimismo, existe el contra-atague, gue afirma explicitamente el
valor cultural de que uno conserve intactas sus aspiraciones, de

no perder las "ambiciones".

La cultura, impone la aceptacLQn de tres axiomas culturales; pri
mero: todoes deben esforzarse hacia las mismas metas elevadas, -
gque estan a dispcsici§n de todos; segundo: el apérente fracaso
del momento no es mds que una estacidn de espera hacia el &xito
definitivo: y tercero; el verdadero fracaso estd en reducir la
ambiciQn o renunciar a ella. En una pargfrasis sociol6gica, es-
tos axiomas representan, primero, la desviacitn de la critica
desde la estructura social ﬁacia uno mismo, entre los situados
en la sociedad de manera que no tienen acceso pleno e igual a -
las oportunidades; segundo, la conservacién de una estructuxa -
de poder social mediante la existencia en los estratos sociales
mds bajos de individuos gue se identifican, no con sus iguales,
s5ino ¢on los individuos de la cumbre (a guienes acabarin unién-
dose); y tercero, la actuaci§n de preﬁlones favorables a la con
formidad con los dictades culturales de ambiciones irreprimi- -
bles mediante la amenaza para guienes no sc acomoden a dichos -
dictados de no ser considerados plenamente pertenecientes a la

sociedad.

As!, como se puede observar cémo la idea de movilidad sociul -
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ha sido y es parte de la sociedad misma, ya que se toma como una
situacién normal que con el simple hecho de proponerselo, se - -

ascenderd facilmente en la escala de estratificacién, ahora eres

un vendedor de perifdicos mafiana un gran empresario, sin embargo

como un acercamiento de problematizacifén en este trabajo

nos pre
guntamos que sucede cuando se tome en cuenta por ejemplo que de—
trés de esec vendedor de peri6dicos, existe todo un marco histéri

co-existencial, £sto es alimentacidn, escolaridad, cultura, cos-

tumbres, cuadro psicolégico y social, etc., al igual gque detrés

del gran empresario, que de alguna forma conformardn su posicidn
social y asi mismo sus propias contradicciones y luchas.
bla

Se ha-
{en el ejemplo gue retomé de Merton) como si el individuo -
prototipo de 6xito, fuexa aparte, independiente y ajeno de la so

ciedad en que wvive. Veamos gue tan cierto y parte de la reali-

dad es esto.

4.- LA LUCHA DE CLASES CON RESPECTO A LA TEORIA DE LA ESTRATIFI-~
CACION,

EN_SU VINCULO CON LAS RELACIONES SOCIALES DE LA EDU-~

CACION.

Bl desarrollo de los puntos anteriores:de este capitulo, ejem-

plifican como la educacién y especificamente la escuela funcio-—
nan a través de ciertas ideas o teorias para encubrir situacio-
nes més -importantes sobre de las gue podrlan ser verdaderas fun
ciones gue tiene la educacién. Esto s, se puede vislumbrar la
existencia, divigibn y lucha de clases, pero &stas se justifi-

can un tanto, con la movilidad social y como posible via de lo-

gro la cducacién. Pero antes de continuar, se hard una breve -



23

resefia acerca de lo que para este trabajc significa la cxisten-’

cia y lucha de clases.

“La aparicitn de clases, @s el resultado de un largo procese his
t6rico, condicionado por modificaciones derivadas del progreso -

instrumental en el trabaje y en la producei6tn. A la primitiva

divisién del trabajo elemental y natural, derivados del sexo, y

la edad, se acopla la diferenciacifn lenta en los modos de tra-~

bajar, en gque el instrumento o elemente de produccidn el utenci
lio, permite acrecentar el resultade de esfuerzeo muscular huma=~
no" (20} “S61lo cuando los hombres se han levantado de su privi-
legio estado animal y su trabajo ya estd por lo tanto, asociado
en cierto grado, sobrevienen relaciones en gue el sobretrabajo

del uno es la condiciﬁn de la existencia del otro. Al prineci-
pio de la civilizacidn las fuerzas productivas adguiridas por

el trabajo son pocas, pero también lo son las necesidades, cue
se desarrollan junto con los medios de satisfacerlas. Ademds,
" la proporcién de la parte : Social que vive del trabajo ajeno, -
respecto de la masa de los productores inmediatos, es en e&sos -

principios insignificantes™ (21} Pero fué asf, como 1a misma -~

divisitn del trabajo, fué llevando a lo que mdg tarde serfa la

divigién de clases, ya que poco a poco se fud dando gue el hom~

bre que se dedicaba al trabajo manual no podfa dedicarse a otra
cosa, y que agugl trabajo gue se recalizaba solo para satisfacer

las necesidades del grupo, al rcalizarse bajo una técnica espe~

20.- Anibal Ponce.- Bducacifn y Iucha de Clases.— p. 16
21.- Carlos Marx.- E} Capital.~ Tomo I.- p. 395
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cffica y bajo personas especializadas en ese trabajo, fué& produ-
ciendo cxcedentes, gue iban dejande atrds el trabajo comunitario
primitivo, "En la comunidad que se transforma dice Ponce la di-
reccidén del trabajo se separa del trabajo mismo; las fuerzas men
tales de las fuerzas ffsicas" y aRade: "pero esta divisidn de la
sociedad en "administradores" y en "ejecutores" no hubiera condu
cido a la formacidén de las clases tal y como hoy la conocemos, =
si otro proceso paralelo no se hubicra realizado al mismo tiempo.

Las modificaciones introducidas en la t&cnica especialmente la
domesticacidn de los animales y su aplicaci6n a la agricultura -
como auxiliares del hombre, acrecentaron de tal modo las fuerzas
del trabajo humano que la comunidad empezé a crear desde enton-

ces mds de lo necesario para su propio sustento. Un excedente -
de productos aparecid as;: e) intercambio de los mismos hasta en
tonces exiguo, adguirié un vuelo gue fué& subrayande necesariamen
te las diferencias de fortuna . Cada uno de los productores, -
aligerado un poco de trabajo, se di6 a preoducir no sélo para sf,
sino también para cambiar con las tribus vecinas. La posibili-

dad del ocio aparecif por vez primera; ocio fecundo, henchido de
consecuencias remotfsimas, que no s6lo permitid fabricar otros -
instrumentos, buscar nuevas materias primas, sino reflexionar, -
ademds sobre esas técnicas; es decir, crear los rudimentos mds -

groseros de lo que se llamara después, ciencias, cultura, ideolp

gfas" (22)

Hace falta hacer aquf un paréntesis, para hablar de lo gque hasta

22.- Anibal Ponece.~ Op. Cit. p. 19
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entonces habfa sido una educacién espontinea e iaual nara todos,
ahora también estaba sufriepdo una divisién inevitable y neccsa-
ria, ya 4que iba a surgir una educacién vara los "administrados"
o trabajadores y otra para los "administraderes" o propietarios,
ya que se encontraban inmersos intereses distintos: "con la desa
parici6n de los intereses comunes a todos los miembros iguales
de un grupo, y su sustitucidn por intereses distintos, poco a po
co antagbnicos, el proceso educativo hasta entonces Gnico se -
escindié; la desigualdad econfémica entre los “"organizadores"™ ca-
da vez mﬁs explotados, trajo necesariamente ia desigualdad en -
sus cducaciones respectivas: Las familias directoras que orga-
nizaban la produccién social y tenfian en sus manos la distribu-—
veron, también segfin sus intereses, no s6lec los productos, sino
los ritos, las creencias y las técnicas que los miembros de 1la
tribu debfan recibir (...) los liberados del trabajo material -
aprovecharon la ventaja para defender su situacién: cerrando -
sus conocimientos en vista de prolongar la incompetencia de las
masas, y de asegurar, al mismo tiempo, la estaﬁilidad de los -

grupos dirigentes" (Ibidem).

Hasta aquf, una clara muestra de cémo las clases sociales fué—
ron surgiendo, y cfmo se distinguen dos claramente antagénicas
Y que a partilr de ahf se marca la diferencia gue hasta la fecha
los ha de distinguir, una de ellas la de 105 explotadores le to
can los - privilegios, la manipulacién, la mejor educacién, etc.,
la otra la de los explotados la sumisién, manipulada y que su -

educacién ha de estar siempre limitada o condicionada a la con-
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veniencia e intereses de la otra.

Ahora en nuestro tiempo y en nuestra sociedad, la situacidén ni
ha cambiado mucho, {dnicamente mids divisiones del trabajo y que
al parecer trabajo consigo mds divisiones de clases, las llama-
das clases medias representadas un tanto por burdécratas, eofici-
nistas, empleados de banco, vprofesionales, etc., que vienen — -
siendo derivadas de las mismas y vor tanto siguen siendo varte -
de las dos clases principales) Ni deja de ser lo mismo, va gque -
sc destacan las cualidades de lasg ¢lases principales, que se en-
cuentran dentro de las caracteristicas de un sistema capitalista
dependiente (23), y lo que trae consigo este significado, (es de
cir en el aspecto econSmico, politico, social e ideolégico), ast
quizd un tanto de sentido comfn, cualquiera nos podrfa hablar de
tres o mds clases sociales inmersas en nuestra sociedad, estao -
es, una clase alta, una clase media y una clase baja, y hasta -
dentro de la clase media se habla de una media alta, una media -

baja, etc.

23.- "Capitalista"™: desde el punto de vista marxistaz a que los medios de pro
duccifn pertenecen a la Buxguesia y aque la Fuerza de produccién al pro-
letariado.— Marx y Engels.— Manifiesto del Partido Camunista.- pg. 30 y
"Devendiente”: en cuanto a que la econdﬁfa del pals se encuentra deter-—
minada o condicionada por otra econamfa mds solvente "como una situa— -
cifin condicionante la dependencia es una situacién en la cual cierto -

de pafses tiemen su econamia condicionada por el desarrvllo y ex
pansién de otra econamfa a la cual la propia estd sametida... una si—
tuacitn condicionante determina los lfmites y rosibilidades de acéifn y
carportamiento de los hombres® .— Vania Bambirra.~ Ei Capitalismo Deven—
dienre latinoamericanc.~ pag. 8.
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Entonces las clases sociales, en nuestra sociedaci, se puede de-
cir gque estan plenamente establecidas, ya que las estratifica--
ciones existen como justificadores de é&stas mismas c¢clases, tra-
tando asi de ocultar }a situacién tan marcada e inevitable (como
va se ha visto) de la lucha de clases (24) y que a toda costa —
tratan de ocultar o de cambiar proporcionindonos una alternativa
como lo es la movilidad social, para imponernos una esperanza, -
como es el de ascender en la escala de estratificacién. "Los sig
temas de estratificacifén funcionan para promover a la &tica el -
poder politico necesario para procurar la aceptacién y domina- =
cién de una ideologifa, cualquiera gue ésta sea, como 16gico, na-
tural y moralmente correcta. De esta manera los sistemas deves—
" _tratificacién social funcionan come influencias esencialmente -

conservadoras en las sociedades en gue se encuentran” (25).

Ante esto, se hace imposible c¢reer que se pueda alcanzax una - -
iqualdéd social, haciéndose a un lade la proviedad privada, el ~
capital, ete., cuando estos han sido, entre otros, los principa-
les elementos que infiluyen en 1la existencia de las clases socia-

‘les.

24.= "Ia historia de la Sociedad humana era la historia de la lucha de cla-
ses, entre opresares y oprimidos, lucha internmpida dicen velada unas
veces y otras franca y abierta, lucha gue termina siembre ocon la trans—
formacidn revolucicnaria de toda la sociedad en el hundimiento de las
clases en pugna". Marx y Engels. Op. Cit. p. 31

25.=- Claudio Stern.- Op. Cit, p. 132,
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Ahora bien, siendo la escuesla una Institucidn propia del Estado

y estando éste como un posible mediador, justificador, preserxva~
dor de ideologfa, etc., entre explotadores y explotados (26), sg
ria l6gico pensar gue sera en la escucla en donde desde wequeiios
se nos inculcase una ideologfa propia d= salvaguardar los intere
ses de aguellos que en un futuro dardn trabajo, poxque tienen . -

los medios para hacerlo, a toda esa poblacifn que asiste a las -
escuelas.

‘En otras palabras, el alumno al llegar a la escuela recibird co=-
nocimientos acerca de la realidad que lo rodea, también acerca -
de sus limites y alcances dentro de esta y la escuela al tratar

de integrar a la sociedad y al alumno mismo echard mano de todo

aquello que le permitird introyectar desde ese momento cierta -

‘ideclogia para que segdn la posicibn o clase social al que perte
nezca se identifigue, lo acepte y justifique {que no es lo mismo
que tener conciencia de &l) gue c¢rea que a través de la Bduca- ~
cifn es como lo logrard, asf como la_iden de qgue el progreso del
pafs en sf eostd determinado por ella, y gque hay posibilidades de
ascender y obtener o pertenecer a una clase superior a la gque te
nfa, y se tendrd con que estudie y se prepare. "Dentro de la peg

dagogfa contemporénea existe una corriente predominante la ideo~-

logfa educativa liberal que considera al sistema educativo como

26.~ "... Una isntitucidn que no solo defendiese la nueva forma privada de ad
quirir riquezas frente a las tradiciones de la tribu, sino que legitimase
vy perpetuase la naciente divisifn de clases, y el "derect" de la clase
poseedora a explotar y dominar a los desposefdos. Esta institucida era
el Estado y aparecié”. anibal FPonce.- Op. Cit. p. 33.
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una via de movilidad social por medio de la cual se puede aspi-
rar 6 ascender con "s3I0 proponfrseio*, en donde el progreso in-

dividual depende del esfuerzo personal® (27), juego en el que no

s6lo ol alumno participa, sino el maestro y la familia, entre -

otros, cumplen y reproducen este valor de la educacibn tan propa
gado en todos los niveles y por todos los medios. “En este sen—
tido, el saber se ve como un valor, los conocimientos se mercan-
tilizan y la educacién adguiere la imagen de una "inversifin pro-~

ductiva" gue redituarg a largo plazo. De la misma iranera gue en
mercancfa, la educacin y los resultados de ella, se mexcantili-
zan, transforméndose asf el conocimiento y por ende la eultura -
en una ’mercancia’ mas". (28) "El conjunto de fenlmenos que lle-
'nan el ambiente cotidiano y la atmGsfera comtn de la vida huma-
na, que con su regularidad, inmediatez y evidencia penetra en la
conciencia de leos individuos agentes asumiendo un aspecto inde-
pendiente ¥y natural, forma el mundo de la pseudoconcrecidn (...)
- El mundo de la pseudoconcrecidn es un claroscuro de verdad y en-
gafio. - Su elementa propic es el doble sentido. E1 fendmeno mues
tra la esencia y, al mismo tiempo la oculta (...)}29

27.- PALTICIA d& lecnardo y E, Sandoval.- Critica a la Escuela p. 171,
28.~ Idem., pg. 171~172

29.~ Karel Kogik.~ Dialdctica de lo Concreto.~ p. 27.
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S.= LA MOVILIDAD SOCIAL COMO UNA FUNCION IDEOLOGICA DE LA EDUCA-

CION.

Observamos, que dentro de las Funciones de la Educacién se en-— -
cuentra la funcif6n sccial que sirve de integradora y capacitado-
ra, asi como continuadora, histérica y cultural, con ello tam- -
bién funciones polfticas, econ6micas y de redistribucidén social.
Pero todo ello conlleva a otra funcidn social aparente, que es -

la Movilidad Social, como se ha visto anteriormente.

La movilidad social es una funcifn ideolégica de la educacién y
en los discursos politicos, por ejemplo, no se contempla abierxrta
mente. "...lo cierto es que el estado necesita un aparato amplio
Y accesible de educacién pdblica nc tanto porgque sea importante
la formacifn de la poblaci6n como’ fuerza de trabajo, sino por -~
los efectos ideoldgicos que ejerce sobre la estabilidad social y

el consenso™ (30).

A través de esta ideologfa, se nos ha de permitir aceptar la po-
sibilidad de movilidad socilal, y es aquf en donde se puede encon
trar un ciertc car8cter alienante de la educacifn, porque a tra-
vés de la escuela, la educacién se ve como una vfa de salvacidn

no solo para superarse, sino para verla como la remediadora de -

“todos los males™ y argumentando Que el individuo puede variar -

durante le largo de su vida de posicién social,

36.- Olac ruentes Molinar.— zA d6nde va la Blucacién Prblica? Nota sobwe los
procesos determinantes.= p. 23.
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Si tomamos en cuenta, que "La Ideologia es la forma tipica de =~
conciencia social, el modo como los hombres, de acuerdo con sus
. condié¢idnes materiales de vida y con su participacién en el or-
den social, conciben tales condiciones y determinan su actua~ -
cién en dicho 6rden. La ideoleogfa forma parte de la vida so- -
cial misma, es un dato inherente de la sociedad, independiente-
mente de las formas que adgquieren, de los valores gque sustente,
de su correspondencia o menos con determinados criterios de ver
dad o falsedad®” (31}. WNos podemos dar cuenta de como tomamos -
como propia la situacifn al c¢rearnos una internalizacién profun
da cuando somos sujetos de la educacibén, ya sea como maestros o
come alumnos, incluso va mas alli: "p.e., en la familia que ven
en la educacidn la vfa para gque sus hijos alcancen niveles mas

elevados de vida" (32).

La movilidad social, entonces, forma parte de una funcidn ideo-
l6gica de la educacibn, ya que como se explicd anteriormente es
criticable alg8n cambio en la escala de estraéificacidn, mien--
tras exista la lucha de clases, por tanto esta ideologfa estd -
en funeibn de la elase domipante, "la moral, la religifn, la me
taff{sica y cualquier otra ideologfa y las formas de conciencia

que a ellas corresponden (...) no tienen su propia historia, ni
su propic desarrollo, sinc que los hombres que desarrollan su -

preduceitn material y su intercambio material, cambian también

31.- Arnaldo CSrdova.- Polfitica e IGecloqafa Duminante.—- ». 33-43
32.- pPatricia de Lecnardo y et. al.- Op. cit. . 171
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al cambiar esta realidad, su pensamiento (...) no es la concien-
cia la que determina la vida, sino la vida la que determina la -

conciencia (...}" (33).

a2 ideologfa funciona de forma tal, que nc observamos el verda-
dero papel o funcifn de la Educacién escolavizada, el cual pudie
ra porporcionarnos una conciencia de clase, © una conciencia de
la realidad a través de la misma lucha de clases, y esto porque
"lLa lucha de clases es una lucha de interesas <ue se xibra, en
el terrenco de la polftica, y en gran parte como una lucha ideold
gica, vale decir, como lucha por conquistar, para los propios in
tereses, el "consenso” de la sociedad. Esto mismo constituye ya
la esencia de la politica {(gque es la lucha del poder del esta--—
do}: hacerse de fuerzas en la sociedad gandndosela para los pro-
pios fines. Una clase, es bien sabido, gque no logra adeptos o
aliados entre miembros y sectores de otras clases afines, no con
guista el poder ni tiene gue plantearse como la "expresifn gene-
ral" de los intereses de una clase, o una clase que "quieren ser

la manifestacién de los intereses generales de la sociedad" (34).

6 .—-CONTRADICCIONES DE LAS FUNCIONES SOCIALES DE LA EDUCACION.

Este tema es importante para llegar a la conclusién del capfitu-

lo, porgque se trata de un andlisis de cémo son y de cudl es el

33.- Marxs y BEngels.— la Ideologfa Alemana p. 469
34.- Arnaldo Cérdoba.- Op. Cit. p. a1
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trasfoﬂdo de algunas de las funciones sociales de la educacibn -
bajo dos perspectivas distintas. Esto es, por un lado la educa-
cifn como integradora, como capacitadora, como perservadora cul-
tural, como mediadora y justificadora social; caracteristicas -
que sobresaldrfan en discursos politicos y sociales, y por otro
como ideologizante, alienante, represora e impositiva "no vio-
lenta”, gue son aspectos que contienen trasfondo de las prime—-—
ras. "En este sentido, los procesos educativos cumplen diversas
funciones que rebasan con mucho el cardcter meramente cultural,
académico y vecacional que con frecuencia se les atribuye como -~
funcién exlusiva" (35} Y es también de suma importancia, para
esta investigacidn que se entienda asi, lo gue permitiri compren
der el porgqu& del problema que se pretende exponer en los subse-

cuentes capitulos.

Ahora bien, la situacién contradictoria, a 1o gue se refiere es-
te t6pico, es precisamente ese doble papel que juegan esas fun-—
ciones y que se expendrdn a través del andlisis realizado ya an-—
teriormente por Marfa de Ibarrola (36), para que se entienda el
porgué ia importancia de éstas contradicciones gque nos dardn un
panorama de la situacién y funcién de la Educacién en México. Y
de acuerdo a Ibarrola, para el andlisis se recurrird de formas
precisas a través de las cuales los procesos educativos contribu
yven contradictoriamente a la reproduccibn y transformacifn —: .-

de las estructuras (relaciones) sociales que son la esencia de —

35 y 36.- Maxrfa de Ibarrola.- Op. Qit. p. 9.
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sociedad.
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Se expondrdn de la siguiente manera, de lado derecho se enuncian

las
as{

nes

funciones de la educacidn “socialmente” establecida y por -

decirlo ya aceptadas, y de lado izquierde las contradiccio-

o el trasfondo de &stas funciones sociales.

Los procesos educatives cum-
plen una funcién "cultural"
a) Transmiten de generacidn
en generacifn en los big
nes y valeores que han pro
ducido y conservado los

grupos sociales: los ins-
trumentos y medios para -
el conocimiento y a in--
terpretacién de la reali-
dad
para la accifn del hombre

sobre ella, y

{natural y sociall} o

b) Acrecientan y depuran es-
te acervo cultural median
te la incorporacidén del -
conocimiento y la inter—-
pretacisn del momento y

espacios presentes.

Pero as{ mismo cumplen una --
funcién ideolégica: esto es,

propician, no un conocimiento
¢ interpretacién de la reali-
dad, sino una representacidn

imaginaria socialmente signi-=’
ficativa de la misma, tanto -
de la evoluciésn hist6rica de
un grupo, como de su realidad
presente, y oue ademds ésta —
representacién imaginaria se

ve favorecida por grupos _gue

tienen_el poder de imponex co
mo paxr
c¢ial, de la realidad y que --—

"universal® su visién,

tienen el poder de determinar

los contenidos gque se transmi

ten a través de procesos edu-
cativos de mavor alcance.

2.

Los procesos educativos cum--—
plen una funcién econbmica; -
estos se entrenan y capacitan
a los individuos para el tra-

bajo productivo, para dominar

Pero al mismo tiempe los en=
trenan vara el control v domi
nio de los demds hombres o na

ra las relaciones humanas pre

dominantes; esto es, cumplen



Yy transformar la naturaleza
como medioc para satisfacer
las necesidades materiales
de existencia.

una funcién de asignacidén de -
ios individuos a determinados

ramos o nivelaes de autoridad -
dentro de la estructura econd-
mica y de empleos de una socig
dadr estructura determinada ~-
mAs por las relaciones socia-~

les de produccidn, que por la

divisidén té&cnica (en general)-
del trabajo o el tipo y grado

de desarrollo tecnoldgice e in
dustrial.

Los procesos educativos cum

"plen una funcidn “"socializa

dora" esto es, cumplen con
la ensefianza ¥y el aprendiza
je para la vida social, pa-
ra que los individuos desem
pefien como adultos funciones
econdmicas, socialas, peoliti
cas o culturales dentro de

la estructura social.

Pero al mismo tiempo, cumplen
una funcidn "polftica”; esto es
el aprendizaje para la vida so-
cial se da conforme a las pau=
tas que imponen las formas y -~
sistemas de gobierno estableci-
dos, dentro de las estructuras
de su autoridad predominantes y
la jerarquizacidn legitimada
{que no legitima) de las rela-

ciones humanas; aspectos que reg

‘flejan claramente como estd disg

tribuido el poder dentro de la
sociedad mis amplia.

Cumple con una funcidn de in
tegracién, que es pretender

que todos los miembros de la
poblacifn, a pesar de las di
ferencias en cuanto a su po-
sicidén de clase y a su cultu

Pero precisamente debido a esta
funcidn de integracién realizan
una funciédn de imposicién no -
violenta sino predominantemen-
te consensual de modos de vida,

tipos de pensamiento, formas de
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comportan una misma visidn de
‘la realidad social y de la ma
nera de transformarla.

compor taniento calificado de
universales, pero due de he-
cho tienen las clases en el
poder de ver las relaciones
sociales tanto para jusﬁifi—
carse asf mismo en Su posi--
cién mds privilegiada como -
para legitimarse ante los de-
mis grupos sociales.

5.~ Una funci6én de redistribucibn Pero al mismo tiempo, reali-
social; esto es, se pretende zan una funcidén de "legitima-
a través de la educacitén de=- cifn™
tectar las mejores habilida-—

de la seleccibn social
predominante, precisamente -
porque &sta dltima se realiza
conforme a los criterios y -

des y capacidades individua-
les, para orientar a los in-
dividuos independientemente procedimientos educativos.
de su origen familiar, hacia

las posiciones sociales gue

pueden desempefiar mejor para

beneficio de todos los miem-

bxos de la sociedad.

Esto mismo me permite utilizar un esguema tefrico descrito ya por
Olac. Fuentes Molinar (37) en donde considera a las acciones educa
tivas y a sus efectos como determinadas por la combinacidn de -
- tres Ordenes de factores diferenciales y que relacionaré€ con las
Euncionés sociales y sus contradicciones, por darle mds fuerza a

&éste marco teérico.

37.— 0. Fuentes tplinar.— Bducacifn, Estado y Sociedad en México pg. 5 y 55.
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Estos factores son:

1.- Los gue corresponden a funcidén reproductora gue el siste-
ma educativo cuhple en la formacifn social.

2.- Los gue se derivan de la autonomia relativa del sistema
escolar.

3.- Los gue surgen de la Sociedad misma.

De los cuales, para este fin me apoyaré solo en el punto No. 1,
para hacer la reiacifn que se pretende se vea junto con las fun-
ciaones sociales contradictorias de la educacién. Se hard una -

breve resefia de los otros dos puntos.

Punto No. 1: LOS QUE CORRESPONDEN A FUNCION REPRODUCTORA ciue el
sistema educativo cumple en la formacidén social: este punto'se
refiere al sentido en que el sistema actda con una doble natura
leza; como aparato de Estado en sentido estricto, en tanto ins-
trumento al gue se asigna direccionalidad y objetivos precisos y
como instancia de la sociedad civil, en tanto gue crea y transmi
te las formas dominantes de la ideologfia, de modo "natural™ y'no
pianificado,.como podrfa ser la funcidn de la educacidén dentreo

de la escuela.

Asf mismo, se destacardn tres funciones especificas en cuanto a
la reproduccién social y en donde podria entrar directamente la
educacifn, y estos son:

a).~ La contribucién de la educacifén a la reproduccidn de la
estructura de clases: al formalizar y legitimar la divisién so-

cial del trabajo a través del acceso desigual de la poblaci6n al
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sistema escolar, acceso en general predeterminado por condicio-

nes de clase.

En este mismo punto encontramos relacifn con el No. 4 (supra p.

35) , en donde la Educacién cumple con "una funcién integradora"
cuando en realidad no puede haber integracién si existe divisidn
¥y lucha de clases y divigitn del trabajo a través de un acceso -
desigual de poblacidn al sistema escolar, por lo que hay igual-
dad de posibles resultados u oportunidades. Sobre todo cuando

los modos de vida, tipos de pensamiento, formas de comportamien-
to, etc. estdn dados y son propios de la clase en el poder y que

se pretende imponer o legitimar para los dem&s grupos sociales.

Al igual gue con la funcién No. 2 (supra p 34 - 35), en donde -
los procesos educativos cumplen una funcifn econémico entrenan y -
capacitan al hombre para el trabajo productivo pero a su vez se
entrenan para el control y dominio de los demd&s hombres y con ~=
una fincidén de asignacidn de los individuos a determinadas ramas
y niveles de autoridad dentro de la estructura econfmica vy de em

plec de una sociedad.

b),—.El desarrollo, la inculcacitn directa y la difusidn in-
directa de la ideblogia, gque con diferentes niveles de compleiji-
dad, explica la realidad social, lo hace colectivamente acepta-
ble y afirma mediante el consensc las relaciones de poder entre

clases.

De acuerdo ¢on esto y con la funcifn Ne. l{supra pag. 34 ) ve-

mos que & la vez que los procesos educativos cumplen una fun- -
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cifén “culctural" se cumple una funcién ideoclégica: ya que propi-
cian un conocimiento e interpretaci6n de la realidad, pero es -
una representacién imaginaria que se impone como "universal” la

visi6n parcial, de la realidad.

c).- La formacidnde la fuerza de trabajo con diferentes nive
les de calificacidén se incorporard al sistema productivo. Tal -
funcifn se realiza no sclo mediante la enseflanza de destrezas —-
ocupacionales, sino tambifn para la promocifn de las actitudes -

gue favorecen la insercifn disciplinada en las relaciones capita

listas de trabajo.

Si regresamoa a la funcifn Ne. 2 y No. 5 (supra p. 34-35-36) én’
donde a través de una funcidén de redistribucién, la educacitn de
tecta las mejores habilidades y capacidades individuales, para
orientar a los individuos, indépendientemente de su origen a las
.posiciones sociales gque puedan desempefiar mejor, pero a la vez,
se pretende una funcién de legitimacién, la situacién se realiza
a través de procedimientos avalados por los procesos educatives.
Asimismo se estd entrenado para el control y dominio de los de-
mds hombres, asignan a los individuos a determinadas ramas o ni-
veles de autoridad dentre de la estructura econfmica y de em-"-
pleos de una sociedad gue al fin y al cabo esti determinada m&s
por las relaciones sociales de producci6én, que por la divisién

té&cnica del trabajo.

pPunto No. 2: LOS QUE SE DERIVAN DE LA AUTONOMIA RELATIVA DEL SIS
TEMA ESCOLAR: se refiere a que es capaz de generar procesos in= -

ternos gue tienen dindmica propia. Quicre decir que, el sistema
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no es un instrumento inerte, que se agota en la realizacién de

funciones determinadas desde afuera, sino que a través de los -
que participan en el progreso educativo tiene un margen de movi
miento de vida propia, pero que con frecuencia son un reflejo -
de luchas y tensiones sociales que a través de mediaciones espg
cificas sec manifiesta en el interior del sistema y se encuen- -

tran en direccién reproductora asignada al aparato escolar.

Punto No. 3: LOS QUE SURGEN DE LA SOCIEDAD MISMA: Y gue como de
mandas y presicones pueden alterar el funcionamiento del sistema
y modificar los efectos buscados a través de las acciones educa
tivas, neutralizando, distorciondndolas o incluso absorbidndo=--—
las en procesos que operan en sentido opuesto al interés y a las

previsiones de las fuerzas sociales dominantes.

Este breve andlisis nos puede servir para darnos cuenta de que
en la educacién pueden existir distintos procesos educativos ague
realizan y forman la educacidn, en una sociedad concreta, en es-—
te caso la nuestra. Esto es y de acuerdo c¢on Maria de Ibarro-—
la (38).

- Que la sociedad esti compuesta por diversos grupos socia-
les.

Entendiendo que cada grupo social lleva a cabo necesaria-
mente los procesos educativos que permitirdn su integra--
cién y continuidad y la capacidad de sus miembros para un

determinade grado y tipo de dominio de la naturaleza y so

38.- Op., Cit. p. 7
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sociedad.
Que la sociedad como dominada por un grupo o alianza de -~
grupos gque comparten los mismos intereses y procedimien- -

tos para el control y direccifn de toda la vida social.

Tienen la suficiente fuerza como para imponerse a los de-
mds, atn cuando estin en contradiccién con ellos (en las
sociedades domina un cierto tipo de contenido y proceso -
educétivo que puede imponerse a los demds en un momento =
dado, pero gue necesariamente entra en contradiccidn con
ellos). .

¥ gque los procesos educativos cumplen divérsas funciones

© sociales contradictorias, que los procesos educativos lle-.

Con io
no son

clases

se dan

van en s{ mismos tanto el g&rmen de la reproduccién como
el del cambio social; pero que en momentos y sociedades -

concretas, predominan una funéién sobre otras.

anterior, se quiere destacar que los procesos educativos
“"universales™, sino que responden a los intereses de las
sociales existentes en una sociedad y en la medida en que

las relaciones de fuerza entre esas clases se cumplen con

__tradictoriamente las funciones descritas anteriormente.

.i-Un'elementp mds de complejidad del car&cter social de la educa-’

.¢i6n estd dado por la aparente diversidad de finalidades educati

vas que tienen los distintos procesos: conforme a la cual se po-

ne en duda la posible hegemonfa de un proceso o de un contenido

educativo con el argumento de que algunos ponen mas &nfasis en -

las habilidades, en los conocimientos y técnicas (p.e. el siste-
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ma escolar); etres, en leos valores (p.e. la iglesia) otros en el
conjunto (p.e. lo familiar) otros, aparentemente no tienen £ina-

lidad educativa (p.e. los medios masivos,)

Por dltimo, se puede sefialar como un elemento mis la compleiidad,
el grado de eficiencia gue tienen esos procesos educativos con -
respecto a los objetivos, intencionales o no, que pretenden, en

funcidén de sus recursos, métodos y organizacidn, lo que contribu

ye a determinar los diversos resultados que se obtienen de ellos.

Este es un ejemplo de la complejidad del fenémeno educativo den-
tro de una sociedad como la nuestra y que puéden surgir una mul-

titud de contradicciones en su desarrollo mismo.

. 7.- PROYECTOS EDUCATIVOS QUE DETERMINAN LAS CARACTERISTICAS QUE

MUESTRA LA ESCOLARIDAD DEL PAIS.

A través del desarrollo de este capffulo se ha intentadeo esclare
cer c6mo, gracias a una determinada ideclogfa, propia'de inteée—
ses de un pegueiio grupo dominante, y segdn las caracterfsticas -
propias de un sistema capitalista dependiente, la educacién esco
larizada trata de proporcionar, entre otras cosas, una idea de -
superacidn, de &xite y de movilidad social, y gque ademds, segfn
esto, ayuda a gue un pafs se "desarrolle y progrese mds rdpida--
v mente y mejor", y gue el individuco crea gque con ;odo ello, alcan
zar8 niveles mi&s altos en la escala de estratificacitdn, a lo 135

4o de su vida. Asi se entiende también cuande Midrfa de Ibarrocla
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(39) nos habla acerca del crecimiento de la Educaci6n Superior y
ayuda a dar explicacipn del porqué existe la contradiccitn econg
mica social y polftica a que se ha llegado la relacifn gue se ha
vquekido establecer entre la escolaridad y el desarrollo, orienta
da por el supuesto de gue una mayor escolaridad conduce, a mayo-
res niveles de. ingreso. Expresa iqualmeﬁte, la‘saturacidn de -
la posibilidad polftica de resolver problemas estructurales me-—-

diante el manejo ideoldgico de la escolaridad.

Ahora bien, si por Movilidad Social se entiende toda transicion
: de un in&ividuo, objeto o valor social cualquier cosa gque hayé -
sido creada o moéificada por la actividad humana de una posici6n
I social a otra {40}, entonces apoyandorun tanto esto } como ejem=—
blo, se puede concaebir gue a través del constante estudio; ya -
sea en la escuela y/o de una forma extraescolar, se¢ lograse una
: cierta superacién y crecimiento individual; asf mismo algdn cam
bio de vida en el sentido econdmico, perc adn cuande se difunda
1; idea de movilidad se puede observar gue no nos habkla de movi-
lidad social, sino de una Eierta movilidad individual, puesto --
que, para que se 1levase a cabo serfa necesaric que todos los in
'dividuos de un ciertc estrato social ascendieran, y lo que aquf
sucede es que, son solo algunos los gue lo logran "ya que atn =

_cuando muchos estudios sobre ésto tienen el propééito de mostrar

39, Maria e Ibarrola.— "El crecimiento de la Escolaridad Superior en MExi~
co, cano expresifn de los proyectos Socioeducativos del Estado y la Bur

) gl.nsta -mvistal‘bdm‘hsociol fa. p. 175
40, Sorokin.— HOC! t.enc.starnmcit.mmn

p. 100

-
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que la sociedad occidental es iguatitaria ya que todos los indi-~
viduos tienen las mismas oportunidades matem&ticas de ascender -
en la gscala social ¥y que el paso de una clase a otra Ba sugti--—
tuido los conflictos eqtre las clases, esto ha sido criticado -
con frecuencia porque no puede ser tomada aisladamente como un -
fndice de determinadas modificaciones de la estructura de claaas':
(41). Dpe acuerdo a esto, maditicaremo;‘un tanto el concépto de.
ﬁovilidad social diciendo con lbarrola (42) que es el paso inter
generacional a una posicifn socioégonSmica mejor, sin cuestionar
1a astruétura biramidal no sol§ désigual sino cantradicéori&. -
La moviiidad social{ serd entonces, un fenSmeno estrictamente in -
dividua; aunque en . ocasiones puede generalizarse a un amplio nd-

_mero de’individuos.

hhdra,'si bien es cierto que, a la educacién se le confiere “ese
podex™ de favorecer a los pafses dependientes salir el subdesarro
llo, serfa necesario cuestionarnos, si con todos aguellos profe-
.sionistas © té&cnicos que se preparasen, se iogre salir del sub-
desarrollo, afin cuando se desee que la escolaridad se inserte en
la vida social y que responda a los supuestos de la teorifa del -~
desarrollo. Esto es que, se considere gue la escolaridad sea-una
inversiﬁn, un medio ob]etlvo de selecciﬁn social y un 1nstzumentoi'

‘de progreso técnico, porgque a pesar de que 'a la edicacién se 1e -

4l.- Lipset y Setterberg.— Cit. en C. Stemm.- Op..Cit... . .
2.~ ;‘Ig;ﬁ! d?. Tharrola.— Revista Mesdcana de ng’_a. Ir/84.— Op. Cit. p.
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considere de interés prioritario para el desarrollo del pais, la
§;oblematica de la educaci@n ha sido poco abordada como objeto -
de estudio, por &l extraordinario crecimiento de los servicios -
educativos, entre otras causas el probléma educati&o sigue sijien=-
do uno de los problemas a nivel nacional mds grandes y como se -
decia, menos tratados para dar una solucifn, es por ello gue se

presentan evidencias en donde se cohserva que la escolaridad se -
distribuye cada vez mds a toda la poblacitn y que €sta constitu-
ve un mecanismo efectivo para la movilidad individual, mediante

¢l supuesto de que a través de la capacitacitn para el trabajo -
industrial y de seyvicios se logre. Ahora bien, dada la estruc-
tura de clases gue se consolida con base al desarrollo econdmico
y social y las fuerzas que se imponen an el pais, es posible dig
tinguir dos proyectos educatives que en su conjunto determinan -
las caracterfisticas que manifiesta actualmente la escolaridad --

del pais. Estos dos proyectos son:

a) .~ El Proyecto Educativo del Estado Mexicano y

b) .- Eil Proyecto de la Burguesfa Empresarial (43).

1.- EL PROYECTO EDUCATIVO DEL ESTADO MEXICANO.

Entre los mecanismos sociales propuestos por el Estado Mexicano
para convertir al pafs en una sociedad cada vez mis desarrollada

y al mismo tiempo democritica y socialista justa, ocupa un lugar

43.- 1o siguiente es una sintesis textual de 1o que hace Ibarrola en su tra-
bajo (Ioc. Cit.), exponiéndose aquf solc lo dtil para éste.
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preponderante la educaci?n. (44)

La escolaridad puede consumar ese papel ‘al cumplir dos funciones

sociales

a).-

by .-

escenciales:

La de Redistribucif6n Social: La escolaridad selecciona-

" da y promueve en forma diferenciada, con base en el ren

dimiento escolar e independientemente de su origen de -
clase, a quienes deberin ocupar las distintas posicio--
nes sociales que requiere el desarrollo econdmico del

pals.

La de capacitacién»para el Trabajo: Se le confiere es-
pecialmente importancia a la capacitaciéin "té&cnica®. -
Generando asf la supuesta preparacidén para el tipo dé
frabajo gque requiere el sector productivo y de servi-=
cio mds scfjsticado como funcidn neutra y universal del

sistema escolar.

La intencionalidad mds evidente del proyecto educativo del Esta-

do Mexicano es la ampliacién de oportunidades escolares como su-

puesto y antecedente del desarrollo y mediante ella la bdsqueda

de consenso hacia su legitimidad como grupo dirigente,

2.~ BEL PRQYECTO EDUCATIVO DE IA BURGUESIA:

La intencionalidad mds evidente del proyecto educativo de la bur

guesIa es la funcidn de capacitacidn para el trabajo, como un ma

44~ Dado que en este trabajo se habla. dnicamente de educacién escolarizada,
' se utilizard educacifin y escolaridad como sindnimos, y deberdn entender

se asf.
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tfz muy importante: esta capacitacitn debe alcanzar una deter-
minada calidad, detrds de la cual se oculta un severo procesc de

-selecciSn social,

Este proyecto educativo se centra en el concepto de calidad, -
que tiene que ver con la calidad del proyecto productivo domi--
nante (del tipo capitalista dependiente): eficiencia y veloci-
dad para la preduccitn, eficacia de los medios para alcanzar el
fin previsto, capacidad de mando y organizaicén o capacidad de
seguir instrucciones, adecuacién de los conocimeintos de manera
mds precisa a las exigencias gue plantea la racionalidad del --

proceso productivo y la compleja tecnologfa desarrollada.

Dada la estructura agudamente piramidal y jerarguizada de las re
laciones sociales para la produccidn y la concentracién no solo

de la propiedad sino del saber y del poder en este mismo proce--
'so, al concepto de calidaa se identifica con el de selectividad;
mientras m&s puestos se han ascendido en la escala jerdrquica -
del trabajo, mientras m&s procesos de s&leccisén se han aprobado,
y previamente a ellos, mientras m&s escolaridad se ha legrado, -
se ha de obtener, mayor calidad en el trabajo. La escolaridad =
progresiva y selectiva se identifica con la concentfaéidn‘del -
saber -y se relaciona con la capacidad de desempefiar los puestos

mis selectos.

.De esta manera, la funcidn de seleccidn social se vincula orgs-
nicamente con la capacitacién para el trabajo dentro de este --

proyecto ¥y se vé .legitimada por €lla. L& fuerza del proyecto -—
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educativo de la burgues;a no radica en el control gue pueda - -
ejercer cuantitativamente sobre el sistema escolar, sino en los
aspectos cualitativos que le preda imponer mediante su contxol
del aparato productivo dominante y de los requisitos escolares

que se exigen para acceder a él.

Las “finc¢iones atribufdas a la escolaridad por estos dos proyec—
tos penetran en el "sentido comtn® de la sociedad mediante la —
aceptacidn generalizada, aunque con matices diferentes segfin los
sectores sociales, de que la escolaridad es factcor de "movilidad
social®, precisamente por la idea de que mientras mis escolari--
dad se alcanza, se logra una mejor capacitacifén para el empléo.
Obviamente estas funciones atribuidas a la escolaridad se basan
en hechos reales, tomando en cuenta la relacifn'entre ecolaridad
e ingresos o puesto laboral, es la idea que perdura entre la po-

blacifn, reafirmado posiblemente por experiencias cercanas.

Nétese, también la importancia que represente para las diversas
clases sociales el papel de la escolaridad y que s8lo le conce-—
den valor a la educacifn en la medida en que son penetradag por
el pensar de la clase dominante. Ya que, la demanda especifica
por"escolaridad® y en particular por la certificacién que otorga
este sistema, constituye en parte una penetracién idecldgiéa Yy -
en parte una apreciacifn del papel gue efectivamente ssta cumple

para la moviliddd social.

En el capitulo siguiente se van a trabajar aquellos elementos in
volucrados dentro de la educacitn escolarizada, tales que es la

Escuela, la Ensefanza-Aprendizaje, la relacifin Maestro-Alumno, -



entre otras.
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CAPITULO SEGUNDO

LA MOVILIDAD SOCTAL COMO SUSTENTO DE LA ESCUELA, ENTENDIDA COMO
ORGANISMO IDEAL PARA EL PROCESO ENSERANZA-APRENDIZAJE Y PARA UNA
- POSIBLE RELACION APRENDIZAJE-INVESTIGACION.

1. i A MANFRA DE INTRODUCCION:

Es. importante para este cap_Itu].o. establecer un marca de refexje_rl
cia, en donde se‘pueda ubicar a la escuela, sus principales f\m-
ciones, -asf como los elementos mis importantes, para poder preci
.sar la existencia, del Aprendxzaje—lnvest:.gac.idn, como poaible -

ralacifn.

Es por vello, que el anal.j!.sis de este capftulo empezard por expo-
_nerse 1a -itixacid_n de la escuela, dada la intencidn iniciamos -—
. con agué€l discurso que nos hab_la de ella como una_instituéidn -
neutrxa, con fines académicos y posteriomente‘ la ubicamos 4 ma-
nera de confrontacién, dentro de dos proyectos éducativos el de1
- .Estado y el de la Burguesfa, de manera que este analinia propot—
cione una base de donde partir, para conceptualizar asimismo - -

agujellon elementns invelucrados en ella."

rambién se le da a la escuela una relevancia importante, pcr‘el
g hecho -de concebirla como el Jugar idéneo, por ser precisamente
" donde se concretiza la relacifén aneﬁanza-hprendiza'je y en donde

se despliega la ideologfa necesaria para 1levar a cabo esta re—
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lacibn.

. Ahora bien, de ahf partirg, desde un anslisis vreproduccionista,
(35) a desatacar los elementos tales como maaestro-alumno, enseﬁég
zﬁ-aprendizaje; el cfSmo se pudieran concebir, en donde al llevar
a cabo la Investigacifn misma nos proporcione cierto aprendizaje
‘y a la vez que aprendémos.como investigar, es decir que se ense-~
fie, desde a leer, hasta.a dar profundidad al pansamianto mismo.

‘1A enseflanza, por lo tanto ha de hacer aquella gue permita una =
investigacién, gque sea como una preparacién para llegar a ellg.'k

!que su enseflanza no sea conéiderada con una enseflanza de sino -

. i
con una ensefianza para la investigacién .

" 2.- ELEMENTOS PRINCIPALES INVOGUCRADOS EN LA ESCUELA, Y 'SU POSI-

BLE ‘SITUACION ALIENANTE.

_El primer elemento a 'analizar, serf ol de la eﬂac_:uela, a €sta; -
"se le confiere en la sociedad el importante papel de educar. Se-
le con‘sidera el medio por al eual se conservan y transmiten noxr-
m;i, valores, conocimientcn, actitudes, etc., considerados nece-

L ;53;;109 y valiosos pararuna sociedad deteminaday. Preciau\entg. -

-por estas caracteristicas, podemos considerarla ademds de una --

Zg—astoasatr—aﬁs "necuﬁ.m:pemdtma!mesmtegiasyalw-
intereses de log agentes definidas por su posicisn en un sistama &
efoctos sociales da los instrurentos de accifing, (:Lnst.itucimalesc cul-
turales) mtmpeladocpcrelnmcahriumumaehmcm
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.

ingtituci6én social, una institucién politica” (46}. Asi al estu
diar la escuela, se puede ver por un lado el papel que juega en
la sociedad, por ecjemplo como i‘ntegradox:&, transmisora de cultu-—
ra, etc., el orden institucional en el que se ubica, por ejemplo
la polftica educativa que la determina y, por otro lado se puede
ver los mecanismos empleados en la transmisién de valores. Es -
en la escuela, en donde el individuo desde el nivel elemental ta
vo que haber pasado per una serie de “embudos® a través de los -
cuales compitis con otros para ohtener cierto rendimiento esco--
lar, vy &sto en parte se pueae' deducir, pordue definitivamente ——
las’ oportunidades para tener acceso a la educacifn son totalmen=
te diferentes en una sociedad de clases, y sin el afidn de exage-~ -
‘rar -se observa desde la escuela pre-escolar pero que viéne a de- '
notarse mds, en la educacifn superior, porque ya es un grupo muyv
selectivo, a comparacién del que entra a prl.mafia. {en cuanto a
nﬁméto) . "Si bien los procesos de 2lifiinacién son llevados a ca-
bo durante todo el perfodo dedicado a }a educacidén escolar, pode
wos notar justificadamente los efectos gue tienen en los niveles
m&s. altos del sistema. Las Dyoi:;unidades para tener acceso a la
‘ edqcacisn superior depende de la ‘seleccid'n ; directa o indirecta,
gque varfa, er; rigor con respecto a lo=s individuos de di.fereﬁtes
clases ﬁociales a través de su vida escolar" {47). Lo ang:e:ior

queda en contradiccifn, con aquello gue nos habla el proyecto —-—

46.- De Leomardo y Saioval .- "x!txcaaiaﬁsamla.—tht,enmmde——
" Ciencias Soci.al.e@ y Humanidades Iztapalapa.— o. 171.

47.- Pierre Bourdicu.—"1a Escela camo fuerza Qonservadora: .Desigualdades es
oolares y culsurales®.— cit. en Antologfa La Nueva Socml.og‘!a de la Bhr-
catidn.~ Caw_)ilador Patricia de Lecnardo.- p. 104.
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del Estado, (Cap. I) al considerar a la escolaridad como la esen
cia de la igualdad de oportunidades escolares, nos dice gue se -
ehﬁgn eliminando en el punto de partida las diferencias de cla~--
ses, raza o sexo, ¥ que si éstag se llegasen a encontrar o que =
‘resultasen de la desigual escolaridad alcanzada, serdn para este
'proyécto diferencias "objetivas™, atribuibles a los distintos mg
ritos y capacidédes individuales, tal como fueron valorados obje

tivamente por la escuela.

Cén solo echarle un Qistaso a la estadistica, se puede de algu-
na manera EOnciuir en qué consisten esas "diferencias objetivas"
.Y observar como los hijos de empresarios tienen 40 veces mis - -
oportunidades, de entrar a la universidad que el hijo de un obre-
ro y dos vaces mds gue el hijo de un empleado en la escala menor
dg'asalariados {48) . Y sin,necesida& de numeros, observando la

expgriencia‘prgpia,-aun cuando hijos de empleados u obreros con-
siguiesen entrar. a la:Universidad, o cualquier otro tipo de es--
‘cuelq superior, su rendimiento escolar dejaria; en ocasiones, mu
che-que desear, porqué'la mayorfa de los casos y en el mejor de

:e;lcs; estq'alumnP paia costearse sus estudios tiene gue traba--
jér. “Por 1o tanto, se nota también como, con tales diferencias

{desde alimenticias, hasta de cultura Yy costumbres} se pretende_*
dar "ﬂna misﬁa educacién" para todos, con argumentos tan vagos.—

" coms el que "todos somos iguales".

48.- Idem. p. 104.
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"De esta manera, la escuela contribuye a adlienar {49) al indivi-

duo, pero presentandose como una institucidn "neutra", que reci-

be a todos por igual y les proporicona conecimiéntos "universa--—
les” que pueden o RO tomar y cuyes errores son, en todo caso, im
putables a factores externca a ella (...}"(50). Asi el saber se
ve como un valor, los conocimientos se mercantilizan y la educa-
<¢ibén adquiere la imégén de una “inQersiGn productiva" que redi--
tuar& en &l largo plazo. pe 1a misma manera en gque la economfia

capitalista la fuerza de trabajo se transforma en una mercancfa,

la educaéifn y los resultados de ella, se mercantilizan, trans—

formdndose asi el conocimiento y por ende la cultura en una'mer-—
cancfa” miAs. Cabe hacer un paréntesis, para denotar que, adnp -—-
cuando lo anterior es una critica necesaria para el estudio de —
este trabajo, no hay que desconocer que la Educacién Superior ‘en

México tiene apertura e implicaciones con una Universidad que se

ha ido conformando e identificando comoc de masas .y es el caso

gua el estado ha ido é:esenf‘.ando a pesar de encantrar en ella -

49.- "ILa alienacifn designa la relacitnentre el horbre y sus diversos produc—
tog; consiste en que a) el hanbre crea las cosas, ideas, instituciones, -
etc. existentes, pensando en la satisfaccitin de deternminadas metas en -
relacif con aquellas; b) estos diversos productos del harhre, sin embar
ga,enmdeuemunaionecamsmsocinlysmetidosalasleyesquerlgen
este mecanismo, funciopan a veces de una manera que no ha estado en la -

de la evolucidn social c) los productos del hombre se trandforman,
asf, en el marco de la relacifn de alienacidn, en un poder ajeno al hom-
bre, que se enfrenta a la voluntad de &ste, frustra sus planes y llega -
incluso a mza.rsumcistmum.a, samat igndolo ha:xo su dominio" Adam - -
Schaff.- la alienacifn cano fenfmeno Social.- p 4
Delmmdaym-mfucaaﬁ Escuela.~ p. 171-172,
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dos contradicciones fundamentales gque expresa el cracimiento de

la Escolaridad Superior en México: (51F.

a) .~ La primera se refiere al notable crecimiento de las --
oportunidades de escolaridad en todos los niveles del sistema, -
acompafiada de una selectividad social constante Y creciente gue
descarta procesos escolares a la mayoria de la poblacién que in-

gresa a ellos.

b) .~La segunda se refiere a gue el crecimiento de las oportu
nidades de escolaridad ha provocade una mayor escolaridad selec—
tiva entre ciertos grupos de poblacidén mientras el tipo de desa-
rrollo econémico del pais genera en forma proporcienalmente redu
cida los empleos hacia los gue se orientan los mis escolariza— -

dos.

La conciencia con respecto a este papel de la escolaridad impli=-
ca la aceptacidn ideol6gica de algunos supuestos no cuestionados
y se dirfa, hasta un tanto alejados de la realidad y que de algu

na manera, resume lo ya expuesto y de acuerdo con Ibarrola son:

a).~ El supuesto de que la sociedad constituye una totalidad
arménica equilibrada, predeterminada a aﬁolucionar en forma li--
neal hacia el desarrollo, en el que los distintos grupos socia--

les (que se hacen notar en todo caso por sus distintas condicio-

BI.— De acuerdo a Maria de Ibarrola.—~ "El crecimiento de la Escolaridad Supe-—.
rior en Mé&xico, como enynsuﬁxde los proyectos Sociceducativos del Esta
do ¥ la Burquesfa".- Revista Mexicana de Sociologfa.- p. 185-189.




nes de vida) cumplen funciones necesarias para la sociedad en -
su conjunto con base a sus diferentes capacidades y en la res-—

ponsabilidad gue pueden asumir.

b) .~ Es supuesto de la complica¢ibn creciente del trabajo in
dustrial y de gque es precisamente este tipo de trabajo el gue es

t% en base al desarrollo de la sociédad.

c) .- El supuesto de que cualguiera puede mejorar sus condi--
ciones de vida y alcanzar las posiciones de mayor jerargula siem

pre y cuando realice el esfuerzo individual necesario.

d) .~ El supuesto de la natural distribucién desigual de do--

nes entre la poblacifn.

e) .~ El supuesto de que la escolaridad constituye el mecanis
mo mds objetivo para evaluar el esfuerzo y la capacidad de las

nuevas generaciones.

como se decfa, nos encontramos con una escuela, gue sin tomar en
cuenta las distintas procedenciag de los educandos, pretende tra
" tar a todos por igqual, sin embargo se quiere afirmar que "no hay
nada m3s injusto gue repartir partes iguales entre désiguales™.
Lo mismo puede decirse de los examenes utilizados para clasifi-
car y las mis de las veces para eliminar a los estudiantes: en -
‘donda individuos diferentes son sometideos a idéntica experiencia®.

{52} . Tomemos como una posibilidad de esto, el hecho de que ﬂo

52.= De lecnardo y Sandoval.~- Op. Cit. p. 172
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se puede considerar a la escuela como una institucién "neutra",
¥ ©s notorio cuando no se toma en cuenta el distinte nivel (en
todong los sentidos) de los educandos motivados por las desigual-
dades sociales existentes, por lo que, no se deberfa de hablar
de una "igualdad en la educacién”, ni mucho menos de una movili-
dad de ascenso "masiva"; por medio de ella, Esto sin contar - =
otras condiciones guie pudieran ser desde diferencias individua=-

les hasta diferencias intelectuales.

5in embargo, no todo se puede dejar a la descripcidn de la - -
desigualdad educativa, por gue hay otreos aspectos gue, aungue,
relacionados, continuamente excluyen a 165 individuos de las cla
ses menos privilegiadas, se observa también que desde el heogar,
cuando apenas se es nifio, se reciben ideas, cultura, costumbres,
antecedentes. gue, de alguna manera han de conformarlo, e in- -
fluenciarlo en su futuro desarrollo individual. También nos lo
explica Bourdieu (53), cuando nos habla de gue es probable gue =
un estudio sociol6gico pueda explicar el resultado desigual atri
buido generalmente a una capacidad también desigual. Frecuente-
mente los efectos del privilégio cultural son observados solamen
te en sus formas m&s rudas: una recomendacidén que recibe ese - -
alumno, el que se tengan las relaciones correctas, r?cibir ayuda
extraescolar en los estudios, clases extras, mis y mejor informa
cifn sobre el sistema escolar y sus posibilidades de salida al -

mercado de trabajo ete. Pero de heche, cada familia transmite

53.~ Pierre Bourdieu.- Op. Cit. p. 104-10S.
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a sus hijos, aungue indirectamente, un cierto "capital cultural"
y un cierto "ethos” (54). La herencia cultural que difiere, de

acuerdo con la clase social, en ambos puntos de vista, parece -~-
ser la causa de la desigualdad inid¢ial de los nifios cuando se en
frentan a los exdmenes y a las pruebas y por consiguiente del re

sultado desiqual.

Se puede notar as;, como la educaciQn egeplarizada, estd condi--
cionada no s6lo por la situacién econdmica y social del pafs, =-
sino ‘al parecer, a rafiz de €sto también por la ideologfa propia

de cada individuo, "lLas actitudes de los miembros de las diver——
sas clases sociales, tanto de los padres como de los hijos, ha-

‘cia la escuela, la cultura escolar y al futuro para el gque son —
preparades por los diferentes tipos de estudios, son en su mayo-
rfa, una expresitn del sistema de valores explicitos gue obtie--

nen por pertenecer a una clase social determinada (55).

Ahora bien, a partir de lo ya dicho, las escuelas, aparte de sus
digfunciones de integracitn, culturales de tipo conceptual en -
cuanto al proceso E-A y en relacifn con ello, sirven o son reprg

ductoras en tres sentidos:

“Primerc, las escuslas proporcionan a las diferentes clases, y
grupos sociales el conocimiento y las habilidades necesarias pa-
ra ocupar su lugar respective en una fuerza de trabajo en cla- -

ses, razas y sexos.

54.- Un sistema de valores implicitos profundamente interiorizados que, en-
tre otras cosas, ayuda a definir actitudes hacia el capital cultural y
hacia las institucicnes educativas. Idem. p. 104-105.

55.- De Teonardo y Sandoval. Op. Cit. p. 172.
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Segundo, las escuelas son repreductoras en el sentido cultural -
pues funcionan en parte para distribuir y legitimar formas de co-
nocimiento, valores, lenguaje y estilos que constituyen la cul tu-

ra dominante y sus intereses.

Tercero, las escuelas forman parte del aparato estatal que produ-
ce y legitima los imperativos econfSmicos e ideolégilcoes que subya-

cen a), poder politico del Estado”(56).

Si bien esto es cierto, puesto que &sta posicifn ha ayudado a - -
iluminar el papel esencial que juega la educacién en la reproduc-
cif6n de la divisién social del trabajo, también es cierto gue -lo
han hecho de tal forma gue se considere que a instituciones como
7 las escuelas se debe la desigualdad y ubican el fracaso de €stas

‘instituciones en la propia estructura de la sociedad capitalista. .

Lo que no se ha conseguidc captar con €sta teorfa es la compleji-
dad de la relacidén gque existe entre la escuela y Otras institucio
nes, como son el lugar de trahajo y la familia, es decir el papel
gue. juegan €stos y otras condicionantes de orden social, dentro -
de ellas. Su modelo de socializacién se presenta firmemente con

un marco mecanicista y determinista, porgque presenta éste proce—

;- so-como ya dado y aparentemente siempre igual y gue da peco aspa-

cio para desarrmllar una teorfa de la enseifianza gue tomase en =--

cuenta las ideas de cultura, resistencia y medicitn.

56 .~ Rescatado del trakajo de H. A. Giroux,~ "Tecrfas de la Reproduccidn y
la Resistencia™ En _la MNueva Sociologfa de la’ Educaci®n: Un anglisis —




60

Por otro lado, tenemos que las escuelas atn cuando difieren to-
davia su posici6n de agentes para la movilidad social, operan -

dentro de marcos concretos en’ésta. "“De esta manera, se cierra

la oportunidad de detectar cuando hay diferencia sustancial en-
tre la existencia de varios modos de dominacifén estructurales e

ideol6gicos y sus formas efectivas de desarrollo y sus efectos®
(57).

Se puede concluir afirmando que, desde la perspectiva de los ted
ricos de la resistencia (58) las escuelas ademds son institucio-

nes, relativamente auténomas gue no solo proporcionan espacios -

para comportamiéntos de oposici6n y para 1la ensefanza sino que -
también representan una fuente de contradicciones que a veces ==
las hace dejar de ser funcionales, para los intereses materiales

& ideolSgicos de la sociedad dominante. Asi que, las escuelas -

né sélo se rigen por la 1ldgica de lugar de trabajo o de la socie
dad dominante, ni son meras instituciones econfmicas, sino gue -
también son &mbitos polfticos, culturales e ideolégicos que -~ -
existen un tanto independientemente de la economfa o del mercado

capitalista.

Ademds de acuerdo con Robert Connell, quien realiz8 un estudio -

57-— 1dom.— p. 17-

58.— *...representa un modo de discurso que rechaza las explicociones tradi-
cionales del fracaso en la escuela y delcxmpurtanuyﬂn de cposicidn y
del

al
argumentar que tiene pooo gue ver con una suposicitn sea immata o apren
dida (..) senala:mascrxethsxposmmrx\esypmo:mpamaxzsmde
1a son qatuahmmte descartadas tanto por la perspectiva
tracicicnal de la ensefianza como por los tsﬂruxs radicales de la repro
duccitn (...) Idem p. 62.
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etnogridfico de las escuelas de la clase dominante (59), se puede
decir que la escuela genera pricticas mediante las cuales la cla
se se renueva, se intedgra y se reconstituye al afrontar los cam-
bios en su propia composicién y las circunstancias sociales en -
general en que trata de sobrevivir y prosperar (...). La escuela
de la clase dominante no es un mero agente de la clase, es una -

parte importante y activa de ella (...).

Este estudic es importante, pordim a través de el se pueae ejem-
plificar el c6mo dentro de la escuela no todo es mecanicista y —
determinante, sino que hay claras muestras de una actividad en--—

tre sus componentes - alumnos y maestros —dentro de ella.
2.1.- PAPEL ALIENTANTE DEL MAESTRO.

Entremos ahera, al anfdlisis, de cSmo se encuentran maestro —alum
no, .interactuando en este, proyecto educative propuesto por go=-"-
bierno-burguesfa . (Capitulo I), es decir a las necesidades a las

que debe responder entre ello.

"La tarea del Maestro es la base y condiciOn del éxito de la edn
cacitn, a 81 le corresponde organizar el conocimiento, aislar y
elaborar la materia que ha de ser aprendida, en una palabra, tra
zar el camino y llevar por €1 a sus alumnos (...) (..} 6l es el
gue organiza la vida y los actos, gquien vela por el cumplimieﬁto
de las reglas y formas, quién resuelve los problemas gque se plan

tean (...)" (60). Regularmente asf se definirfa a un maestro, pe

59.~ Idem. p. 48
60.~ Jests Palacios.— La Cuestifn Escolar.~ p. 2t
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_xo a ésta definicibn le guedarian elementos que agregar tales -
como que el educando tiene pdrticipacidn en esta tarea en contra
diccién de gue se destaca una vez més que el saber es un privile
gio ¥y poder que Mmuy pocos poseen y que entre "esos pocos " se en
cuentran los macstros, Ahora bien revisando el discurso oficial
(61} que demanda al maestro que se convierta en el primer instru
mento destinado a transformar nada menos que la calidad de vida
en este pafs Yy que nos dice que corresponde a la cducacién cons=-
truir al “hombre nuevo", ¥y en ello el maestro debe ser "la pieza
mds s6lida y brillante"; todo depende de su participacidn inteli
gente, su iniciativa, entusiasmo, conocimientos, responsabili= =
dad y adn cuando este tipo de ideas, pretendieran gue se llevara
.a cabo la educacidn a través de un tipo de maestro asf descrito,
encontramos contradicciones ceon situaciones m#s reales en donde
existe un detexioro de las condiciones de vida y trabajo del - -
'maestrb, el empobrecimiento de su formacién cientffica, la des~-
movilizacibn politica y el control premial, la burocratizacifn -
paralizante etc., han penetrado en todo instante de la préctica
cotidiana. Tampoco se han tomado en cuenta otro tipo aspectos,
que-el mismo Olac Fuentes ( Op. Cit.) hace destacar entre otros,
como el de gque en las escuelas existen, en su mayorfa, grupos -
grandes y programas demasiado extensos, pero ello serfa un tan-
to superable si el maestro no estuviera asediado por lo buroccra

tico, por cjemplo: el pasar lista, mandar los informes de avance

61.~ Olac Fuentes Molinar.— Educacitn y Polftica eén Mixico.- p. 46.
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programdtico, atender a las circulares, los oficios e instructi-
vos,; constantes exigencias de los directores, las del inspectof,
la atencifén a la tienda escolar, los seminaries muchas veces ingG
tiles, los bailables y los rituales a la bandera, etc. Estas son
algunas circunstancias que hacen que el tiempo para ensefiar se -
reduzca hasta un grade diffcil de c¢creer, y &ésto sobre todo en el
nivel primaria; pero, coﬁ variantes también se darfa en el nivel
superior y asf la préictica educativa gueda sujeta a normas y es-
tilos inviolables. En este tipo de maestros se propaga la ruti-
na, la uniformidad, los resultados estandarizados y comprobables
la originalidad parece sospechoza, toda desviacidén reprimible, =

manteniéndose solo ante el cuidado del escalafén.

Por lo que, se nos hace interesante destacar que si bien es cier
to que la escuela de alguna manera nos proporciona un tipo de --
educacifn reproduccionista o no, queda dentro del papel el maes-
tro aceptar o rechazar, como ser pensante y prictico que es, es-
te tipo de educacibn, asi como el ¢&mo ¥y el porque lo va a pro--—
porcionar a sus alumnos. Ya que si bien es cierto que el maes--—
tro estd inmerso dentro de un contexto social polftico e ideolé—
gico (por su migma formacifn, por la institucién o instituciones
donde estudid a & las que sirve, etc.) y este es determinante pa
ra el papel que tomard dentro del sal@n de clases, gquedars de al
' guna manera, estrictamente determinada por el contexto y por su
prictica desarrollada a lo largo de su carrera profesional, ésto
es el de ser un maestro autoritarista e impositivo, o pasive, --
etc., o el de permitir la participacién activa, la crftica, la -

retroalimentacién, etec. FEl profesor (el cdnjunto de profesores
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de una escuela, de una facultad, de una institucidn, etc.) a tza
vés de la manera como realice su funcifn como docente, va a pro-
piciar en sus estudiantes el aprendizaje de determinado tipo de
vincules, La manera de ser profesor, la manera de impartir la -
clase, cobra una importantia especial, no s8le en funcién de los
aprendizajes académicos que pueda ayudar a conseguir, sino tam-
bién y sobre teodo en funcién del aprendizaje de secializaecifbn -

{62).
2.2.- PAPEL ALIENANTE pEL ALUMNO

Una vez conceptualizado el papel del maestro, analizaremos el pa
pel del alumno, gue aprende, entre otras coasas amantener un vin
culo de dependencia con respecto al profesor, que se supone “sa-
be mds" gue el alumno y que lo juzga y lo protege para que é&ste
no cometa errores. Aguf es donde se fomenta también algo que es
determinante en sus futuras relaciones sociales, la competencia,
una vez que &ste vinculo de dependencia gue se adquiere una cier
ta conciencia del privilegio y trata de alcanzarlo a travé&s del
esfuerzo individual y en competencia con otros. "Todo lo ante--
rior lleva al alumno a mantener una relacifn distorcionada con
el conocimiento que se le presenta como estdtico y acabado y a -
convertirlo de. un ser curioso e inquieto en un individuc indife-
rente, con desprecio al conocimiento, sin espirith crfitico y sin

‘capacidad de observar la vida inmédiata" (63).

62.~ Carlos 2arzar Charur.— Conducta y aprendizaje.— Una aproximacién Tedri-
63.- De Lecnardo y Sardoval.— Op. Cit. p. 173. >
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Si tomamos la relaci@n maestro-alumno, de esta manera, es decir
donde el maestro tiene el peder y el alumno un ser pasiva, nos

encontramos con un maestro gue va a “"ensefar” y el alumno a "a-
prender”, de una forma directa, 6sto as lineal, donde el conoci
miento solo tiene la direccifén del) obileto hacia el sujeto, "De

acuerdo a esta concepcifn el objeto de conocimiento actfia sobre
e) aparato perceptivo del sujeto que es agente pasivo, contem—=
plativo y receptivo; el producto de este proceso (el conocimien
to es un reflejo o copia del objeto, reflejo cuya génesis estd’
en relacién con’ la act¢ifén mecdnica del objeto sobre el sujeto?

(64) .

POr lo gue serfa com@n encontrar en estas escuelas, una Pricti-

ca Bducativa que: (65).

a) Cobra forma sobre la base de las necesidades de repro-
duccién del sistema econfmico social vigente;

b} Trasmite "conocimientos" acabados:

¢} Por lo tanto, no desarrollarfa medios de producecidn in=-
telectuales y miAs propiamente los atrofia en la medida que ma-
ta. a los participantes a creatividad, la reflexidn, el andli--
sis, entre otras pautas veferentes a la produccidén de conoci--—

mientos. (66) ..

64.~ Adam Schaff.- Historia % Verdad.- p. 83

65.- Isabel Jiménez.- “Pri ica Educativa Escolarizada".- Perfiles Bducati-
vos No. 17.-p. 8 -

66.~"Para canplerentar ver pags. 8 y Subscs. Isabel Jiménez.- Op. Cit. 58.



66

Ahora, si bien es cierto que, ;sta prgctica educativa se da de -
ésta forma, tambi;n sucede que al realizar la prictica de la en-
sefianza-aprendizaje, no se d& de una forma tan radical como se
describe, esto es como si el maestro y el alumno actuaran como =
una mera miquina reproductora de ideologfa, por ejemplo, sino —--
que de alguna manera el maestro consciente o inconscientemente po
ne en su guehacer aiario algo de sf mismo, para gue &sta précti-
ca no se de¢ tan mecdnica y preestablécida, y asi cuando el alum-
"no la reciba, la asimile y refleje ese conocimiento en su pric-
tica de una foxma distinta 2 como cada uno de los alumnos, la re
cibid. "...las ideclogfas dominantes no sqlo se transmiten en -
155 clases; ni se practican en un vacfo. Por el contratio, a me
nudo encuentran resistencia en maestros, estudiantes y padres. -
Maé adn, es razonable argumentar gque, para tener &xito, las es--
cuelas tienen gue reprimir la produccifn de contra-ideologfa" -
(57}.»Por'su parte Armando Bauleo (68) menciona los tres elemen-
_tos‘involucrgdos en el aprendizaje, que ayudar;ﬁ {por el momen-
t&vcomo ejemplo} para.explicar el porque al reéibir determinado
mensajé dentro de la enséﬁanzé se capta de: forma variada por -
cada uno de los. alumnos por lo que se comprueba que el alumno -
tiene parte importante en la asimilacién del aprendizaje. Estos
elementos son: la informacifn, la emocidn y la produccién., Se

dird que la informacifn es la que recibe el alumno del maestro,

7= Henty A, Giroux.- Op. Cit. p. 48
* 68.-~ Armapndo Bauleo.- Ideologfa, Grupo y Familia.- p. 17-19.
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en donde se supone el alumno solo ha de memorizarla y repetirla
sin importar el contexto, esto es la situacién ambiental para -
gque &ste se desaxrolle, y el otre, en estrecha relacibn c¢on el
primero, es la incidencia de estos factores (econSmicos y socio-
culturales generales) de posibilitar o impedir la asimilacién de
la informacidn, con esto se guiere decir gque por muy mecanizada
que sea la relacidn ensefianza-aprendizaje, el alumno al estar -
inmerso en un contexto no puede dejar de percibir estos dos as-
pectos que han de astar influenciando al recibir la inforxmacién,
al igual que el maestro para transmitirla va de por medio una -
aceptacifén o un rechazo hacia lo que se estd diciendo, y ello -
" hard que de alguna manera &sta sea transmitida o recibida con -
cierta intencién aparte de la que ya va inmersa, (por ejemplo -
la inténci&n ideolégica), y por produccidn significa que entre
el interjuego entre maestro-alumno y la implicacién de la infor-
macidn y afectividdd aparecen elementos producto de éste, es de-
cir el resultado de haber puesto en elaboracién la informacién,

la afectividad y las circunstancias particulares de la relacién.

La produccibn, en este caso es la posibilidad de crear nuevos -
elementos transformando lo dado, o propiciande gue lo dado se con
+vierta en instrumento de bdsgueda. Al recibir el alumno la in~

formaci6n con cierta efectividad de por medio, el alumno y el -~

maestro llegardn a una produccidn distinta de la que se espera-
ba, y que &dda uno de &llos han de transformarle de acuerdo a es

tos tres elementos.
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2.3.- PAPEL ALIENANTE DFE LA RELACION ENSERANZA-APRENDIZAJE.

Es asf, come llegesmos a lo que concierne a el aprendizaje y por
ende a la ensefanza en este trabajo. ¥ ha de entenderse en don-
de "el alumneo tiene que aprender lo desconcocido, en tante lo des
conocido se entiende como lo presente en su estructura cognosci-—
tiva (...) debe apropiarse de determinado objeto. DPero este ob-
jeto no es un elemento que debe ser identificado y trabajado - -
"dentro de la realidad", sinoc que al ser objete de estudioc, ha si
do ya procesado de alguna manera por la ciencia gue ha sefialado
sus caracteristicas y relaciones esenciales; y ha sidco medlatiza
da por el maestro; en el sentido delimitado y ordenado de sus re
laciones a fin de transformarse en lo gue el proceso E-A es: Ob-
jeto de Estudio(69). Se afirma que Ensefianza y Aprendizaje cons-
tituyen pasos dialécticos inseparable, integrantes de un proceso
Gnico en permanente movimiento, pero no solc por el hecho de gue
cuando hay alguien gue aprende tiene gue haber otro gue ensefa,
sino también en virtud del principioc segd@n el cual no se nos pue
de ensefiar correctamente mientras no se aprenda durante la misma
tarea de ensefanza (70). De acuerdo a la idea de Zarzar Charur
nd se estd en contra de gue "a la escuela, el estudiante va a =--
.aprender, y ¢l profesor va a ensefar". Y se piensa que en la -~
situacién de docencia aprende tanto el profesor como los alum=

nos, aungue el tipo, el nivel y el objeto de aprendjzaje sean -

69.— Eduardo Remedi.— Meroria de la I jornada sobre probelmas de E-A en el
"~ Area de salud.— "El problend de la Relacifin Tedrico-Pridctico en er pro-
ceso Ensefianza Aprendizaje.- p. 2
70.- Bleger.- Temas de Psicologfa.— p. 58 a 60.
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diferentes entre uno y oetros. Concluyendo se podrid decir, que
el alumno no solo aprende a manejar cierta informaci6n; aprende
mucho mds de lo gue se cree que aprende, por ejemple aprende a
conocer a sus profesores, asil como, quizd hasta sin darge cuen—
ta, como se 44 una clase, coma se es profesor, como se trata a
los alumnos, etc.: sprende también toda una estructura de rela-
ciones sociales, como que el profesor es la nutoridad,’aﬁi como
también que &1L debe de vivir en un ambiente de competencia y ri
validad; aprende una serie de actitudes fundamentales frente a
la vida, aprende a limitar y reprimir sus propias iniciativas, -
que reactividad, sus impulsos y sus intereses, para limitarse a
sequir las instrucciones ¢ue le vienen de fuera, aprende as;mig
me & pensar 0 a no pensar por sibmismo, etc., con estoé ejem— -
Plos se quiere decir que independientementa de los objetivos des
critos en un plan de clase, no sélo pér ello el alumno aprende,

sino quizd inconscientemente aprende mis d- lo que se espera.

antes 'de continuar es necesario mencionar, lo dque el aprendizaje
y la ensefianza, significan en esta investigacitn, sea como proce

sos separados o como relacifn dentro de la escuela.

Es importante aclarar, lo gue el aprendizaje debe ser, para ser
considerade como tal. Primeramente se dirs qﬁe es algé m&s qué
la mera adkquisicifin de conocimientos entonces este &lgeo mids, serd el
an&lisis, critica, aplicacifn y razonamiento (entre otras caracterfsti

cas ) de estos conocimientos. Asf mismo de  acuerdo a Bauleo -
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en el aprendizaje aparecen tres elementos escenciales, gue de al
guna manera, constituyen su fundamento (y gue se resefiaron en un

ejemplo anterior, ver infra p. i y son la informacidn, la emo=-

cidn y l1a produccidén, y se habla de ellos porgue estd&n girando

en torno de un concepto en comfin: el cambio, que estd implficiteo
en el aprender. Pues son, en las pautas de conducta del educa--—
dor y del educando, en donde se ve el resultado de haber puesto
en elaboracién la informacién, la afectividad y las circunstan--
cias particulares de la relacifn. Cuand¢e se habla de produccién
ésta denominacién alcanza también en la ensefianza la posibilidad
de crear nuevos elementos transformando lo dado, o proporcionado
que lo dade, se convierta en instrumento de btisqueda. De aqui
que el aprendizaje no es sélo la asimilacién de la informacién -
sino la posibilidad de utilizarla, ya que si bien es cierto que
la conducta o potencialidad de conducta ha de modificarse a tra-
vés del aprendizaje, se debe considerar gue una persona aprende
cuando “se pplantea dudas, formula hipdtesis, retrocede ante o -
desconocido, manipula objetos, verifica en una pr&ctica sus con-
clusiones, etc. Es decir, cuando se producen modificaciones -~
reestructurales en la conducta™. {71). En dcnde,Acabe agregar
que para que el aprendizaje en un saldn de clases se d&, hacen
falta mencionar no s6lo los factores que lo determinan y que de
alguna manera u otra se han venido manejando, como son el papel
de la escunela, la relacidn E-A, los métodos y las técnicas que
lo faciliten, etc.; sino desarrollarlos, analizarlos, comprobar
los, para saber si efectivamente estd dando &ste o no, o cémo

se estd dando y para qué.

71.- Azucena Rodriquez.— El porcess de Aprendizaije en el nivel Supsrior Uni-
Versitario.- o. 9
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Hablemos ahora del papel gue la ensefianza ha de tener, ya que -
&sta de alguna manera ha de proporcionar o de ayudar a gue este

tipo de aprendizaje ya descrito se dé, y &sta serfa entonces una
ensefianza a "la adquisicifn y entrenamiento en un bagaje de habi
lidades y conocimientos, vinculado con la formacién de una menta
lidad ingquisitiva, poco conformista, que permita al alumno intro
dueir o al menes buscar transformaciones significativas en su ——
prictica tecnico-profesional. Esto e5 mids que llenar cabezas --
con conocimientos, reglas, cinones y prescripciones, es decisivo
formar y fomentar cabezas despiertas y criticas que dispongan de
conocimientos, habilidades y criterios para la transformacién y

la creaciSn...)" ({72).

3.~ LA RELACION APRENDIZAJE~INVESTIGACION (A-~I) COMO RESULTADO

DE LA RELACION ENSERANZA-APRENDIZAJE (E-A)

Ahi llegamos a un punto importante para ‘esta invéstigacidn, que
es el de encontrar dentro de aguellos mé&todos o t&cnicas que fa-
c¢iliten el aprendizaje y a su vez la ensefianza, y porqué no pen-
sar que quizd la ensefianza de la investigaci®n nos ayuda a este
prop&sito, como un instrumento para que ayude al alumno a propor
‘cionarle acceso al aprendizaje; "Una ensefianza de la investiga-
cidn cuyo proyecto sea exponer los principios de una prdctica, -
@s decir proporcionar a la vez 1los instrumentos indispensables

para el tratamiento sociol6Sgico del objeto y una disposicién ac-

7Z.- Ricardo Sdnchez Puentes.- "El caso de la Esnefianza de la Investigacida
Histfrico-Social en el €. C. H. “. Aspectog MetodolSgicos de la Inves—
tigaciSn Social.- P. 32 '
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tiva a utilizarlos apropiadamente, debe romper con la rutina del
discurso pedag@gico para sustituir su fuerza heuristica a los --
conceptos y operaciones mis completamente "neutrales" por la ex-
posicién canbnica™ (73). "Mecanismo a través del cual se descu--
bra se critique, analice, compruebe, es decir construya su pro-<
pio aprendizaje a través de la investigacidn (74), siendo en es—
te momento en donde habrfa la posibilidad de encontrar la rela--
cidén APRENDIZAJE-INVESTIGACION, esto es ensefiar a investigar pa-
ra lograr a travée de allo un aprendizaje m&s completo en el sen
tido de gue no se llegue a una adgquisicidn de conocimientos, sin
reflexién, sin prdctica, sino gue se analice sa critigue, se - -
aporte y llegar a un tipo de aprendizaje gque de alguna manera se
utilice para transformar al conocimiento mismo, y asf que €&sto -

permitiera aprender a investigar e investigar para aprender.

" Pero, Zen qué tipo de educacidn y/o de escuela, se podria encon-—

trar esta relacibn (A-1)?, ya que, como se recordari se menciona

73.— P. Bourdieu.— El Ofiecio de Sociflogo.— p. 14-15

74.~ "Por-investigacién cientifica so entiende un todo relacisn riqurosamente
. articulado que consiste en un prooeso de produccifin de conocimientos mie
vos asf care en sus pzoductoas, hist6rica y geogtdhcamaute situados, pa—
ra cuya realizacidn se requiere tanto de un rigor disciplinado cam de
una audacia creadora. la investigaci6n es un todo sustancia sino un to—
do~relacitn eh el gie los t&rminds de 1a misma son un donjunfo de” rela--—
cicnes que interactfia a su vez, con los otros t&minos que la integran;
¥ es, asi misma, un proceso estratégicamente conducido para el logro de
un objetivo Propuesto: la respuesta al problema que le di6 origen, res—
puesta que se manifiesta como reconocimiento nuevo” .~ De acuerdo con Ri-
carso Sdnchez Puentes.— La Investigacion Cientffica en las Ciencias So—
ciales.- Pgs. 132-133.
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ba un aprendizaje alienante, €sto porque corresponderfa a un - -
"proyecto pedagfgico de la clase soclal dominante, de una forma-
ciﬁn.econémico—socisl especifica™ (ver infra pgs. 54-55 y subscs.}
al encontrar dentre de ella a individuoe reproductores de idenlo
gfa gue no permitirfan otra forma de aprendizaje, mds que alie-

nante y reproductor,, y esto se encuentra en relacisn a:" lo que

dice (75): “La representacifn de la cosa, que se hace pasar por
la . cosa misma y crea la apariencia ideol6gica, no constituye un

atributo natural de la cosa y de la realidad, sino la proyeccién
de determinadas condiciones histdéricas petrificadas, en la con--

ciencia del sujeto”.

Por lo tante no serfi en este tipo de préctica educativa en donde
se pudiera establecer &sta relacidn, sino dentro de una pr&ctica
por llamarla asf transformadora, esto es en donde se combinars -
la ensefianza-aprendizaje como relacifn, una ensefianza como la —-
propone Azucena Rodrfguez (infra pags. 7p) y donde el alumno se
concientice y se responsabilice de su aprendizaje, no siendo un
gser pasivo, sinc una parte activa dentro de su propia formacién
dentro de la escuela y esto permitir® o facilitars de alguna ma=-
nera, que la relacidn aprendizaje-investigacidn se de a través

de una adecuada relacidn E-A. Y esta "adecuada” relacién E-A ha
de . concentrarse en el momento en que el sujete deje de ser un me

ro receptor, pasivo y contemplativo ante esta relacifn, y que agd

75.- Karel Kosik.- Dialéctica de lo Concreto.— p. 25
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quiera un papel activo en cuanto al conocimiento, existiendo al-
go mis gue una simple relacifn entre maestro-alumno, ensehanza

aprendizaje, sujeto-objeto, etc. sino que a la par una interre-
lacifn entre unos y otros y llevando de por medio una praxisg -—
que ayudard no solo a su formacifn, sino a la transformacién nis

ma de su formacidn (76).

Asfimismo, se puede decir de acuerdo con Kosik (77), gque el hom-
bre o sujeto al ser educado, estd captando una cierta realidad u
objeto, al que ha de transformay, cuande llega a comprendarle o
asimilarlo, ya que la actitud gque un hombre adopta primaria e in
mediatamente hacia ella no es la de un sujeto abstractoc cognos-—
cente, o la de una mente pensante que la enfoca de un modo espe-
culativo, sino la de un ser que actda objeti\}a ¥y précticamente,
la de un individuo hist6rico que se pliega su actividaa prdctica
.-con respecto a la naturaleza y los hombres y persigue la realiza

cién de sus fines e intereses dentro de un conjunto determinado

de relaciones sociales. Asf 'pues,. puede que la realidad no se -

presente originalmente al hombre en forma de objeto de intuicién

7é.- Entendida Ja prixis oomo” (...) 1a actividad préctica rewolucimnaria, oo
o actividad necesaria para.transformmar.no ya ima idea sino 1a reah.dad"
Ablfo Sinchez V.- Filosofia de la Prixis. pd5.- Esto es, camplementan=
do un tanto oamo Adan Schaff: un papel activo o sujeto quien es
t:smemﬂoahmauzﬂmimmdmcosdlmsos,mpartimlar deter
minismos sociales, gque introducen en el conocimiento una visidn de la -
realidad trasmitida socialmente (...) una relacitn cognoscitiva en la -
cual el sujeto y el objeto mantienen su existencia cbjetiva y real a la
wvez gue actuan el uno solme el otro. Esta interaccidn se prdduce en el
marco de la préctica de conocimiento a favor del ‘cual me promuncio, se
concentran en la tearfa del reflejo. correctamente in que desa
rrolla 1a filosofia marxista®.- Historia y Verdad. pag. 86

77.- X. Fosik.~ Op. Cit. p. 25.
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de andlisis y comprensién teQrica cuyo polo complementario y = -
opuesto sea precisamente el sujeto abstracto cognocente que exis
te fuera del mundo y aislado de &1, sinoc que se presente como cl
campo en que se ejerce su actividad prictica sensible y sobre cu
ya base surge la intuicidn prictica inmediata de la realidad. -
Serd entonces ahf en dapde a travEs de upa enseflanza de 1la inves
tigacidn se vean los fenémenos socialés; ya sea a través, no del

clisico y tan trillado "m&todo cientifico", sino de una perspec-
tiva o m&todo, histérico-social, y de alguna manera encontray -—-
una p:;ctica de la investigaci@n, en dende maestros y alumnos, -~
pongan en funcionamiento el aprender y el enseiiar de tal manera

que guede como lo ha expuesto ya S;nchez Puentes (78), en la - =
prictica de la investigaci6n cientfifica se da una serie de acti-
vidades, que serdn llamadas por el momento etapas, pasos, ctc.,

de 1la inﬁestigacién, que se acumulan "operaciones originarias®,

nolmanifiestas pero actuantes; dichas operaciones conforman la -
“trama y urdimbre" (79} del gquehacer de la inﬁestigacidn, al ser
materia prima de las relaciones y actividades constitutivas del

procesoc de produccifn del conocimiento.

Claro estd gue &stas operaciones no son, en primer lugar, la --

causa del proceso de im}estigacidn, Y en segundo lugar su ense--

78.~ ¥ que yo retamo de su Op. Cit. pgs. 34 y 35.

79.--Ios témminos “trama y urdimbre” toman su origen de la manufactura telar
y designan el conjunto de hilos paralelos (uwdimbre) entre los que pasan
otros, cruzandolos una vez por delante y otra wvez por atrds (de la trama)
hasta formar un tejido. Y que el autor retama analéq:.camente. Ibidem. .
p. 34,
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fianza no coincide con una ensefianza de sino cor una ensefianza pa-

ra 1la investigacidn.

Las operaciones que conforman la tramm ¥ la urdimbre de la inves-
tigacién responden al concepto tedrico-prictico que se tenga del

investigar, y éste conjunrto de operaciones sobre las que conven~

dria articular una dididctica preciéa \' définida ¥ que se adapta--
rfan al concepto de investigar {este concepto segin como ya se ha
expresado), y son:

1.-"bperaciones de la aperturar el ensefiar a leer, a obsexr-

var, a sorprenderse, a problematizar."”

Ha de entenderse en este sentido a que a través por ejemplo de la
lectura, se hagan observaciones, se analice, se critique, que se -
fomenten cosas nuevas, gue no se gquede en la mera percepcitin de =
1;9 letras o de lo gue se escuche, o0 de lo gue se vea, que S8 -~ =
abran nuevas perspectivas. Que se comience a profundizar mids de
_lo que se ve someramente.

2.~ "Operaciones de la libertad; el enseflar a expresar a -~

‘construir, a inventar ¢ a imaginar.f"

Estq quiere decir que cstamos tan acostumbrados a rxecibilr concep-
toa,'éxplicaciones, afirmaciones ya dadas que suelen tomarse “gco-
~mo - leyes®™ y no se buscan ya alternativas sobre lo ya dado. Que -
se de verdaderamente la libertad para expresarse y saber aexpresar

se sin inseguridades provocadas por la falta de aliento o confian
za.
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3.~"Operaciones de la comunicacidn: el ensefiar a dialogar,

a sostener un punto de vista, a redactar con claridad y rigor."

Esto porque siempre se nos corrige, se nos suele enseilar el cami-
no, a que por ser alumno tendemos a errar con mds frecuencia en ==
nuestras afirmaciones y aprendemos a darnos por vencidos rdpido;-
las clases de redaccién se nos dan a nivel medio,., se pierde la

creatividad y la emocidn de les primeros afios.

4 .- "Operaciones de la colaboracifén: el enseilar a trabajar
en equipo, a intercambiar informaci6n, a participar en la bdsgue-

da grupal (de datos, conceptos, bibliograffa, etc.).”

Como se mencionaba en piginas anteriores, suele fomentarse la in-
dividualidad y la competencia y no se nos ensefia a confiar, a com
partir conocimientos, ideas, alternativas no a unir criterios. =

Por ello es necesario fomentarlo, ensefiarlo y trasmitirlo.

5.="pluridimensionar pensamiento y accién: a) ensefiar a dar
profundidad a la accidn polftico-social distinguiendo objetivos,

estrategias y tdcticas.’

' El eﬁseﬁa:‘a observar, como trama o udimbre del guehacer cientf-
’fico, es m3s bien un inspeccionar caracterizado por la curiesidad
¥ la atencifn, es un mirar que atiende a), registro de detalles; -
no se trata solémeqte de una mirada que acoge sino de una explo-

‘Qacién detenida que provoca reacciones, de una manipulacién que -
estd a ia‘éspera de respuestas: el observar cientffico detiene -

los fenfSmenos y procesos, conlleva regresos y revisiones. El ob
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servar cientifico no es un mirar ingenuo, ni superfiecial, por -
eso hay gue ensefar a observar mds alld de lo aparente y de lo «~°
visible y, permitase la aparente contradiccién, ensefiar a obger-
var con los ojos cerrados. El cientifico social en su plena fe-
cundidad, no s6loc observa lo que ve sino que, gracjias a lo que -~
ve distingue, mas alld de lo perceptible, lo que funda y explica

lo sensible.

De fomentarse asf la ensefianza de estas operaciones, se lagrarfa
con cada"una de ellas una relacifn E-A m&s activa, transformado-
ra, crftica, en donde el maestro-alumno esté&n conscientes de un
aprendizaje mutus, que aungue distinto sea formativo para ambos,
ya que la investigaci6n servirid entoncés como‘lo'que se proécne‘

agquf una opcidn para facilitar el aprendizaje.

8in embargo hay que hacer un alto para contestar una pregunta sg
bre las posibilidades realés que se teﬁgan para>encontfar incer=-
tada esta relacidn A-I, y se intentard descubrir dentro de lo -
que se conoce como Escuela Tradicional y dentro de la Escuela ~=

- Nueva.

'5.- INTRODUCCION A LAS CARACTERISTICAS GENERALES DE LA ESCUELA —-
TRADICIONAL EN UN INTENTO PARA INCERTAR A LA RELACION APRENDI
2AJE INVESTIGACION COMO METODO DE ENSERANZA.

Del porque "tradicional"en:cuanto a lo escolar, se deriva ante -
todo del hecho de gue el Estado Institucionaliza la escuela.’ Deg

de épocas muy remotas, la escuela primaria, en particular, perte-
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nece a la nacién, por lo que suele ser victima de abusos, se ve
envuelta en cuestiones ideol8gicas y afectivas que no sélo la es-
tabiliza en cuanto institucidn civilizadora sino que endurece. -
sus formas a fin de que pueda resistir a través del tiempo. La
escuela se asegura asf a traves de sus lazos con el pasado, No
extrafia entonces, gue la escuela dque conocemos, la escuela amplia
maente mayoritaria, oficial ¢ privada, sea en gran medida resisten
te a la transformacifn. Su estructura, su organizacién general -
ser s6lida"... casa fundada en 1880, se la concibi6 para que du=-
rara en una época en gue la gente se crefa autorizada a contri--
buir para el futuro. Por otra parte no se ve bien cfmo podria

la Educaciﬁnpﬂacional, obstaculizada por la reglamaentacifn gue -
ella misma se di6, prisionera de una burocracia cuye refinamiento
no tiene igual, presentarse como un instrumento maleable, adapta-—
ble a las necesidades de la evolucién. Por su dirigisme excesivo
y que desconoce las capacidades de la base, se condena afn mis al

inmovilismo". (80).

La escuela tradicional tiene respaldes que competen con Augusté
Comte y su discipulo Alain, estos filSsofos hacfan todo para con<’
firmar al maestro en sus derechos mientfas elogiaban en términos
elocuentes los méritos de la cultura intelectual en cuyo senoc so-
bresalfa gloriosamente la literatura. M3 actualmente tenemos a

Jean Chateau y a Georges Snyders.

Este dltimo en un pequeiio libro de gran interés en el plano ted-
rico pretende estancar la ensefianza y efectuar una sintesis en—-

tre lo tradicional y lo nuer, lo que significa qQue no repudiaba

80— Toger Gilbart.—Ias Ideas Actuales en Pedagogfa.— p. 47-48.

E3T4 TESIS KZ DERE
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los valores de la ensefianza tradicional. Por lo demis trata de
confrontar al alumno con” los modelos, de Situar al maestro como
gufa irreemplazable en la relacién de désigualdad que coloca al

alumno bajo su dependencia.

De manera general se puede decir que estos autores defienden -
cierta intervencién~del adulto en el proceso de crecimiento del
nifioc.  Estc es decir de manera precisa y completa y de forﬁa per
durable lo que los nifios deben aprender, que es igual a hacer -

programas.

Este @es una cuestidén universal. Como ejemplo estﬂ‘el de la - -
UNESCO cuando pide a un pafis gue le¢ cominique sus programas eség
lares, recibe en raspuesta un montén de papeles impresos. Por -
lo que se puede interpretar gue todo lo que concierne a la educa
cién escolarizada del niiio no se origina en el nifio, sino en lo
que el adulto que ha sabido déscubrir y poréue no explotar los -

intereses del nifo.

Por el momento se deja dicho que con estas caracter;sticas ~gui-
Za un tanto someras — pero generales de la éducacidn tradicional
no sirven de introduccifn para notar que de existir la relacifn

Aprendizaje-Investigacién sera'en base a lo que los legisladores
educativos o los que hagan los programas educativos a nivel pri-
mar ia diéan de alguna manera con bases para decirlo pues es(ca—

racteristico del nifio la curiosidad"y la inquietud §or descubrir
e investigar. En el siguiente capitulo Qeremos gue tan de cier-—

to es estao.
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6.- FUENTES HISTORICAS DE LA ESCUELA NUEVA COMO INTRODUCCION AN-
'?E LA POSIBILIDAD DE ENCONTRAR LA RELACION APRENDIZAJE INVES

TIGACION COMO METODO DE ENSENANZA.

Desde la época del renacimiento, se protestaba ya contra las in-
fluencias de la escuela tradicional, entre otras las de Erasmo,
de Montaigne y Rabelais, las de Fénelon y de Descartes, y la de
Rousseau finalmente, al parecer la mds elocuente y mds decisiva.
Se lamenta que el saber se comunique a los nifios demasiado exclu
sivamente a través de los libros. Les inquieta gue la cultura -
se resuma en adquisiciones de tipo memorista y sc destaca el pe-
ligro gque esto representa cuando neo se respalda por la compren—-
sifn; otros se muestran sensibles al hecho de gue lo impreso - -
aparta el espfiritu de lo real, y el gque quizd lo esencial no es
saber sino juzgar, adquirir convicciones personales etc.Rousseau, .
por su parte, ve en el interés y en la utilidad el motor psicol§
gico de la instruccitn. Unos y otros manifiestan afecto por el
nifio y no admiten que se le trate con brutalidad, ni siguiera =~
por su bien. La pedagogfa que se elabora, contra ia opinién ge-
neral, es activa intuitiva; vivida en la libertad. Pide una co-
laboracién activa entre el maestro y el alumno, se dirige ante -
tode a la inteligencia que querrfia desarrollar y formar, se tra-
* ta de facilitaxr los esfuexzos del nino, de incitar su curiosidad,
de presentarle las nociones en foxma atractiva. Se cree que nin-
glin’ progreso decisivo puede lograrse mientras la accifn no se fun
de en un conocimiento suficiente de la manera de ser y de pensar

del nifio. La educacibn entonces, toma un giro nuevo: "en vez de



82

exigir la adaptacitn del nifioc a las normas educativas, son estas

normas las gue modifican en funcién del niho (81).

La idea o fundamentos de escuela nueva van desde Tolstoi que se
Hbasa en la desconfianza absoluta hacia la pédanterfa autoritaria
de los adultos, el que el maestro debe interesar deveras al alum
no sin obligarlo nunca a "demostrar un interés que no se siente.
Pasande por Reddie {1889) gque habla de una extensa variedad de -
actividades para fortificar el c¢uerpo y formar el sentido de res
ponsabilidad y las aptitudes sociales de los alumnos, siguiendo
per Kerschensteiner, Natorp y Petersen, el primero habla de la im-—
portancia del predominio de los "intereses objetivos y heterocen
‘'tricos® sobre los "egocéntricos”, habla de la utilidad del hom-
bre, etc. Notorp que aboga por la coexistencia meramente exte--—
rior a una comunidad intima; de la 'heteronomfa' a la autonomfa.
.Por su parte Petersen se caracteriza por el ‘Plan Jena‘' que se -
caracteriza por la abolicidn de las clases tradicionales, se ins
tituyen "grupos" de alumnos pertenecientes a la mayor variedad -
posible de edades; los maestros mas gue impartir lecciones - y -
adem&s de impartirlas - deben ser buenos consejeros de los gru-

pos ¥y los individuos.

Asi llegamos a Maria Montessori que quisoc apoyarse esencialmente
en los nuevos conocimientos sobre el hombre y el nifio, adguiridos
sobre todo por ciencias nuevas y vigorosas como la psiquiatria y

la psicologfa.

Posteriormente. (1967) Decroly.con su metodo de respetar la apti-

tud del nifio a2 apoderarse globalmente de los sectores de experien

81.- Idem. p. 85
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cia gue le susciten un interes efectivo, organizar actividades -
escolares en torno a"centros de inter8s" propios de cada edad -

etc.

Finalizamos con Chaparede, Ferriere, Hurdon con el termino "escue-
la activa y tratan de definirlo segdn el c¢ual la base de todo -

Vesfuerzo por aprender debe ser el '‘interés’.

Hasta aqui como punto de partida los principales fundamentos de
l1a Escuela Tradicicnal, en donde habfa gue adecuar al nifio en =
funcién de los objetivos de educacién, o donde el maestro es un
modelo a seguir, etc., u por otro lado su contraparte la Escuela
Ndeva en-donde vemos una necesidad de ahora adecuar los progra--
mas en cuanto al nifio (como lo es lo psicqldgico, 1o social, - -
etc.) en donde se busca igualar a través de la educacidn ciertas
diferencias (sociales - o individuales), y en donde se critican --
las inconveniencias arbitrarias, memoristas y muchas veces indti
ies de la escuela tradicional.. Esto con el fin de formar una -
idea de dos tipos de educacifn que podrfan estar incertados den-
tro de nuestro sistema educativo y gue en el siguiente capitulo
sa analizaraﬁ, con el objeto de determinar de que manera se puede
encontrar la relaciQn Aprendizaje-investigacién en estos dos ti-

pos.de. escuela.
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CAPITULO TERCERO
EL APRENDIZAJE~INVESTIGACION COMO

ALTERNATIVA EN LA EDUCACION EN MEXICO

Como se ha podido ohservar a lo largo de los capitulos anterio-
res la posibilidad de encontrar dentro de la educacidn la rela-
cién Aprendizaje-Investigacién, como se ha venido planteando, -
pudieran ser, a simple vista, positivas, sin embavrgo de acuerdo
a las caracteristicas de la educacidén en México, y a través del
trabajo de este capitulo se dari cuenta de la posibilidad real

de encontrarla incertada dentro de ‘&sta.

El primer capfitulo fué un intento por establecer un marco contex
tual de la educacién, un marco quizd ya un tanto conocido, pero
que de alguna manera ayuda a comprender el como pudiera estar es
tru;turaéa nuestra educacién como lo es a través de sus funcio-
nes sociales imblicitas o explicitas y el porgue de su configura

cifn ideolfgica, basada en la jidea de movilidad social.

Asf es como en base a estas caracterfsticas se plantea la posi-
bbilid;d de encontrar una relacifn entre Aprendizaje-Investiga--
‘gifn como m&todo de ensenanza. Esto es epcontrar -~ de acuexdo
a nuestra estructura educativa- gue tan factible es gue se - -

aprenda a Investigar para gue al investagar se aprenda.

Por lo que partiremos de aguellos cambios educativos gque -
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se han dado en otros paises (como en Italia, Alemania, la URSS
y BE.U.}), cambics en cuanto a nuevas ideas educativas (Escuela -
nueva, escuela activa, etc.) , uniendose a las caracteristicas

de las reformas de cada sexenio, Yy esto nos dari de alguna mane-

ra la idea de nuestro sistema educativo.

La intencifn principal de este capitulo es dar en un primer punto
un panorama breve de algunos cambios significativos a partir de

lo que se conoce como escuela tradicional, posteriormente con lo
gque se entiende comc escuela nueva, &sta por considerarla repre-
sentativamente importante porque da un giro a la escuela tradi~-
cional y porque adem&s sus principales bases ayudarin al desarrgo
1llo de este capftulo. Se har& una resefia de los métodos y pro-

gramas mas importantes gque han influ!dé y posteriormente se tra-
tard de aquellas innovacicnes o cambios en la Educacifn en Mé&xi-
co. Por filtimo se concretizarf® a través de conclusiones y del --
enlace de todo el trabajo teSrico de los capftulos anteriores si
es este tipo de relacién Aprendizaje-Investigacién funciona o --
funcionarfa como innovacifn, alternativa o sugerencia de para un

método de enaefianza,

1.~ INNOVACIONES EDUCATIVAS DIRIGIDAS A MEJORAR EL PROCESO -ENSE-

NANZA-APRENDIZAJE DE LA ESCUELA, YA PLANTEADAS.

Por el momento no es necesario remontarnos a siglos anteriores -
para hablar de educacién tradicional, como se puede observar a -
través de la resefia hist6rica en el capftulo anterior, actualmen-

te es 1fcito hablar de ella. Ademis de que de alguna forma en -
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el capftulo primero se destacaba lo muchas veces tradicional de

la actual educacidn en México.

Uno da los principios b&sicos de la Educacifn tradicional (segtdn
Coloquio celebrado en el Centro Internacional de Estudios Pedags

gicos) es 1la impeortancia de seguir o imitar modelos.

"El alumno debe someterse a estos modelos, imitarlos, sujetarse
a ellos; decfa Alain que el dnico m&todo para inQentar era imi--—
tar y ese es el papel del alumno: imitar los modelos propuestos,

apoyarse constantemente en ellos" (82).

Se dirfa entonces gque la escuela tradicional es el camino que --—
lleva hacia los modelos de la mano del maestro. "Sin un gufa, -
raeacorrer el camino serfa imposible y esa es precisamente la fun-
cién del maestro: ser mediador entre los modelos y el nifie. El

maestro simplifica, prepara, organiza, ordena; al nific (...} EL
objetivo que persigue no es otro que el de ordenar, ajustar y re-—
gular la inteligencia de los nifioa, ayudarlos, a disponer de sus

posibilidades (...)" (83).

De alguna manera al nifio -~en este tipo de educacién- le buscan la -

justificacifén de la disciplina escolgr, debe acostumbrarse a ob-

servar determinndas normas que impiden de tan estrictas liberar-
Vaa de su espontaneidad y sus deseos. Asi tenemos que, el conjun-

to de normas y reglas de la escuela tradicional constituye uwna --

BI.= Jes0s Palacios.— fa Cuestifn Escolar.~ p. 21.
83.- Idem. p. 21
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via de acceso a los vaiores, al mundo moral y al dominio de sf -

mismo, as{ cuando se trasgrede estas normas o reglas, se castiga

y segiin esteo se hard al trasgresor vuelva a someterse a exigen-

cias generales y abstractas y renuncie a sus intereses o tenden-

cias personales. Y para llevar a cabo esto es necesario gue los

maestros mantengan una actitud distante con respeccteo a los alum-

nos; sedqdn Alain, el maestro debe ser " insensible a las gentile-

zas del corazfn" Chateau, por su parte, es partidario de acunar

cierta indiferencia, al menos aparente. (84}.

Un dltimo aspacto a destacar de la ensefianza tradicional es la -

importancia que concede a los conocimientos y a la cultura gene-

ral. La mejor forma de preparar al nifio para la vida, segdn la

filosoffa de la escuela tradicional "es formar su inteligencia,
su capacidad de resolver problemas, sus posibilidades de aten- -

ci6n y de esfuerzo.” En si los conocimientos son valorados por su

utilidad para ayudar al nifio en el progreso de toda su personali-
dad: edificando s6lidos conocimientos se favorece el desarrollo

global dcl nino.

Se podria ‘interpretar esto, como si la educacibn tradicional pre-
tendiera gque el nific se alejara de lo negative de la vida, pero

al margen de la vida misma y esto es un tanto paradégice. Que -
aunque no gquiera ser selectiva lo es puesto que requiere de un -

tipo especifico de nifio (por ejemplo sin problemas de conducta o

‘anormalidades® f£isicas o mentales; desecha a los gque no conside~

ra ‘aplicados' y disciplinados etc. )

83, Tdem, p. 22
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Ponmenta asf mismo la individualidad en cuanto al predominio de -
la competencia en contradiecifn de que el mundo avanza cada vez

mids en trabajos de grupo y equipo.

Para este trabajo, esta conclusién general deja establecido el -
porque dentro de la Escuela tradicional serfa diffcil insertar -

ia ensefianza de la relacién Aprendizaje-Investigacidn.

Lo que si hay gue hacer destacar es que a partir de ella y a raiz
de las dos guerras mundiales los reformadores escolares propusie
ron y llevaron a la prdctica varias innovaciones, con el fin de -
adaptar a los educandos a los problemas e intereses personales y

sociales.

pero las conflagraciones mundiales no fueron el origen, sino un -
estfmulo importante para un movimiento que ya habia recorrido un
caﬁino considerable, una de estas innovaciones es la denominada -
escuela nueva, que incluso ha perdurado hasta nuestros dfas. La
educacifn nueva, surge también como reaccifén a la actitud especu-
lativa del idealismo y positivismo filosdficos, y sobre tedo, co-
mo reaccifén a la educaci6n tradicional "Segdn G. Snyders, histé-
ri¢amente, la educacidén nueva encuentra su punto de partida en -
las deéapcioncs ¥ las lagunas que aparecen come caracterfsticas
de la educacifn tradicional®. La escuela nueva se cimenta sobre
la ciencia psicolé&gica. "ra educaciﬁn nueva declara Ferréire no
es mas gue la educacién basada en la psicologfa del nifio", En -
la medida en que se imponga la obligacidn de tener una imagen —-—

justa del nifio, se crea la del estudiante en todas las formas po-
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sibles. De esta manera se pretende tener una garantia de que a
un nifio no se le ahogard dentro de la masa de una clase colecti-
va, sino que cada uno retendrﬁ la solicitud de su educador. Por
ello es igualmente una escuela activa. Continuando con Ferriédre,
se dird que la actividad de la gue se trata en la escuela activa
sebinspira en la ley findamental de la educacidn fundional confor
me.a la cual "la funcién crea el 6rxgano", y mids precisamente en -
las reglds generales de la conducta humana que Claparéde f£6rmula
tan eficazmente, en donde incluye a ese tftulo todas las formas

de la actividad humana, manual, intelectual, social.

Cabe aclarar que por escuela activa no ha de entenderse porgue en
ella se cumpla trabajo manual, ni porgue en ella se muestren obje
tos, ni tampoco porgque se interrogue mucho a los alumnos o se em-—
pleen para instruirlos medios audiovisuales refinados, serd una -
escuela. activa, agquella que utilice con fines educativos el haz -

de energfa que emana del nifio.
2.— BREVE CRONOLOGIA DE LA ESCUELA NUEVA

Es una corriente pedag8gica que fluye de dos vertientes principa-
Jles. Uﬁa, la constitufida por la corriente europea de "escuelas -~
‘nuevas", y otra, la que se llam§ “el movimiento de educacifn pro-

gresista®”, gue respondfa a ciertas caracteristicas de la sociedad

norteamericana, como el espfritu prictico, un robusto individua-
lismo equilibrado por una gran estima de las actividades sociales
¥y comunitarias y un celoso sentimiento de autonomfa (85) y que ad

guirié gran relevancia despufs de la primera guerra mundial.

g85.~ Abbagnano N. et. al Historia de la Pedagogfa.~ pg. 652.
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En 1859 con Leon Tolst{ hasta aproximadamente 1935 con Makaren-
ko, se nota una especial preocupacitn por centrar la atencidn en
la educacibn del nifio en base a sus necesidades e intereses prin

cipalmente.

A continuacifn se sistematizarid la informacidn concerniente a
las ideas principales de los autores mids destacados gue hayan —-
contribuido a la informaci®n para las bases de la Escuela Nueva
Yy gue servirin especialmente para configurar una idea de lo gue

se puede esperar de la ensefianza dentro de la Escuela Nueva.

Esta sistematizacifn se hard en base al Grden un tanto cronoldSgi
coc de la éreacion de las obras de los autores contemplados den--—
tro de los autores arriba mencionados, especificando unicamente

aguella aportaci6n gue sirva para determinar un posible aprendi-

zaje de la investigacifn como mftodo de ensefianza.

Lg obra de George Kerschensteiner (86), se basa en el concepto —
pedagbgico de trabajo educativo, que supoﬁe el predominio de los
intereses objetivos heterocéntricos sobre los egoc8ntricos y el
criterio de "utilidad" en cualquier tarea educativa gque se em-v-

prenda.

En una palabra “exije" que tengamos la capacidad de transfundir-
nos con todo nuestro empefio y nuestra atenciSn en un producto ob

jetivo bien determinado " (87) Kerschesteiner afirma contundente

86.- (ue ocupd desde 1895 hasta 1919 el cargo de consciero esocolar e inspec-
tor de las escuelas de Mumich.- J. Palacios Op. Cit. p. 28.
87.- Abbagnaro, N. et. al pg. 661
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que "el camino hacia el hombre ideal pasa solo a través del hom-
bre GLil". Pero este no era el Gnico criterio de valor. Para

€l el verdadero valor "objetivamente estimable y cterﬁo“ 25 un -~
valor de verdad, de moral y de belleza". Pero el interes pricti
co ¥ disciplina precisa impuesta por las exigencias de producir

algo que “"sirva", gque funcione, posee un valor pedagSgico insti-
tuible. - El trabajo aparece como un ejercicio para formar "ciuda

danos utiles”.

Otra obra que participo dentro de sus lineas fundamentales y des
de que empez6 en 1907, fue el método Montessori cuya base estri-
ba en una concepcidn de la educacifn comoe auto-educacién, a pe--—
sar de su caracter analftico. D& importancia al ejercicio indi-
vidual, concreto y lficido por su concepcidn liberal y serena de
la disciplina, por su fé en las posibilidades de crecaci6n del ni
fio, es una e;cuela activa, una escuela nueva. Lo es igualmente
por su respeto de la individualidad del nifio ¥ por su concepcién
del papel del maestro-educador. En cierto sentido pertenece tam
bién a la Escuela Nueva cuandoc abre a la vida las puertas de 1la
casa de los nifies, prefiriendo ademis este Gltimo nombre a la de
nominacién tradicional de escuela (B8). En la casa del nifio to-
do esta concebido y constitufido a la medida del nifio. En éste -
ambiente el nifio goza de libertad para moverse y actuar a sus an
,cﬁas. sin la ingerencia obsesionante del adulto} en ellas encuen
‘tra toda una rica serie de 'materiales de desarrollo’ Y estos —-—
sirven para educar ante todo los sentidos del nifio, base funda--

mental del juicio y el razocinio. La maestra reduce sus inter—-

B8.- Gilbert R.- Op. cit. pg. 100
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venciones al minimo. En general, dirige la actividad, perc no -

cnsefia, por lo gue se denomina ‘directora’.

En el giempo en que Marfa Montessori abrfa su primera casa del -
nifo, Ovide Decroly fundaba en Bruselas otra escuela, €1 no se -
limite a inspirarse a diferencia de la Montessori en ciertos as-
pectos de la terapia psiquifdtrica sino gque estudié a fondo las

principales corrientes de la psicologfa contempordnea. {uno de --
sus inspiradores fué John Dewey), y sigui6 de cerca la actividad
cientifica y prdctiva de la escuela psicol6gica y pedagdgica de

Ginebra, Decroly es quien introduce el'globaliismo", que jﬁnto -

con ia teorfa de los intereses, constituye el nicleo de su peda~
gogfia. Su axiologfa cientifica se fundaba en coordinar diversas
actividades escolares, readaptar los estudios a los nifios, hacer
de la escuela ambiente de vida en el que el nifio ejerza una acti

vidad personal ("la escuela de la vida, por medio de la vida").

La funcién de globalizacifn esta del lado de la percebcidn Yy tie
ne el lado afective e indica el aspecto por el cual el trabajo -~
menéal puede ser dominado, determinado y en todo caso influencia
do por tendencias preponderantes, permanentes o transitorias del

sujeto, por su estado de dnimo constante y wvariable!.

Las bases del metodo Decroly son respetar la aptitud del nifio a

apoderarse globalmente de los sectores de experiencia gue le sug
citan un interés efectivo; organizar todas las actividades esco-
lares en torno a "centros" de intercs propios para cada edad; ar

ticular las actividades mismas en actividades de observacitn, de
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expresidn, con referencia en todaes los casos a los gue constitu-

ye objeto actual de interds (89).

£l mérito de haber iniciado una coordinacién reelaboracifn origi
nal de los temas ¢omunes de la "educacidn nueva"™ corresponde --
sin duda a la Escuela de Ginebra, particularmente a Eduard Clapa
réde (1873-1940) y Adolphe Ferridre (nacido en 187%) guién en -
su libro "La Educacién Autfnoma® sefiala que "En todos los pafses
de Europa la escuela se ha esforzado en formar al nifio para la -
obediencia pasiva, y no ha hecho nada, sin embargo, para desen-

volver el espiritu crftico (...)" (90). De alguna manera Ferxrig
re se refiere a lo que sin duda se ha venido dando, desde enton-
ces pero que sigue vigente hasta nuestros dfas y es gue la escue
la necesita "un cambic completo y un cambio no s6lc en lo relati
vo‘a los programas y los métodos sino en el concepto que se tie-
ne de la escuela, del nifio, y del maestxo". ¥ sefiala ademis -~
gque con demasiada frecuencia se encuentra un gran hoyo gue sepa-
ra a la Teor;a de la Prdctica. "La prdctica nueva es5, por lo me
nos tan fundamental como la Teorfia del cambio; y la practica la

hacen los maestros. De ahf que se siefta la necesidad de un nue
vo objetive en su formacifn; no se trata de que las escuelas -~

normales ensefien otras té&cnicas, mas adaptadas a las necesida- -
des y terminologfa del momento; se trata de que sean capaces de

inbuir un espiritu nuevo en los maestros, otra concepcién de la

§9.= Abagnano. Op. Cit. p. 668
90.~ Cit. en J. Palacios.— Op. Cit. p. 54.
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Educacidn ¥y unas actitudes nuevas hacia el nifio ¥y el proceso edu
cativo" (91). Ferrifre fué quien funds en 1889, en Ginebra, la

Oficina Internacional de las Escuelas Nuevas, para informar y —--
coardinar todas las iniciativas que empezaban a surgir en el cam
po de la nueva pedagogfa. Esta institucidn fué sustituida mds -
tarde (1925) por la Oficiha Internacicnal de la Educacifn en cu-—
vyo seno se ha desarrollade la hora de dos insignes psicﬁiogcs de

la educaci®n, Pierre Bovet y Jean Piaget.

Claparede pretendfa promover en los educaderes "el espfritu cien
tftico, es decir, la aptitud de maravillarse ante los hechos co-
tidianos de su vida profesional, 'y el deseo de interrogar a = -
esos tratando de obtener una respuesta mediante la observacidn -

metédica y la experimentacidn.

centinuando diremos gue en Francig, para Roger Cousinet la Socio
logfa es la ciencia misma de la educacifén, inspirado en las - -
ideas sociales de Rousseau, con las gque reafirma entre otras co-
sas el derecho del nifo a la felicidad y advierte que "el educan
do debe preocuparse ante todo porgue sea felfz", demuestra la --
mis absoluta confianza en la "actividad", en "la fuerza natural®"
que impulsa al niifo a ejeréitarse ¥y a desplegar en este sus enex
ans(;..) con Durheim afirma que ese ambiente debe tener un ca-

ré&cter necesariamente social para ser “"natural® al ser humano, =

91.~1dom.—~ p. 56
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asf como la sutil complejidad de los procesos que constituyen -

una socializacién genuina. (92}.

‘Asf con Durkheim empieza, en 1925, a desarrollar un sistema de -
actividad escolar socializada y socializante, que responde ple—
namente, segdn &1, a las exigencias del libre desarrollo del ni-
fio. Decia que para obtener una socializacién intima y completa
hasta con favorecer la tendencia natural del muchacho de edad -
escolar a reunirse en grupos con sus co&taneos para jugar, con-
versar, discutir y hasta para luchar con ellos.

Su trabajo en
grupos funciona :como sistgha ‘para individualizar la ensefian—-
. za porque en el ambito de cada grupo cada uno escoge la tarea -
gue mejor se adapta a su indele y para la que tiene mayor capaci
dad, eliminando toda forma extrinseca de emolaciém mezquina, — -~
‘pues para cada individuc (93)}. Su contemporédnec, Celestin - -~
Freinet, maestro de aldea, hijo de campesinos y socialista,. con-
siderard demasiado sistemitico el método Cousinet, falto de natu
ralidad y excesivamente ligado al mito de la espontaneidad del -
juege infzntil. Tampoco comulga con las ideas y experiencias de
lé Escuela de Ginebra, a la que tacﬁa de ger demasiado intelec--
tualista y dé correr el riesgo de no tomar en cuenta la Tealidad
social. De ahf gue las T@cnicas Freinet se basen fundamentalmen
te en las motivadiones del‘tipo activo (hacer, expresarse; tacto

libre, tipograffa), en la comunicacién (correspondencia interes-

92.~ 2Abbagnano.— Op. Cit. pg. 676-677
93.~ Abbagnapo.— Op. Cit. pg. 677.
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colar y en el sentido del orden, de la realizacién concreta de

trabajos en equipo y en la felicidad que experimenta el sujeto -~
al terminar con éxito lo que &1 mismo o el grupo proyecta a par-—
tir de los propios intereses. Tambien para freinet la actividad
natural del nifio se desenvuelve en el gruvo, y es cooperativa: -
pero justo por eso no hay que coartarla ni desviarla hacia la ta
rea intrinseca e innaturales, asi como tampoco hay‘que intrigar—

_ se demasiado al mito de la espontaneidad fecunda y creadora del

juego.

La técnica fundamental gue ha dado inicialmente su nombre al mo-
vimiento en Francia es la tipograffa en la escuela y tiene co--
nexiéq con otras como son: El texto libre, la ;or:esPondencia
interescolay, el dibdjo libre, &l cilculo viviente,,él iibrd de

la vida y ficheros y biblioteca de trabajo.

Lo importante de todo esto es la presencia de las motivaciecnes
de tipo activo (hacer, expresarse) y comunicativo (corresponden-

‘cia) que fueron la base de las "técnicas”™ originales.

En este sentido y de llava;se a cabo asi estas técnicas resulta-
rian unabuénalbase para llevar a sujeto a la realizacidn derﬁta—
bajos concretos con mayor £facilidad y ﬁropcrcionaria una buena -
base para.el aprendizaje o mds bien el tipo de aprendizaje que -
se plantea en el capftulo anterior de este trabajo. {Esto es S0
lo una nota que se retomari mis adelante en este capftuloc de una

forma total.)
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de la investigacién de aquellos aspectos del curriculum y de la
organizacidn escolar que hagan mas funcional de ensenanza a las

demandas de una sociedad "democr&tica" y en cambio constante.

Concluyendo las escuelas nuevas no surgieron de la nada, el

nacimiento de una, era en muchas ocasiones provocado por el - -
ejemplo de otra, y guizd muchas veces alejada de la que fué su
fundadora, o de donde se habfan sacado sus experiencias. Exis--
tfan, pues, entre ellas, relaciones muy parecidas a las que tie-
ne una casa matriz con sus sucursales pero¢ no existis ninguna or

ganizacibn central que las reuniese a todas.

3.- PRINCIPALES CARACTERISTICAS DE LA ESCUELA ACTIVA COMO EJEM~--—
PLO REPRESENTATIVO DE LA ESCUELA NUEVA (94)

A continuacién se expondrin las principales bases de la escuela

nueva, concretizando los puntes importantes en que se basan sus

principios y son:

Uno de los ideales de la Escuela Nueva, es el respeto de la indi

vidualidad, tratar a cada uno segn sus aptitudes permite al ni-

94.- Cabe hacer mencidn gue en piginas anteriores (infra p.78) se hacfa la —
anotacifin que la escusla mueva fué toda una corriente renovadora que sur
ge como una perspectiva ante la escusla tradicional, las hases de &sta —
educacitn innovadora dieron pauta a la escuela activa ya que &sta es re—
presentativa de un modelo de Escuela Mueva, de acuerdo a las ideas de —
Montessori y Ferridre. Y en lo que concierne a este trabajo cuando se —
habla de Escuela Activa se ha de referir a la que surge con fundamentos
de la Escuela Nueva.
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flo, dar su propia medida (95}, dentro de los modelos de la escug

la activa se toma en cuenta &ste diciendo gue:

Todo ac¢to educativo debe partixr del interfs y de las necesidades

sentidas de les alumnos. "La ecducacién activa sge funda en la in

terprestacién de las necesidades del desenvolvimiento humano y en

la satisfaccit6n de &stas" (...} "lo esencial es que el éjercicio,

sea de la clase que sea, de interés al nifio vivamente v lo esti-
mule a buscar todos los recursos que estdn a su alcance gracias a

la fuerza de atracci®n de la necesidad sentida y de la finalidad

deseada" {...) "La escuela activa se funda sobre el principio de

la necesidad. Para hacer actuar a vuesiro alumna, ponedle en --
circunstanclias tales gue sienta la necesidad de realizar la ac--
cifén que se espera de 81 (96) .

ra infancia y la adolescencia pueden vivirse por sf migma. Hay
que dejar que el nific trate de realizar sus propios fines y que
encuentre en esta realizaci6n la Gnica dicha gque puede alcanzar.
"La educacifn tradicional hace al nific desgraciado. Lo obliga, en

efecto, a renunciar a sus fines personales para adoptar lo de -

sus padres o maestros, lo cual es contra la naturaleza. Todo el
dinamismé del nific lo prepara para la vida de adulto. Pero sélo
lo logrard ala perfeccidén en la vida adulta si en cada etapa de ~

su desenvolvimiento ha seguido las leyes propias de &sta"™ (97)

95~ Roger Glipert. Op. Cit. 96
96.~ Cit. en J.T. Guzmin.- Op. Cit. pag. 31.
97.~ FPoulquif, Paul.~"Ias escuelas nuevae.- Cit. en Idem. p.117
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En este sentido, este tipo de educacidén se mueve en 1la lfnea de
pensamiento de Piaget y de la psicologfa funcional del desarro--
llo personal del nifio, con el objeto de que se vaya acostumbran<

do a tomar decisiones por si mismo, a organizar personalmente su

trabajo y a formar equipos con sus compafieros para realizar una

tarea de conjunto.

Por lo tanto, "La escuela activa no se define sclamente come una

escuela en la que hay movimiento, manipulacidn de objetos o inte
rrogacibn, sino como el lugar donde la educacifn se realiza en -

movilizacién integral en todas las potencialidades del nifio{...)"
{98) .

Freinet, por su parte y mids que ninguno, insiste sobre motivacio
nes que le ofrece el medio ambiente, gue comprenda no lo gue le

ofrece el medio ambiente, que lo que tiene que decir es importan
te para su vida y para la de la comuniddd, en cuyc seno descmpe-—
fiaxd mis tarde el papel de hombre y de ciudadano. Por este moti
vo el texto libre, no el tradicional y el hecho por otros para -
gque los repita tiene que ser un documento auténtico que d& sali-
da a los verdaderos y profundos intereses de expresié&, comuniea
cifén y confrontacifn de las propias ideas y experiencias con las

de los conpafieros, maestros y padres.

Intimamente relacionado con el principio anterior se encuentra

el de la "autonomia en la escuela".

38.- R. Giibert.- Op. Cit. pg. 94
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En la escuela activa la nocifn de actividad implica la de autong
mfa. ' Evidentemente, no se trata de que el nifio obre segdn sus -
propios caprichos, sino de "liberar el alumno de la tutela persgo
nal del adulto para colocarlo bajo la tutela de su propia con- -

ciencia moral".

La Escuela Tradicional se preccupa demasiado por el orden mate—-
rial o el seguimiento de meodelos, come lo enmarcan Chateau o - -
Snyders (ver infra pag.'88 ) . ) donde sitda al maestro como
gufa irremplazable en la relacisn de desigualdad que coloca al -
alumno bajo su dependencia hasta de mostrar el cardcter irreduc-
tible de la intervencién del adulto, mi- tras gue la escuela ac—‘
tiva insiste sobre todo en el orden que brota de una ley libre-
mente aceptada. Esta autonomfa se refiere no s6lo a la flexibi-
lidad fisica gue debe permitirse al nifio den -ro del sal6n de cla
ses para que se mueva libremente, sino tambi&n y principalmente

a la flexibilidad académica y normativa que permita al grupo y al
individuo establecer relaciones de confianza, de solidaridad y -
de participacién.en las decisiones que afectan a todos. obvia--
mente, ‘este tipo de autonomia sexd irreconocible con un sistema
escolar centralizado y con instituciopes educativas ¢uyos cuer-
‘poé docentes no sientan ningdn compromiso con la comunidad a la
que sirven. La escuela activa "no és, pues, el caos sin organi-
zacifn: no es tampoco un organismo rigido: es un organismo con
todo lo que &sta concepcibn significa de orden y de imprevisto®.
Por ello "la escuela activa no es, dewviene", pues es" funcién de

individualidades infantiles gue la crean" (99).

39.— A Ferriere.= & @scuela activa.- pg. 32



102

Asi tenemos entonces que el conocimiento del desarrollo del nifio
aparta datos cuantitativos y cualitativos y también una nueva --
concepci6n de lo gue es el nifio y de su desarrollo. LO que la -
educacidén observa al nific como un estado de imperfeccifén, lo gue
para la nueva pedagegfa no, “"la infancia no es un estado effmero
y de preparacién, sinc una edad de la vida que tiene su funcionaz
lidad y su finalidad en 51 mismo y que estd regida por leyes pro
pias y sometida a necesidades particulares. La educacifn debe

orientarse no al futuro, sino al presente, garantizando al nifio

la posibilidad de vivir su infancia y vivirla felizmente. La es
cuela no debe ser una preparacif6n para la vida, sino la vida mis

ma de los nifios (100).

En este irvy venir de ideas en contra de la escuela tradicional

y a faﬁor de la escuela nueva en donde se implementan modelos, -
prbclamadcs a rafz de ella, como lo es la escuela activa y que -
como ya vimos sus bases estfn a favor de motivar el interé&s, -~ -
ahf es donde se puede en:bntré: la coyuntura para la ensefianza

de la investigacifn, segln :se propone en el Capftulo Segundo.- =
Md&s adelante vemos a groséo modo algunos modelos y sus caracte—-—
risticas parﬁ hacer resaltargiquel que nos sirva para dar el pa-

so a la Enseifianza de la Investigacifn.
3.1.— MODELOS DE EDUCACION ACTIVA

El modelo que se podrfa denominar "el original" es el ideado por

100.- Jesds Palacios.— Op. Cit. p. 30
z
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A. Ferriére en 1915 y ligeramente modificado por el mismo en =-
1925. Otro, basade en las T&cnicas Feinet y que todavia es prac
ticado en Francia, sobre todo en las Adreas rurales y semiurbanas,
finalmente, un modelo de curriculum americano, inspirado en las

teorfas de la Escuela Progresista y en una concepcidn funciona--

lista de la escuela frente 2 la sociedad.
EL MODELO ORIGINAL:

El programa dc las Escuelas Nuevas seqgtn el Bureau Iternacional
(101), apiraba a convertir la escuela en un laboratorio de peda-
gog!a’pfactica y a'la educacidn en un factor de “influencia to-
ﬁal" sobre el educando. Quiz& por este motivo prefiere la es--
cuela-internado a la de otrxo tipo, y a los alumnos carentes. de -
familia o de medios para ingresar al sistema formal de ensefianza

a los que ya estdn incorporados al sistema.

Las. escuelas nuevas se establecieron, por lo general en el c¢ampo,
cerca de alguna ciudad de importancia, para no perder el céntacto
con la vida intelectual y artistica. Sus obietivos educativos -

eran:

1) .~ Desarrollar los afectos espontdneos y las habilidades natura
les de los nifios.
2) .~ Iniéiarles en destrezas y té&cnicas elementales de trabajo me

‘diante el juego.

I61.- H, T. Guzmdn.- Op. Cit. p. 34.



3) .- Habituarlos a la observacidn cientffica a los trabajos li-
bres que fomentan la creatividad, a la actividad ffsica =
que redunda en beneficio de la salud y al conocimiento del

medio sociogeogrdfico por medio de paseos y excursiones.

La escuela nueva rechaza la instruccién enciclopédica; pretende,
en cambio, a través de los libros y del ambiente, obtener medios
para desenvolver de dentro hacia fuera, todas las facultades - -

innatas.

Al principio, las experiencias de aprendizaje deben girar alre-
dedor de las opciocnes predominantes de cada nifio; mis tarde ven—

drs la especializacidén reflexiva y la cultura sistematizada.

El método de trabajo escolar consiste bdsicamente en la bdsqueda
de documentos (a travds de hechos, libros, peri6dicos, museocs):
clasificacién de documentos (categorfas, fichas, reperﬁorios): -
el;boracidn individual de documentos (cuadernos ilustrados, or-

den l6gico dd las materias, trabajos personales, conferencias).

La organizacién escolar debe sex flexible:; cada alumno avanza en
las materias de estudio, a su propio paso. Se tiende a que en -
la escuela todos se distribuyan las cargas sociales de tal mane-
ra gque se fomente la cclaboraci@n, Ja solidaridad y la participa

cibn .comunitaria.

Finalmente, toda la actividad escolar debe converger hacia el de

sarrollo del vigor espiritual,
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3.2.~ UN PROGRAMA BASADO EN LAS TECNICAS FREINET

Se ha escogido el modelo de Freinet por considerarle representa-
tivo del movimiento de la Escuela Nueva, sus bases son importan-
tes porqgue come se decfa en pdginas anteriores, dentro de sus mé
todos y bajo la bandera del "inter&s", desarrolla en los alumnos
el afdn de investigar y con ello se lleva a cabo cierto aprendi-

zaje.

"los nifios asumen en adelante el hibito de las técnicas nuevas.

se apasionan por los trabajos ejecutados en su aldea, se trans-
forman con toda naturalidad en encuestadores indagando, segtdn la
fridole de sus investigaciones, multiplican las visitas y desplie
gan en una palabra, la mds dindmica de Jlas actividades” (102)"

..«En vez de concebir al nifio come un ser que no sabe nada y al
cual el maestro debe enseflar todo, la Pedagogfa de Freinet parte
de la tendencia natural del nifio a la aceidn, a la creacidn, a -
expresarse a exterxiorizarse; y sobre esta base intenta estable--—

cer el andamiaje de la adquisicién de conocimientos,"” (103).

"En el programa que presenta Freinet se harin subrayados necesa--
rios para hacer destacar aguello que sirva para la insercifn de

la Ensefianza-Investigacidn. Y es el siguiente (104).

El grupo de clase constaba de 22 alumnos: 12 de curse medio (equi

valente al tercer grado de primaria), y 10 del curso fundamental-~

102.~ R. Gilbert.- Op. Cit. p. 116
103.— J. Palacios.- Op. Cit. p. 103
104.— Informacifn estractada de J. T. Guzmdn.- Op. Cit. pgs. 35 a 37.



106

elemental, {(eguivalente al primer grado). La escuela se halla-
ba totalmente situada en un medio completamente rural. Los ins
trumentos de trabajo con que se contaba eran: coleccifn de B.T.
{biblioteca de trabajo), ficheros auto-correctivos, colecciones
ffimicas de historia y geograffa, biblioteca de textos de algu-
nos autores, cajas eléctricas, filicortadoras, pirograbadora, -

etc.

El plan de trabajo se divide en: el plan general, los planes -

anuales, los planes semanales y el plan cotidiano.
ElL plan general:

Este plan corresponde bisicamente a las "actividades funciona--
les" o sea, a las acciones que el niio relatard en sus textos -~

libres o que servirfn para gque plantee preguntas en la clase. -

De la actividad surge el interés, del interés la necesidad de

documentacidn.  (B.T., fichas, grabados, etc.).

frente a cada una de las preguntas que plantean las actividades
funcionales (centros de interés), se segufa una lista Qe fichas
ordenadas de acuerdo con la claasificacién decimial, Por ejem—-
plo, £ichas-plan de exposicifn: encuestas, trabajos manuales -
Tate., fiéhas—gu!a para los aspectos relacionadﬁs con la hisfo--\

ria la gecgraffa y las ciencias.
Los planes anuales:

Son un compendio de "lo que debe de verse anualmente”: la arit-—

mética,vgramatica, historia, geograffa, ciencias, etc., .0 sea,



los programas, que deben adaptarse amplidndose a los intereses

del alumno y no al revds. Por ejemplo, en aritmética un centro

de interé&s puede suscitar el aprendizaje de las esgcalas, las me

didas de distancia de velocidad, etc.
El plan semanal:

Consiste esencialmente en la programacidn de un plan de trabajo

gue, sin perder de vista los centros de interfs y la creativi--

dad de la clase, englobe secuenqialmente, desde el principio =--
del curso esc¢olar, los contenides d¢ los programas. Por ejem—-—
plo, un plan de trabajo semanal puede incluir les ndme:és com—--—
Plejos en aritmética; el estudio de una ciudaa pértuéria, en —-
‘geograffa: los insectos,'én biclogfa y una serie de actividades
correlativas como pr&ctica de la ortograffa, de la gramitica y

del célculo.
El plan cotidiano:z

"Tengo 30 alumnos de 5 a 8 afios-cuenta una maestra- es una clase
.mixta. La divide en dos grupos: CE (Curso‘elemehtai) y CP (Cux
so preparatorio). Y he agquf ei empleo del tiempo del lunes: Mi
primer grupo, los alumnos del CE escriben en un cuadérna aspe—

cial su texto libre.y lo ilustran. Utilizan la mitad de la pi~
gina. Esto ocupa a los nifios media hora gue dedican a una bds=

gueda personal de lengu)je y expresién grdfica (...) Por la no-

che, en la mitad de cada pigina gue me estd reservada, vuelvo a
copiar el texto, cada dos lfneas, sin faltas de ortograffa y en

un lenguaje correcto. El martes por la mafiana, cada nifio vuel-
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-ve a encontrar su cuaderno, copia en la lfnea intercalada su --
texto ya revisado y corregido, despufis lo lee y lo relee, po- -

niendo atencifn en ortograffa correcta de las palabras (...).

Como se puede observar las partes subrayadas, pueden sugerir in
vestigaci6n bibliogrdfica, o teSrica o prictica desde los cur—-
sos elementales, ahf se iniecia una cierta investigacidn que se

ensefia y que da origen a cierto aprendizaje.

El siguiente modelo se describe por considerarlo importante co-—
mo alternativa, ya que dentro de los sefialamientos de éste se
encuentran aspectos importantes para lograr una relacidn A-1I, y

a continuacién se especifica.
3.3.~ UN CURRICULUM FUNCIONAL PARA LA VIDA MODERNA:

El punto de partida que este curriculum utiliza parte de la vi-
da actual en las diferentes formas que se manifieata fuera de -
la escuela y que éstos deben ser los criterios bisicos para la

planficacién de un curriculum general. "Se entiende por curri-
culum general la variedad de experiencias educativas gue una co
munidad debe ofrecer al educando para que &ste se desarrolle en
tal forma gue logre analizar los objetivos de la propla comuni-
dad*. (105). Asf es que toma en cuenta las necesidades de cada
individuo, las exigencias de la sociedad en gque vive y el acer-—
vo de conocimientos que se conservan en diferentes formas, en -~

la cultura de esa comunidad.

De acuerdo con ello, el papel gque la escuela debe tener sers el

T45.- Idem.~ Op. Cit. p. 37
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de preparar al estudiante para resclver los problemas que se --
presentardn en el futuro en forma de situaciones existenciales

permanentes.

Asf este papel fundamental de la escuela, y en consecuencia, la
finalidad del curriculum general, serd gue debe enfocarse a pre
parar al educando para confrontar adecuadamente situaciones ta-
les como el propio bienestar, la comprensisn de sf mismo, las -
buenas relaciones con los demds, el acoplamiento al medio ambien
te, . la capacidad de manejar las estructuras sociales y polfticas
y las fuerzas gue las controlan, la capacidad de desarrollar un
conjunto de valores consistentes y armSnicos. Estas situaciones
existenciales tienden a permanecer a través de la vida, aungue -
las circunstancias varfan de acuerdo con las experiencias indivi

duales y la madurez de cada unc.

Cabe aclarar que &stas situaciones existenciales permanentes se
localizan no s8lo en la escuela sino también en la familia, la -
comunidad local, el trabajo, el descanso y las actividades espi-
rituales (sean religiosas o no), las situacicnes existenciales a
-que debiera enfrentarse todo individuo en una sociedad democrS-
tica requieren gue el educando se desarrolle en tres aspectos =~
fundamentales de la existencia: como individuo, como sociedad en
que actdan contfnuamente factores y fuerzas gue condicionan el

medioc ambiente.

se concluir§ esta parte diciendo gue quiz4 no con las mismas pa-

labras pero sf con cierta similitud en la profundidad de su sig-
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nificado la Relaci@n A-I, se puede encontrar en aquellos inten-

tos porx 'renovar' la Educacién tradicional, esto es de alguna ma
nera el descubrir, el experimentar, serfan sindSnimos de investi-
gar y fueron utilizados como método para aprender y que al desa-
rrollarse mig ampliamente se llegarfa a aquellas operaciones ne-
cesarias para dar pie a una ensefianza de la Investigacién enten=-

dida esta como un proceso de produccifn de conocimientos nuevos

{ver infra pgs. 76 y subscs.).

4.~ INNOVACIONES EN LOS METODOS DE ENSEfANZA ER LAS ULTIMAS DECA
DAS.

En este punto toca exponer aguellos mé&todos, que de alguna forma
surgieron a rafz de las Escuelas nuevas, y gue se hace imprescin
dible presentarlos, porque a través de ellos conoceremos cudles

son aquéllos por los gue se rige la Educacién en México, y si --

dentro de Estos encontramos insercifn para la relacién A-I.

Por lo mencs en teorfa, los nuevos métodos establecen que el a=-

prendizaje es un proceso natural y espontidneo que debe ser guia-'
do y canalizado hacia objetivos de desarrollo que parten de la -~
naturaleza, necesidades e intereses del educando, #sto quedo - -

asentado en el punto ancgrior. Dentro de este proceso, el maes-

tro es un estimulador, un compafero de viaje que ayuda al estu—f
diante a descubrir aguellos conceptos, principios, leyes, fuen--
tes de. informacién y problemas que son significativos para su dg

sarrollo -intelectual, emocional y social. Por tanto, gueda cla-—

Yo que se contrapone a cualéuier actividad que trate de inducir
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al aprendizaje por medio del control directo tanto del contenido
y de la secuencia de actividades como de las relaciones del estu
diante y de las condiciones de su medio, para obtener metas pre-—
determinadas y al margen de las necesidades individuales y socia

les.

Apoyando a ésto existen tres métodos, que de alguna manera faci-

litan esta aseveracifn y se desc¢ribirina continuacidn:

El método "aprender descubriendo" condiciona el contenido, el ma
terial de ensefianza, la organizacién de las experiencias educati
vas el tiempo, los aspectos normativos de la clase y la evalua--—
ci6n de aprendizaje a un solo factor, el proceso natural de desa
rrollo bidpsiquico, intelectual y emocional del estudiante. Se

compaéina fécilmente con la epistemologfa gendtica o con teorfas
pscicanalfticas que eétudian los resortes internos de la activi-

dad humana.

Este método nos muestra cfmo el alumne es ° "un vasge vacfo que

s6lo hay que llenar™, sino que hay que tomar en cuenta aspectos,
por asf llamarlos mis internos de éste, ¥ gue en base a ello el

alumno ir3 aprendiendo no a través de lo que un maestro o0 un li-
bro le diga sino a través de su propio interés y de su desarro-=—
1llo biopsfquiceo, intelectual y emocional. Este mé&todo Sien desa
rrollado (es decir de llevarse a cabo asf como se plantea, en el
salén de clase) ayudarfa a adquirir un tanto, la operacidn de la

apertura (infra pg. 76) en donde esta el ensefiar a leer a que obser—
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ve y se sorprenda y con ello llevea unaprendizaje.

El m&todo "aprendizaie de la comunicacién.” El aprendizaje de -
cualquier asignatura implica necesariamente la capacidad de - -
transmitir lo aprendido. Por lo tanto, la expresién verbal, es-
crita o de otra forma que sea, permite evaluar si el estudiante
debe manejar adecuadamente los conocimientos y habilidades que
ha adquirido, si es capaz de crear algo nuevo y si es h&bil para
imaginar soluciones y problemas gque exigen la comunicacién y co-—

laboracifn con los dem3s compafieros.

aAsf mismo, este m8todo se identificérxa con aguella cperacidn de
la libertad y la operacibn de la comunicacién (infra p. 76) en
donde habla de el enseflar a expresar, a construir a inventar a
imaginar, el ensefiar a dialogar, a sostener un punto de vista, a
raedactar con claridad y rigor, que en mucho ayudarfa al aprendi-

-zaje y al desenvolvimientd del alumno mismo.

El mé&todo "aprender interactuando® socialmente afiade a los ante-
riores una nueva dimensifn: la libre interaccisn y comunicacién.
de los estudiantes entre sf y con el profesor, durante la clase,
con el propSsito manifiesto de que desarrollen actitudes de tra-
bajo en egquipo, participacién igualitaria y expresi6n esponts- -
nea, Parte del principio de gue, en el guehacer educativo todos

aprenden de todos y todos educan a todos, cuando existe verdade-
ramente un ambiente de confianza, espontaneidad y libertad res-

ponsable.
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En &ste método encontramos pie para gue se de la operacifén de -
la colaboracién, donde encontramos el ensefiar a trabajar en equi
po, A intercambiar informaci6n, a participar en la bisqueda gru-

pal.

Estos métodos pedagdgicos enfativan las estructuras de las mate-—
rias y no 1la descfipcidn de ias mismas mediante la simple exposi
cidn de resultados. Tratan de que los estudiantes aprendan a -

pensar como "d¢ientfficos™ y no de gque tengan el contenido de las

clencias.

Asimismo, sabemos gque en la prictica, la lfnea divisoria entre
impartir conocimientos y ensefiaxy a descubrirlos es muy sutil y
diffcil de sefialar, sobre todo cuando se trata de la ensefianza =
de ciertas experimentales, cuya metodologfa es mucho m&s precisa
que la de otras dreas del curriculum. Hasta que grado sea facti
ble gue funcionen estos métodos o que hayan funcionado, es diff-
_cil precisar, ya que no hay registro de resultado de éstos y nos
atrevemos a aventurar que tipo de métodos se llevardn a cabo en M&8xi
co, seria necesario encontrarnos con un tipo especial de maestro
en donde gus actitudes y su practica se modifique, "El maestro -
tiene que dedicarse menos a ensesfar y mi&s a dejar vivir, a orga-
nizar el trabajo, a no obstaculizar el impulso vital del nifie, -
sino a reforzarlo, darle alimento y medios de realizacién. Le-
jos de creeer que la educacién es de naturaleza exclusjvamente =
intelectual, independietemente de las condiciones materiales y
el medio, lejos de aceptar que lo 8nico que cuenta es la persona

lidad del maestro, con su verbo soberano y su saliva como elemen
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tos de trabajo, el maestro debe contentarse con ofrecer posibili
dades de actividad, con colocar a log alumnos en una atmésfera

de trabajo y organizar en la escuela un embrién de sociedad, con
sus reglas, leyes y costumbres, en fntima relacién con los proce
s0s sociales actuales (...) El papel del maestro, como se vé, es
un papel esencialmente antiautoritario su esfuerzo debe tender a
sustraer al nifio del dogmatismo y de los autoritarismés discipli
narios e intelectuales, a dar al nifio conciencia de su fuerza ==

(...} (106).

Por ello, se puede observar gue la escuela trabaja por grados -
{caracterfstica de la edqcacidn tradicional) y no por las capaci
dades o habilidades o en dado caso por los intereses.de los alum
nos por lo que no se puede hablar de la eficacia de &3tos mé&to-
dos. No obstante, en algunos pafses desarrollados como en E.U.

" se han experimentado situaciones tendientes a adaptar el curricu
lum a las habilidades individuales,'para prolongar la permanen=
cia de cada estudiante dentro del sistema esco}ar y designar a -
los alumnos por sus habilidades, pero atin aéi se encontraron gque
dsta prdctica es descriminatoria para los miembros de las clases
sociales "débiles", dado la asociacién dque se le d4 entre las 'ha

bilidades vy la clase social de los lndividuos (107).

Para concluir este punto diremos gue éstos ‘m&todos innovadores —

se muestran de gran -utilidad para el desarrollo de la relacién -

106.- J. T. Guzmin.= Op. Cit. p. 38
107.~ J. T. Guzmin.- Op. Cit. Pag. 78
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aprendizaje-~Investigacién y que si se llevaran a cabo dentro -
del sistema educativo de nuestro pais darfan bases importantes

para ésta. (108)
5.~ ENFOQUES DE LA EDUCACION PARA EL TRABAJO

uno de los problemas principales gque afrontan actualmente todos
los paises es el de la interrelacidn e integracién de la forma-

cién general con la preparacién para el trabajo.

Es por ellc que este punto se anexa dentro de este trabajo de
investigacifn por considerar que la educacién escolarizada tie-
ne como fin dltimo el del trabajo, es decif, el de ayudar a gque
el hombre se desarrolle como ser practico, fitil y productivo a
la sociedad en un futuro, y de ello dependerd entonces del tipo
de educacifn que reciba durante su formacidén dentro de la escue
la, ademds se hard un breve andlisis traspolando los puntos que
agqul se exponen con lo referente a lo que sucede en nuestro — -

pafs (ver pgs. 8 y subscs. Cap. PRIMERO).

Por lo gue dada la complejidad de este tema, aquf nos limitare-

mos a indicar proi:lemas, tendencias y alternativas de solucifn

mis. importantes.

‘Preparar al estudiante para un trabajo socialmente productivo,

en base a tres aspectos fundamentales: suelen ser una de las -

108.- Por el momento no se profundiza en las conclusiones, para evitar re-
peticiones, ya que esta infoxmacifn se retamard en la conclusitn ge—
neral al final de los capftulos.
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de la educacién general bdsica (sobre todo a nivel me

dio} ¥y sen: (109).

ay.-

b) .-

c).-

Conocimientos bdsicos, habilidades generales y actitu
des indispensables para desempefiar satisfactoriamente
cualguiexr ocupaci6n. Asf, por ejemplo, la capacidad

de comunicacién (lectura, escritura y expresiodn); la

habilidad para utilizar las matemdticas elementales y
entendexr los elementos esenciales de las ciencias em-—
pfricas y sociales: las actitudes b&sicas -e corres--
ponsabilidad, cooperacién veoluntaria y solidaridad --

con los companeros.

Transferencia de conocimientos y habilidades generales
y tareas nuevas (preparar al aestudiante para que - :-

aprenda a aprender).

Informacifn suficiente sobre el mundo del trabajo: o-
portunidades de empleo, alternativas: ocupacionales y

derechos laborales.

De acuerdo con estos elementos es como se “clasificarfa™ al fu-

turo trabajador para desempefiar determinado puesto, sin embargo

encontramos que aungue las escuelas © instituciones especializa

. dos para la preparacifin para el trabajo (lo que aquf llamarfa-

mos las escuelas té&cnicas) rara vez se planifican de acuerdo -

con los requerimientos de empleo de las regiones donde se insta

109.- J. T. Cuzmdn .- Op. Cit. p. 81
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lan, los conocimientos que sc imparten son restringidos y los -
criterios con que se eligen son las necesidades especificas de
las empresas y no el desarrollo personal del futuro trabajador.
Mds la investigaci6n tecnoldgica estd controlada por grupos po-
derosos multinacionales que no permiten el traspaso de nuevos =
conocimientos a las escuelas sino cuando &stas han sido explota
das suficientemente para los consorclos internacionales y empie
zan a ser obsoletos. Es consecuencia, lo gue se ensefia en las

escuelas técnicas, sobre todo en los pafses del tercer mundo, no
es lo mds nuevo en cada rama, De eata manera, el egresado de -
dichas escuelas se encuentra mi&s tarde con gue su preparacién -

es inadecuada para los empleos gue ofrece la industria moderna.

Lo que nos hace pensar una vez mis gue este tipo de institucidn
sirve para ayudar a reproducir cierta ideologfa (funcién de la

escuela Capitulo Primero} dominante, como seria el caso en nues
tro pals endonde se genera la supuesta preparacidn para el tipo
de trabajo que reqguiere el sector productive y de servicios, en
la bisqueda de consenso hacia cierta legitimidad del grupo diri

gente (pags. 42 Capitule Primere).

VApreciaciones hechas en por ejemplo Estados Unidos, de ciertos
experimentos de entrenamiento o reentrenamiento para el trabajo
indugtrial indican los efectos en el individuo gque no son dura-
deros. Adends este tipo de asducacién, lejos de lo gue se pudie-
ra pensar, no ayuda mucho a la movilidad social del Futuro tra-
béjador, puesto gque se encajona en una sola actividad y no tiene

muchas opciones de ascender.



Finalmente, se dit§ que no existe capacitacién suficiente para -
juzgar criticamente la realidad social, para confrontar opinio-
nes diversas, para respetar a las personas y para participar la
bdsgueda del bien comin ya gque, no forma parte de curriculum ni
de los objetivos educativos de las escuelas técnicas. Las corre
laciones rendimiento académico-diploma-empleo-remuneracién de- -
muestra que la estructura organizativa y el modelo de instruc- -
ci6n de éstas escuelas corresponde perfectamente a los reguisi-
tos exigidos por una estructura burocrédtica y je:&rqhica para el
desempefio adecuado de los objetivos perseguldos por la empresa,
independientemente de la satisfaceién y desarrollo personal del

trabajador.

Las tendencias de solucifn a esta problem&tica apuntan’en‘varias
-direcciones. Unas enfatizan que la educacién general‘debe tener
prioridad sobre cualquier tipo de educacién técnica o voca&ionai
¥ que &sta de ninguna manera debe impartirse independientemeﬁte
y con exlusién de la primera, particularmente durante el ciclo‘

destinado a la educacidn bdsica.

otras reclaman con urgencizaz la implemenﬁ&ci&n de un tipo de es-
cuela comprehensiva que ofrezca, junto ¢on un ndciéo de materias
bé&sicas paéa todos, curscos de orientacifn vocacional y p:epqiaf
¢ifn para el trabajo especifico debe darse en el mismo sitioc de
trébajo, o a1l menos, en estrecha relacifn con el empleo aefini-
‘ tivo para el cual se est; preparando el estudiante. Lo gue po-

drfa considerarse como ideal.

118
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Se puede decir entonces, gue cualgquiera que sea la solucién se -
deja entrever que la educacifén en general y especificamente para
el trabajo, siempre estard infuenciada por el sistema productivo

(econfmico-social) del pafs que se trate.
6.— REFORMAS EDUCATIVAS EN MEXICO.

Una vez habiendo expuesto algunas de las innovaciones de la edu-
cacifn de las filtimas décadas, se pucde cdncluir que sf existi--
rfa la posibilidad de encontrar métodos dentro de la relacién -

E-A, en dondé se incertarfa la relacién A-I- por lo que seri fac
Qible encontrar la posibilidad de ensefiar a investigar, para - %
apfender investigando. (A mivel preescolar esta uno de estos mgy
todos que seria ei Montessori, considerando que este nivel estd

muy bien como para empezar a implementar la idea de A-I}.

$i sabemos gue €stas innovaciones tarde o :emérano de alguna ma-
nera llegan o llegarfan a nuestro pais, toca ahora en este punto
analizar si dentro de nuestras refomas educativas que tantoc hay -
de é&stas innovaciones y hasta donde nuestro sistema educative -

{ideol8gico-politico~econémico) nos lo permite.

Se cxpondr& primeramente en forma reducida en donde destaque lo
m&s importantae de las reformas que desde el sexenio del 58 sehan
venide farrastrando'hasta el 76, donde desde ahf hasta antes ade

este sexenio y el pasado se denota cierto estancamiento.

Sabemos que en Mé&xico cada sexenio se habla de cambios en el sig

tema educative ¥ gQue las reformas educativas si bien pueden ser
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significativas se considera que deben ser juzgadas no en cuanto
a aceiones aisladas y propias de cualquier administraci6bn educa
tiva, sino en cuanto acciones orginicas y polfticas de los sexe

nios presidenciales y gque repercuten en la ensefnanza.

Empezando por el sSexenioc de 1958-64, se puede resumir en cuanto

a reformas educativas la siguiente: (110).

PRIMERA: Que el té&rmino "Reforma Educativa”™ es muy eldstico y re
lativo, se le empled en ese régimen y otros anteriores (y en
otros posterlores) para designar un conjunto de cambios o modifi

caciones de variable alcance y significacién.

SEGUNDA: Que las accicnes que constituyeron la Reforma Educativa
por el momente® del sexenio 1958-64, de ninguna manera implicaron
un caﬁbio sustancial o integral de la educacién nacional. Se re
dujeron a una programacién de la expansifn -cuantitativa de la en
sefianza Primaria (plan de once afiog) y a modificacidnes en los -
planes y programas de estudic en la educacifn pre-egscolar, prima
ria, media y normal. No proponiéndose asf{ una crfitica de éstas
reformas critica gue se dirigirfa no s6lo a la fundamentacién -
psico~pedag6gica de los cambios introducidos sino a lanimprbvisg
cién, carencia de experimentacidn y .evaluaciSn yfalta de entrena
miénto a los maestros basta indicar que este tipo de medidas -~
constituyen actividades orgdnicas de cualquier ministerio o Se-

cretarfa de Educacifn.

110.- De acuerdo a J. T. Guzmdn Cp. Cit. p. 130.



TERCERA: Salta a la vista que estas acciones se confinaron al -
sistema educativo mismo sin considerar dste como parte interac-
tuante del sistema social en su conjunto. En vano se busca en -
la literatura correspondiente fuera de las frases vagas de ri-

gor indicios de algdn estudio sobre la relacifn entre la escue-—
la vy los procesos sociales, su efecto en la estratificacién y -
movilidad social, o su incidencia en la distribucifn del ingre-
50: ‘en vano se busca un anilisis cientffico de las causas del -
desperdicio escelar que conduzca a acciones programadas para ob
tener su midxima eficiencia: en vano se buscan estudios serios -
sobre la formaci6n cfvico—-polftica impartida en relacién con la

estructura politica del pais.

Este punto serfa, entonces, el m&s importante para este trabajo
ya que cbservamos que la educacién nos habla de sociabilizacidn
cuande ni siquiera dentro de sus objetivos se incluye un minimo

de concilentizacifn social o de "verdadera" movilidad social.

Ahora bien, durante el sexenio 1963-70 hay puntos gue merecen ma
yor atencifn para Ser analizados, y estos son: a) la adopeifn de
los métodos peduagbgicos "aprender haciendo™ y ensefiar producien-
do" para la ensefianza media; b) el esfuerzo para unificar la en-
sefianza media en sus dos niveles, ddndole el cardcter ambivalen
te de ciclos intermédios y terminales: ¢) la organizacidn del -

servicio nacional de orientacidn vocacional (1966) complementada
por el ARMO y la asignacifn de becas a algunos de escasos recur—
sos para la continuacién de estudios postprimarios; y d) las fe—

lesecundarias.
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con respecto al punto a) diremos que se implemen;aron GSLos nug
vbs métqdos pedagdgicos ante la idea de procurar una formal in-
tegracifn que permitiera al alumno incorporarse con una mejor -
preparacidn a las actividades productivas, en el caso que tuvig
ré que abandonar sus estudices. Y se decfa que las metodologfas
"Aprender Haciendo" y"Ensefiar Produciendo”exran altamente conve-
nientesp&rque unfan la teorfa y la pridctica pero Jgue se encon-
traban un tanto deficientes p&r la falta de qufa vy orientacidén
de éstos a los maastros y a la carencia actual de recursos sufi
~cientes para su aplicacitn. La calidad de la enseianza en cuan
to a las materias cientificas y tecnolbgicas no eran satisfaclo
rias debido a que para la aplicaci6n de los programas se pre--—
sentaban deficiencias como la falta de asesoramiento y gufa los
maestros para el desarrollo efectivo de tales programas; loca--
les escolares inadecuados para la realizaci6én de actividades --
técnélbgicas, carancia de la dotaci6n bssica necesaria para el
desarrollo de las actividades cientfficas y tecnoldgicas. Los
programas no mantenfan el equilibrio deseable entre matetias -
cienﬁ!ficas, tecnolégicas y humanisticas" vy por ende "la calidad
de la ensefianza mejora en cuanto a su contenido pero ofrece defi
ciéncias en el'népecto-técnico—pedaqégico debido a la falta de -~

preparacisn pedag8gica de los maestros.

En cuanto a la metodologfa que se usa para impartir la enscfianza
cientffica, esta solo se considera satisfactoria en el nivel pa-
ra-escolar. Pero en los niveles primario y medio la metodologfa

sigue siendo de carécter .tradicional en términos generales. TLas
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causas de esta deficiencia pueden ser la insuficiente prepara--
cién cientffica tecnoldgica y psicopedagégica de los maestros; -
insuficiencia de recursos materiales tales como instalaciones,-
equipo bibliotecas, etc., las desfavorables condiciones en que
se desarrolla la labor docente la deficiente programacifén de ——
los horarios; la falta de experimentacidn de nuestro medio esco—
lar, ¥y la dificultad para promover el cambic de actitudes de ma-~

estros y autoridades ante las innovaciones metodeolégicas.

b} El1l esfuerzo por unificar la ensefianza medio en sus dos nive-
les, dandoie el caricter ambivalente de ciclos intermedios y te£.
minales, nunca llegé a plasmarse en un curriculum de ensefianza -
media con carscter de comprensivo. A lo mds que se llegl fué
-a introducir materias humanfsticas en las escuelas técnicas y
a transformar las normales rurales en escuelas tecnol6gicas agro
pecuarias. Por otra parte, la ambivalencia de los ciclos del ni
vel medio que de haber sido integral hubiera abolido la diferen-
cia, se guedd varada en una serie de disposiciones que permiti--
rfan en el mejor de loas casos, a los egresados de las preparato-
rias té8cnicas, ingresar a insciguciones de ensefianza superior, y
a los desertores de otras ramas del cielo medio inscribirse en

escuelas de cardcter sub-profesional.

Algunas medidas, como la de Escuelas Tecnol6gicas Agropecuarias,
11ev$n el mismo plan de estudios que las demd&s escuelas secunda;
rias del pafs en lo relativo a materias acddémicas y actividades
civico culturales. Y aungue evidentemente traten de distribuir

mejor las oportunidades entre el sector campesino y de dar a la
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sccundaria un cardcter ambivalente, no alcanzan a resolver el -
problema de la migracifn campesina hacia las dreas urbanas, ni
el m&s critico adn del desempleo y de la falta de oportunidades
sociales en ¢l campo, pues bien sabemos gue estas deficiencias

provienen de mds atrds.

Se éree_que para que estos proyectos se llevasen a cabo, en pri
mer lugar, seria necesario una descentralizaci6n efectiva de la
actividad econ6mica que permitiera canalizar recursos monetarios
tecnoldgicos y educativos hacia las zonas del pals cuya posicién
es desventajosa en comparacién con el resto; en segundo luggr ha
rfa falta una capacitacifn no s6lo del nifio sino también del cam
pesino adulte, en conocimientos, habilidades y formas de organi-
zacién social, gue permitieran a la poblaci6én campesina adquirir
y manejar tecnoldgfas, sistemas de crédito y otros medios de pro
duccibn y distribucién del producto para crear sus propias fuen-—
tes de trabajo. Y en tercer lugar, se necesitarfa una progresi-
va toma\de conciencia, por parte del habitante del campo, de due
tiene capacidad y derechos para participar en las decisiones eco
némicas y sociopolfticas que lo afectan directa o indirectamente
dentro del contexto regional y nacional. BEsta concientizacién -
deberia permitirle decidir sus propias metas de desarrollo y las

formas de organizacién social congruentes con esas metas.

c)iorientaciﬁn voecacional y servicio nacional ARMO. Las funcio-
nes asignadas al Centro Nacional de Orientacifn Educativa de la
educacibn media y superior han sido la investigacién psicopedags

gica de los educandos, la coordinacidn de los servicios de orien
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tacifn educativa escolar, y la elaboracifnde materiales sobre -

orientacifn vocacional y su difugién.

Un folleto publicado por ARMO, hace suponer rfque: l.-~ que 2l veng
ficiario principal de este tipc de entrenamiento "es la empresa”
pues todas las actividades de adiestramiento gue se realicen en

ella deberdn basarse en las necesidades de la misma, en el &xito
de sus objetivos y en el ndmero de empleados regueridos éara su

expansidén y sus polfticas de produccidn: y 2.- gue las oportuni-
dades para entrar a un curso de entrenamiento no se distribuye -~
en funcibn del desarrollo personal constante a que todo hombre —
tiene derecho, sino en relacifn con la modificaéifn de conoci--—
mientos y técnicas especificas requeridas para el manejo’de nue-

va magquinaria o de nuevos métodos de produccidn.

d) .Telegsecundarias y Radio Primaria, en el campo. ELl problema
principal en el uso del radio para suplir la ensefianza en su fun
cién estrictamente supletoria, =sino en la falta de adecuacidén -
entre el contenido y los objetivos de la educacibén impartida y -

el medio donde operan las escuelas radicfénicas.

Por ejemplo, de poco sirven a los campesinos ¢ a los indigenas -
saber historia, Geograffa o gramitica, si estos conocimientos no
van a ayudarlos en alguna forma a cambiar la estructura socioceco
némica de la comunidad, como se ha demostrado ya en algunas ciu-

dades.

En 1968, se cref en Mé&xico, seg(n acuerdo dictado por el enton=--

ces secretarioc de BEducacién Pdblica, las telesecundarias las cua
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les pretendfan: l.- Suplir la insuficiencia de medios para sa-
tisfacer eficazmente la demanda creciente de ensefianza media -
en todo el pals, scbre todo en las dreas poco pobladus. 2.-Ofre
cer a los egresados de primaria excluidos del sistema ordinario
de educacidn secundaria, una oportunidad de acceso a las insti-
tuciones superiores por medio de estudios de ensefianza media a
través de la televisifn: y 3.- Usar los medios modernos de comu
nicacién para émpliar, extender y renovar el sistema educativo

formal.

El anilisis de costo-beneficio de las telesecundarias, realiza-
. do en 1972, indica que este tipo de ensehanza funciona tan bien
o mejor que la llamada "ensefianza directa®”, suponiendo que las
funciones, objetivos y resultados de la ensefianza secundaria di
recta son correctos y adecuadeos para las necesidades reales del
pafs, lo cual es dudosc dada la poca seriedad cientffica con la
que se plando el curriculum de secundaria impartido a través de

dicha enseifianza.

Este anilisis indica también que las telesecundarias cuestan me
nos gque las escuelas sacundarias donde se imparte ensefianza di-
recta y que, al parecer, los alumnos de telesecundaria aprenden
tanto como los de escuelas secundarias ordinarias, a pesar de
gue el nivel sociceconSmico y sociocultural de los primeros es
un promedio, mas bajo que el de los segundos. Concluye el in-
' forme diciendo que las telesecundarias tienen capacidad poten=-
cial para incrementar la inscripcién y, por consiguiente, para

aumentar relativamente el ntimero de egresados.
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Durante el sexenio de 19G68-1970, se desat6 una febcil actividad
de estudios, comisionos y congresos para preparar la RE. Muchas
de estas actividades fueron effmeras y murieron por inanici6n.

Se resumen aqui las Reformas mds importantes presentando un es-—

quema formulado por €l entonces Secretario de Educaci6n:

1.~ La doctrina educativa y su relacién con la estructura social

vy politica de México.

2.- El sistema escolar en sus diversos niveles Pactores de su -
ecficacia. Medidas de superacibn. ' Posibles reformas de planes -

programas técnicos de ensefianza.

3.= Relaciones de la escuela con el hogar y con la comunidad. -
El problema vocacional. Emplec de las fuerzas ambientales al ser

vicio de la educacién.
4.- Planeacidén integral de la educacién.

5.- Responsabilidad y participacifén de la juventud en el desarro

llo educativo, cultural y cfvico del pais.

6.- Organizacién de las Conferencias Nacionales de Formacién ci-~

vica y Educacién de Adultos.

Conforme a este esquema sc¢ formuwlaron tres ponencias. La prime-~
ra bajo el iitulo de "Doctrina y Legislacién®, que e@s una simple
coleccitn de textos del Lic. Dfaz Ordaz que explicitan segtn se
dice el Articulco 3ro. Constitucional. El método seguido es tan
inadecuado por la iIndole tan heterogénea de los discursos consi-

derados y por la ausencia total de un. intento siquiera de inter-
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pretacidén inteligencia, que la utilidad de este documento para

el fin de proveer una base doctrinal coherente a la RE es, sim—-
plemente, nula. Sorprende que todavia en esta época un organis-
mo que se supone ténicdo, pretenda suplir la elaboracidén de las -
bases filos6ficas de la educacién mexicana con el texto del artf
cule texrcero y oon el manejo reverencial y nada inteligente de al

gunas citas del Presidente en turno.

La segunda ponencia versa sobre “La Reforma Bducativa y las Re--
formas y la Administracién " y fué preosentada por la Académia Me
xicana de la Educacifén. En sustancia consiste en una proposi- -
cién de gue la SEP modernice sus sistemas administrativos, en ==
concreto se propone descentralizar la administraci6n del sistema
educativo, Queda vaga la manera de como &sta descentralizacidn

afectarfa la uniformidad de la ensefianza.

La tercera ponencia que presenta él libro, sobre "La Reforma In-
fegral de la Educacifn Superioxr™ (elaborada por la SEP) destaca
‘los puntos siguientes: la descentralizacién de todo el sistema
de ensefianza superior para lograr contrarrestar el desequilibric
interregional; el establecimiento de un sistema nacional de equi
librio interregional; el establecimientc de un sistema nacional
de equivalencia académicas a base de créditos: la introduccién
de cuotas diferenciales y préstamos educacionales; el estableci-
miento de programas de formacién de maestros universitarios; el
impulso a nivel de post—grado; la coordinacién de las becas para

estudios en el extranjero, la intensificacién de la ensehanza -
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extraescolar y finalmente la creacién de una ley Federal de la -

Bducacifn Superior.

- Existe un informe que aspira a proporcionar una apreciacién de
conjunto de la demanda dé servicios educativos para 1970 y 1980
en los diversos niveles del sistema donde se destacaran 14 reco~
mendaciones de las cuales solo se expondrdn aguellas gque se re-

. lacionen con este trabajo y son:

la.- La ampliacién de la capacidad de las instalaciones educati-

vas destinadas a la aenseianza pre-escolar.

‘2a.~ A fin de no establecer diferenéias de oportunidades a los
nifics de edad pre-escolar el Estado debe asumir un papel prepon-
derante en la atencifn a este nivel de ensefianza; asimismo, que
se revisen los programas de estudio y actividades en este nivel
para lograr una mejor coordinacifn con los correspondientes a la

"educacifn primaria.

5a.= Reestructuracidn del sistema de ensefianza primaria rural,
' en cuanto a contenido programitico, métodos y sistemas de ense-

fianza y organizacién de sus actividades.

7ma.- En Primaria, asf como en Secundaria, debe reforzarse la en
'seﬁanza de las cienciag, los conceptos de economia y administra-
¢ifdn tecnolSgia bisica, a fin de procurar una formal integracién
gue permita al alumne incorporarse con una mejor preparacién a -
las acéividades productivas, en el caso que tuviese que abando-

nar sus estudios.

8va. Ampliacién y reforzamiento de la accidn de cardcter extraes
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colar de preingreso al trabajo, para dar atencién a todos ague--
1los j6évenes que despu€s de concluida la primaria y en el trans-—
curse de la educacién media se vean obligados a abandonar sus eg

tudios.

9a. Tanto en la ensefianza extraescolar, como en el ciclo bésico
de educacién media, los programas de estudio en cuanto al adies~
tramiento de carfcter tecnolbgico deberdn tener modalidades dife
rentes  seg@n los niveles de desarrollo econémico, el grado de -
complejidad tecnolfgica en las actividades productivas y la com- .
posicién ocupacional derivada de la estructura de la economfa,

_en las diversas regiones del pais.

liva.- La reeépructuracidn del sistema de formaci6n de personal

tédcnico y préfesional, de tal forma que al perder sus actuales —-
éaracterisﬁi;as de rigidez, esté en capacidad de atender a la‘dg
nanda gue se presgnta como resultado del crecimiento demogr&fico
y del mejoramiento de las condiciones de comportamiento escolax

en los anteriores ciclos de ensefianza, de formar parsbnal inter-
medio a niveles diferentes, de reconocer y e;aluar adecuadamente
el esfuerzo realizado en los estﬁdios: de no impedir o poner obs
tdculos a la superacién cultural y profesional de quienes han -L

concluido un ciclo de ensefanza.

Ahora bien, el dilema entre educacién general o capacitacién pa-
ra el trabajo, propio del nivel medio, es resu&lté por este estu
dio por una vfa mixta, mediante la unificaci®n de toda la ense—-—

fianza media pero introduciendo en ella, conforme a las activida-
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des productivas de la regi6én, diversas proporciones de ensehanza
de centros de entrenamiento ocupacioconal, sobre todo para la ju—

ventud campesina sean escolares o extraescolares.

En resumen, diremos que los trabajos elaborados para la Reforma
Educativa entre 1968 y 1970 no produjeron el éxito deseado y so0-
bretodo que el propio Gobierno prefiri6 hechar tierra de por me-
dio. Algo positivo, sin embargo fué&é sin duda que por primera -

vez se halla criticado la educacién nacicnal.

Las reformas hechas durante el sexenio de 1971~-76, puso en mar-—-—
cha una serie de actividades tendientes a revisar o invocar la -
organizacién, los métodos y los materiales de instruccidn de las
diferentes ramas del sistema educativo. Esta revisidn no tomd
en cuenta el nivel Preescolar, e incluso establecid un artfculo
en donde se decla que la educacifn preescolar no constitufa ante

cedente obligatorioc de la Primaria.

En cuanto a la educacién primaria se pusieron a la prdctica un

nuevo plan de estudios y programas gque hacen hincapié en los cen
ceptos de educaciln permanentemente, educacién para el cambio, -
activud cientffica, conciencia hist6rica y relatividad, y se - =
acentfia que los objetivos educativos deben ser: el aprendizaje =~
como proceso, en contrapesicidn a una simple e inerte transmi- -
sién verbalista de conccimientos: el desarrollo de habilidades -
intelectuales y la formacidn de actitudes criticas que propicien
la comprensifn y utilizacifn de los conceptos y principios bdsi-

cos de las ciencias naturales y sociales: y la adquisicién de --
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técnicas indispensables para comunicarse, obtener y comprender

nueva informacifn y participar en actividades productivas y cfvi
cas del respectivo grupo social al que se pertenece. °*Con esto =
se trata de que el alumno que egresard de las escuelas primarias
supieran pensar por si mismos, tuvieran cierto grado de concien-~
cia cfitica de la realidad circundante y aprovechar en el futuro
su talento y su creatividad en servicio de su comunidad. - En -=

cuanto a este se critica que a pesar de las "buenas intenciones"”
se pregunta hasta donde se pudieron implementar los nuevos pro-

gramas, si la mayoria de los maestros carecen de preparacidn y -
habilidades suficientes para manejar el nuvevo enfogque del curri-
culum y no estin familiarizados con las t8cnicas de ensenanza —-
previstas en las qufas didicticas. Ademds de que solo podrian -
evaluarse correctamente si se construyeran al mismo tiempoe los -
instrumentos idSneos para tal efecto y no se dejase al arbitrio

del director o del inspector escolar. Finalmente se podrfa con-
cluir gue es necesario, para que €sto se dé, que mientras las co
munidades educativas de todo el pafs no cuenten con facilidades

reales para que los estudiantes ejerciten las habilidadés y téc-
nicas aprendidas.en 1a escuela, de nada servird haber modificado

los programas de educacidén primaria.

Con respecto a la educacifn media bdsica se propusieron como ob-

jetivos gue entraron en vigor en 1975 los siguientes:

a) Propiciar que se cumplan las finalidades de la educa= -
cién, de acuerdo con la filesofia social derivada de nuestra - =

Constitucién y de la Ley Federal de Educacidn.



b) Proseguir la labor de la educacifn primaria en relacifn
con la formacidén de caridcter, el desenveolvimiento de la persona-
lidad c¢fitica y creadora y el fortalecimiento de actitudes de so

lidaridad y justicia social.

c)} Lograr una formaci6n humanista, cientifica, técnica y -
artistica que permita al educando afrontar las situaciones de la
vida con espontaneidad, seguridad en si mismo y economia de es-

feurzo.

d) Desarrollar en el educando la capacidad de aprender, -
para que est€ en posibilidad de participar major en su propia -
formacidn, considerada como un proceso permanente a lo largo de

su vida.

Asf mismo se sugerfa una serie de medidas tendicntes a la promo-
¢ién del magisterio, a su capacitacibn profesional para la imple
mentacifn y adaptacién de los programas de secundaria a los di-

versos contextos sociales y ecolfgicos del pafs.

En cuanto a la Ensefianza Media Superior se cre6 el Colegio de =
Ciencias y Humanidades gque tenfa por objetivo alcanzar; entre -
otros el de la creacidén de nuevos programas y modalidades de es-
tudio en los diversos niveles de la ensefanza y al mejor aprove-
chamientc tanto de éodcs los recursos con que cuenta la Univgrsi
dagd como de otros medios de estudio que no sean Gnicamente esco—.

‘lares.  Conviene destacar los cuatro aspectos bisicos gue enfa-

‘- tiza esta nueva concepcibn de la enseflanza; el m&todo cientffico
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experimental, el mé&todo histbrico-social, las matemidticas y el ~
espafiol. El Profescorado de C.C.H. recibié previamente un cursc
especial, con lo gue se salva el aspecto de profesorado mal pre-—

parade.

Se puede concluir en cuanto a los efectos reales gue &Sstas refor

mas (sexenio 71-76) han sido los siguientes:

1.- Distrfibucitn de las oportunidades educativas nc ha favoreci-
do de la misma manera a todos los grupos de poblacién como se esg
peraba, Sin duda hay algunos grupos gue han resultado beneficia
" dos que otros, lo que contribuye a agrandar el distanciamiento —

social.

2.~ La oferta de egresados del sistema educativo es mayocr gue la
dgmanda de &stos en el mercade de trabajo, lo cual incrementa el
indice de desempleo de los sujetos con menos ahos de escolari-~ -
dad. Sintetizando este puﬁto se puede decir que al contrario de
1o que se esperaba con estas reformas, la expansién de las opor-
tunidades educativas no ha proporcicnadeo igualdad entre las cla-
ses sociales, ya que un desequilibrio entre el comportamiento -

‘del sistema escolar y la estructura del mercado de trabajo.

3.- El proceso de ensefianza-aprendizaje no favorece el desarro-
llo de las actitudes y valores democrdticos que proclama la fi-

losoffa educativa del sistema de ensefanza.

El nuevo plan de estudios y programas de educacidn primaria se -
lesaba en los conceptos de educacifn permanente, educacién para -
el cambia, conciencia histérica y relatividad. Acentuaba, asf-—

mismo que los obietivos educativos deben propiciar el aprendiza-—
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verbalista del conocimiento; el desarrollo de habilidades inte-
lectuales y la formacidn de actitudes erfticas, que propicien la
comprensién y utilizacidén de los conceptos y principios bdsicos
de las ciencias naturales y sociales; la adquisicién de técnicas
indispensables para comunicarse, obtener comprender nueva infor-
macién para participar en actividades productivas y (givicas del

respectivo grupo social que se pertenece.

Los auxiliares did4dcticos, por su parte, sugieren al maestxo gue
utilice mé&todos activos y que integre las actividades de aprendi
zaje a base de estructuras y conceptos fundamentales de lag - -»

Sreas programiticas.

Los pocos datos con gue se cuenta para poder evaluar la sociali-
zacidn que reciben los estudiantes en las escuelas del pafs, dan
a entender que &stas han descuidado los aspectos formativos de -
l1a conciencia democrdtica, como serfan la capacidad de andlisis
critico de los fendmenos y procesos sociales del pafs, el genti-
do de participacifn en los quehaceres comunitarios, la solidari-
dad con el grupo social al que se pertenece y el respeto al bien

comtin, por encima del bien individual.

Con respecto a este capftule podemos hacer las siguientes obser-

vacionesg:

1.- Que 'd6n cuando aparentemente las innovacicnes que la Escuela
Nueva trajera consigo y por mucho que se haya querido traspolar

a nuestro sistema educativo y que se ha Hecho evidente en algu--—
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nos programas de las diferentes reformas educativas, otras veces
se deja entrever, dque nuestro sistema educativo sigue teniendo -
caracterfsticas de escuela tradicional, y esto lo observamos a -

través del desarrollo teSrice de este capitulo, porque:

a) .- Como se detectd en el primer capftule, la educacifn respon-—
de a los intereses del grupo en el poder y gque por ello no con--
viene darle a la educaci6n pautas innovadoras (el ensenar a ob-
servar, a criticar, a tener conciencia, ete.), sino mas bien, -

introyectarle ideas de movilidad social.

b) .~ También coincide ante las necesidades del pafs (ya que se -
determinG también en el capitulo primero que solventamos un sis-
tema capitalista dependiente) en cuanto a que estd mis enfocada

hacia el trabajo, la mano de cbra, Io t&cnico, etc.

c) .~ Los resultados observados en las diversas reformas, mues—-
tran s{ aumentos en cuanto a matricula educativa, a incremento -
en la educacifn tecnol8gica, m&s presupuesto, educacidn rural,
y aparentemente mis abertura en programas a todos los niveles,
capacitacifn en el trabajo, etc., Pero &stos no se ponen en - -
prictica, como son, o se pretenden, o no se especifica en rea--
lidad, o son utSpicos, pués dentro de los cambios que se piden,
parecen no tener en cuenta que existen los gue se expresa en los

incisos a y b.

d).-'Muchas de las reformas "por muy buena voluntad" que tengan

no indican el como el profesor responderd ante ellas teniendo -
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una formacién muchas veces deficiente .o tradicicnal.

2.~ Por lo que, esto nos hace suponer que existen muy pocas posd
bilidades de que so llevase a c¢abo una verdadera relacién Apren-
dizaje-Investigacifn, coemo se sugiere (Capftule Segundo), mien-

tras no haya m&todos practicables innovadores como las té&cnicas

Preinet por ejemplo, en donde ya dijimos que existen, porque #eg
virfan como introductor de este método (A-I), y hablamos de es--
tas tdcnicas ante la idea de que es uno de los mds innovadores -
antiguos, y sobre todo porque se empezarfa desde la escuela pre-
escolar, y basica y al llegar a las escuelas superiores ir con ba

ses para este m@todo.

3.~ Una posibilidad, es agquella gue podemos encontrar dentro del
maestro, como gufa, come parte del proceso E-A y que sea el que

por convicclén propia, sino ya por formacién, que emprenda la ta
rea de engefiar a criticar, a observar, a expresarse, etc. (capf-

/tulo segundo) para dar esta pauta.
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CONCEUSITONES

con basze en el txabaje de i.n'vest:’.éaciQn teSrica realizado, pode-
mos8 darnos cuenta de que hacer una propuesta o dar una alternati-
va acerca de la relacién Aprend:’.zaje-!m)estigacidn. tal como se
trabajs en el capftulo Sequndo, para que en un momento dado sir-
viera como método dentro de la relacidn Ensefianza-Aprendizaje; -

debe de tomarse en.cuenta lo siguiente:

l1.- Que la Educacifn en M&xico responde a lineamientos ideoléSgi-—
cos concretos, disfrazados denrro de las funciones sociales de =
la educacifén como lo es la movilidad social, o aqudlla gque nos -
dice que los procesos educativos cumplen una funcién econdmica,-
entrenan y capacitan a los individuos para el trabajo productiw-—
vo, para dominar y transformar la naturaleza como medio para sa
tisfacer las necesidades materiaiea de existencia, pero al mismo
tiempo los entrensn para el control y dominio de los demss hom—-
bl;'es o para la sumisifn a las relaciones humanas predominantes,-—
etc. (ver infra pg.33 ) o aquélla que cumple una funcifn "cultu
ral® y a la vez una funcién ideoldgica, ya cque propician, no un
conocmiénto e interpretacifén de la realidad, sino una represen-—
tacién imaginaria socialmente significativa de 1la misma, tanto
de la evolucidén histérica de un grupo, como de su realidad pre-—
sente, etc. (ver infra pg. 34 ). Y adn cuando no se esté de—-—

acuerdo con &sto, sucede que cuando llegan innovaciones encamina
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das a mejorar el proceso E-A, no se admiten o no se trabajan to-
talmente en las escuelas (*ni dentro de las reformas o renovacio
nes educativas de cada sexenio"), ya que hasta cierto punto és-

tas innovaciones no corresponden o no fortifican estas’idé&as.

Esto hace que de alguna manera la escuela aliene a los alumnos —

presentando las siguientes caracteriIsticas (111):

a).— E1l1 alumno ya alienado (por su particularidad) es expuesto

a un conjunto de signos y relaciones sociales, nunca explfcitas
para &1 y, por tante, sin posibilidad de Ser manejadas a nivel —
conciente ¢ totalmente conciente, por su parte, sancionado ade-—
m4&s por la coheréién del aparato mismo (mediante la fidiculiza-
cifn, los eximenes, la calificacién, la expulsifn, etc.) Esto -
representa una forma de alienaci6n y reproduccifn de la particu-—
laridad. En otras palabras, 'a pesar de su homogeneidad como'l.ins
. tituci6n, no logra una socializacién homog€nea de sus participan
tes sino que reproduce, aunque de manera relativa, las condicio-

nes particulares del sujeto.

b} .- Este conjunto de relaciones sociales gue cnvuelven a las re
laciones escolares, actuan a su vez inhibiehdo el desarrcllo de
la ciencia, al no crear en el educando ninguna capacidad critica

ni una préctica de investigacifn y cuestiocnamiento.

d) .~ La escuela opera una transformacién en el gue participa en
ella:

1.- Marginindolo de toda actividad social.

111.— De acuerdo a Patricia de Leonardo.-Critica a la Escuela pg. 174
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2.~ Marginindolo de una aprehensibn total y conciente de
la realidad.
3.- Insertdndolo psoteriormente con una actitud acritica,

parcializada, en la vida social.

2.=- Por ello, es notorio gue la educacidn estd enfocada hacia -~
las necesidades de producci&n del pafs "En este sentido, la hi=-
pétesis m&s general divulgada desde estos enfoques consiste en
sostener gue el sistema educativo actda como elemento diferen~
ciador de la fuerza de trabajo, ofreciendo al mercadoc un conjun
to, ya estratificado en virtud de la seleccidn escolar" (112),
por ejemplo, educacidn tecnoldgica, mane de obra barata’, capaci
tacién, etc., por lo que conviene una educacidn tradicional, en
donde el alumnc tiene un papel pasivo, acrftico una escuela se-—
lectiva e individualista, etc. (Capftulo tercero), y no tiene -
como objetivo, por ejemplo, los intereses, vocacién del futuro

trabajador.

Ya que encontramos gque la educacifén escolarizada en México, pre
senta de alguna forma u otra las siguientes caracterfsticas: =

(113).

a).— Los "conocimientos" gue se han de transmitir ya existen.

112.- Juan Carlos Tedesco.- Critica al reproductivismo educative. p. 57
113.- Isabel Jimfnez.- Pridctica Bducativa Escolarizada.- Elementos para la ~
construccifn de un mareo tefrico de andlisis.- pgs, 8 -y 9,
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b) .~ Consecuentemente, gue la prdctica educativa escolarizada

no es un proceso creativo sino repetitivo.
c}.- Que los conocimientos que se transmiten son la "verdad":

d) .~ Que guienes transmiten esos conocimientos los poseen por
lo tanto poseen la “"verdad" y eso les da poder de dominacién so

bre agquellos gue no la poseen.
e) .- De igual modo quienes reciben la "verdad", no la poseen.

£) .~ ¥ puesto que el control de la verdad da poder, quienes de-—
tectan ese control tiene poder de dominio sobre aquellos gue no

disfrutan de tal priﬁiiegie.

Bsto tambign quiere decir gque los productores de "conocimien- -
tos" son tambifén monepolizadores de los medios de producdibn in
telectuales, pero de carfcter ideoldgico. Por consiguiente, co
mo esa producccibn de "conocimientos"” no se da en el process -
educativo escolarizado, sino fuera de &1, allf no hay producto-

res sino transmisores de "conocimientos”,

En consecuencia, para que la practicﬁréducﬁtiQé puéda consti- -
fuirse en una practica no reproductoray §ino créadora, debe = =~
fbiaptearse como objetivo Armar a los b&fficipantes; en el proce
sﬁvdizecto; de instrumentos o herramientas para convertirse en

‘prodﬁctores de conocimientos. ' BEsto es, propiciar la adquisi-’-
cidn"yfdesa:rollo de medios intelectuales de prodﬁccién cientf-

fico crftica.



142

Para que el procesco educativo deje de ser un acto de instruc--
cién una ensenanza, un adiestramiento: para que deje de produ--—
¢cir seres subordinados, dependientes, inseguros, incapaces de -
asumir responsablemente su propio proceso y su partiecipacifn en
proceso social, necesita proponerse el desarrollo de las capaci
dades intelectuales de los individuos; capacidad de andlisis, -
de sintesis, de relacifn, de asociacibn, de cuestionamiento, - -

etc. (Capitulo tercero).

De alguna manera, quiere decir cambiar los objetivos de la préac
tica educativa escolarizada. Proponerse un proyecto de trabajo
diferentes que si bien, ésto no serfa suficiente, por lo menos

necesario para llevarse a cabo.

3. Ante esto, los programas "innovadores" o reformas que se ha
yan elaborado con el fin de mejorar la relacién ENSERANZA-APREN
DIZAJE en las escuelas no se llevan a la prdctica o son obsocle-
tos O no se prepara a los maestros para éstos. Encontrindose -
gue "la falta de asesoramiento y gufa a los maestros para el --
desarrollo efectivo de tales prodramas; locales escolares inade
cuados para la realizacifn de actividades tecnol6gicas, caren=-
cia de la dotaci6n bdsica necesaria para el desarrollo de las -

actividades cientfficas y tecnolégicas".{...) los progiamas no

mantienen el eguilibrio deseable entre dichas materias", y por
ende "la calidad de la ensefianza mejora en cuanto a su conteni=
pero ofrece deficiencias en el aspecto té&cnico-pedagégico debi-

do a la falta de preparacifn pedagfgica de los maestros" (114)

114.-J. Teddulo G.—- Alternativas para la Bducacién en México p. 133-123
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(...} Otra cuestifn la constituye el andlisis de la vincdlacién
de la profesién del maestro con la vida. Francesco Tonucci - -
{115)en una entrevista gue hizo a Mario Lodi comenta: Muchos de
los maestros mis significativos gque he conocido (y por motivos
muy diversos) han tenido, en algtin periodo de su historia, un -
"trabajo" verdadero, trabajo en el mundo..., Esto me parece inte
resante y me:gcedor de una mayor atencién. En efecto, el ense-
Aante, normalmente es upa persona gue no sale nunca de la escue
Vla, durante. toda su vida; de la condicién de alumno pasa a la -
da ensefiante sin jam&s asomarse al exterior, sin vivir esa vida
que tanto cuesta gue entre en nuestras escuelas y para la que,
en consecuencia, se estd tan poce preparado. Quienes han sali-
do de -la escuela y han ido & cualquier sector productivo, o han
trabajado en cualquier empleo, generalmente no cometen esos - -
errores absurdos en los gque a menudo cae el maestroe. Y no los
cometen no porque sean mejores, Sino porque respetan lo que es-—
t& mds alld de la escuela, intuyen que la escuela no lo es todo
Y que lo gue un maestro sabe no es suficiente para ensehar a vi
vir? Ver de "fuera"™ de la escuela regquiere, sin duda, habexr -

traspasado sus lfimites" (116)}.

' Ante tales circunstancias y para superar un tanto las deficien-—
:ciss'que el maestro pudieré tener al realizar su prictica educa

tiva podrfa ayudar, para asegurar de alguna manera éue cuando -
. haya-alguna innovacién a programas encontremos entre los maes—-—

éros se>1es dard la importancia y relevancia necesaria para lle

115.- Francesco, Tonucci.— Mario Lodi.— En Bernstein, Bra511 et. al 15 perso

) najes en busca de otra escuela.- p. ——

116.—- Azucena Rodrfguez O.- "Aportes a la Dxdactlca a la Orientacidn Educati
- Gerardo Meneses D. Compilador pg.. 96-10
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Juan Eduardo Esquivel L. y Lourdes Chehaibar Ndder {117) por -
considerar que los aspactos gue trabajan en ella son idéneos -
para la propuesta misma de este trabajo de investigaci&n, los

cuales son:

a) .- Dedicaci6én exclusgiva (o prioritaria) del tiempo de traba-
jo a las tareas de ensefianza-aprendizaje; esto requiere que la
docencia "“constituya la principal fuente de ingresos para el =

profesor”.

b) .~ Formacidn especiaiizada del docente en materia de educa—-
éidn es decir, dominio de un "conjunto de conocimientos y habi
lidades especfficas en un &reca o disciplina determinada, y en
los aspectos cientificos y técnicos gue requiere el ejercicio.

de la docencia.

¢) .~ Investigacién educativa, concebida como binomio insepara-
ble de la docencia, en el sentido de "ensefiar lo que Se inves-

tiga, e investigar lo que se enseha™.

d}.- Aplicacidn de las tareas académicas (docencia, elaboracién
"'de materiales didicticos, planeaci6n, asesorfas e investigacio-

' ﬁes>especIficas) y participacién crftica de los profesores. en

117.- J.E. Esquivel y L. Chehalbar NAder.— Utopia y Realidad de una propues -
ta de anmunﬁn de Profesores (una experxencia de especializaciln pac
ra la doceneial .~ pg. 50
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los profesores académicos, en el marco de los fines propios.

@) .- Conciencia social de las funciones que histéricamente cum
ple la Universidad como satisfactor de la comunidad, instrumen
to de preservacidn, transmisidén y acreditacidn cultural de la
nacipn e "instrumento posible para una sociedad autSnomamente

desarrollada".

4.- Sin embargo se puede aseverar gue no todo es negativo si =
tomamos en cuenta que ya existen custionamientos y avances den
tro de las escuelas ( a todos los niveles), "Las escuelas son
admbitos sociales que se caracterizan porgue en ellas los pla--—
nes de estudio ocultos compiten con los evidentes, las cultu-—
ras dominantes y subordinadas se enfrentan y las ideologfas de
ciase entran encontradieccion (,..), existen campos de registeg
cia complejps‘y creativos a través de los cuales las practicas
mediadas por la clase, la raza y el sexo a menude, niegan, re-
chazan y descartan los mensajes centrales de las escuelas” = =
{118}, en.donde se ponga a la prdctica una adecuada relacidn -
ENSENANZA-APRENDIZAJE, en donde no todo estd dicho, en donde =
se prepar& al alumno para el futuro y en doﬂae existe cierta -
relaci6én dialéctica entre maestro-alumno, sujeto-objeto,"Hay -
gue sostener, pues, gque la generacidn de conocimientos cienti-~
ficos no es por lo general, una operacidén unitaria que se dd -
- de golpe, ni una especie de iluminacifn repentina o de flecha-
zo intelectual propio de ciertos espiritus predestinades. Tam

peco, sin embargo, es el resultado mecdnico, lineal, de una se

148.- Henry A. Girouw.- Teorfas de la Feproduceidn 'y la Resistencia en la
nueva sociologfa de la educacifn: un anilisis cxitico p. 28,
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cuencia de operaciones, ni conclusién Gltima de una cadena 18-
gica de premisas; menos afin, efecto tGltimo de un conjunto de =
causas previas. Pensamos, por el contrario, gque el surgimien-
to de éonocimientos cientificos, asf como el resultado exitoso
en .su eventual aplicaci6n, es un fenSmeno hist6rico, no instan
tdneo; es un proceso dialé&ctico, no acumulativo; es un hecho -
recurrento, no unidireccional; acepta la desarticulacidén, no -

es monolftico”. (119)

Y por lo tanto, sino de una forma general, de una forma parti-
cular, es decir en algunas escueclas, gque alqunos‘maestros lo -
apliguen, etc. la relacién Aprendizaje-Investigacién como mé-—
todo de ensefianza en donde se aprende a investigar para inves
tigar aprendiendo. "Llama la atencifn gue cuando se habla de =~
investigacidn cientifica son varias las operaciones que la ex-

plicitan, tales como producir, generar, construir e incluso_ad-

quirir conocimientos nuevos. Todos estos verbos no aluden a un

acto unitario, de un todo a nada gque se da de golpe, una vez -

por todas. Aasi "se produce" el conocimiento a base de otros --
previos, especie de materia prima que, transformdndose de acuer
do con ciertos requerimientos, da comeo resultado un producto --—

nuevo; "se construve" el saber pocd a poco ¥ la belleza de una

119.- Ricardo S&nchez Puentes.~ El caso de la Ensefianza de la Investigacidn
HistSrico-Social,- En el Colegio de Ciencias Humanidades.— pq.
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construceién tedrica no es sino la conjugacién de una serie de

elementos diferentes, de funciones diversificadas; "se generan®
{(conciben) conocimientos con la participacifn activa de diver--
sos actores y factores, como en el caso humano de la concepcidn
se da la colaboraci6n entre las personas de sexo diferente. Se
trata ciertamente de metdforas, pero la metdfora, en este caso,

da gue pensar®. (120).

5.~ Ademds de gue actualmente existe una mejor preparacidn del
maestro, asf como mas libertad dentro del aula para desarrollar
los programas, eﬁ donae el maestro m&s por conviccifn propia -
gue por formacifn (en la mayorfa de las veces), se comporta ¢o@
mo ser prictico, "La prictica educativa es una prictica social
correcta y multideterminada. Per esta razén, no puede reducir-~
se a la relacisSn éotidiana del docente con sus alumncs en el -~
aula. Su reconocimientce como guehacer humano complejo plantea
la posibilidad de concederla y transformarla desde una perspec-—
tiva totalizadora. Esta pesibilidad se cqnstituye €N punto cen
tral de reflexidén y andlisis del programa,.destacando'la.expe--
riencia cotidiana de los profesores. Como objeto de andlisis -
se le puede abordar desde difereﬁtas enfoqﬁes disciplinarios, -
entre los que destacan como fundamentales: el social, el psico-
186gico y el didéctico; y tambifn en zelacién con tres "referen—

tes CUrriculafes"} el aprendizaje grupal, el vinculo profesor-

120.~ H.A. Girbux.- Teorfas de la reproduccidn y la resistencia en la nueva
socioldgfa de Ta educacign: un anilisis critico. p. 38
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alumno y curriculo" (121)

Al fin y al cabo hay cambios, y el alumno ya lo hace ma&s como =
ser préctico y activo y participativo dentro de su propia forma
cidén y esto sirve de mucho para tratar de introducir cualguier

innovacidn, ya sea de manera individual o global.

6.- De aqui que aparezcan como problemas centrales, buscar - -
transformaciones o alternativas para la escuela actual, regui-
riéndose: (l22).

1).~ Cambio de relaciones sociales. Cuando hablamos de la —
necesidad de transformar las relaciones sociales, estamos ha-=
blando tanto de una determinacién politica (existencia de es- =
tructuras de accifn polftica, de un discurso en ese sentido, -
etc.)}como el de que esas transformaciones se enrafcen en las al
ternativas culturales presentes en lcs participantes de su pro=-

pia transformaciodn.

(...} Cualguier transformacién en este sentido tiene sus raifces
en las condiclones de la cultura y la sociedad, y el desarrcllo

de la lucha polftica en general (123).

2) .~ Cambio en los contenidos y medios transmisién,  Cual--

quier transformacifn en este sentido estarg limitada: 1, por -

121.~ J. E. Esguivel y L. Chehalbar N.~ Cp. Cit. p. 54
122.- Patricia de Leonardo.~ Critica a la Escuela.- Pgs. 174-175.
123.~ Idem. pg. 174.
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las posibilidades gue se derivan de las estructuras congnoscitie
vas del sujeto y 2, de las estructuras conceptuales del objeto,
envualtas ambas en el conjunto de relaciones sociales de una hisg

toria social determinada.
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