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"Descubrir los misterios del mundo que le rodea es 

una excitante aventura a la que la humanidad se ha entregado 

desde que empezó a existir. Debido a su peculiar funciona­

miento me·ntal, el ser humano necesiCa aproximarse al cono­

cimiento de manera parcializ11da, aislando pequeflos fragmen­

tos, tumatizando su unfverso, y creando 11nld;1des que, dfa a 

dia y siglo tras siglo, van reuniéndostt en slntesis más am­

plias que le dan un mayor grado de cohercmcia y que consti­

tuyen nuelfos conocimientos parciales suscoptibl11s, a su vez, 

de ser Integrados en marcos más extensos de conocimiento." 

Monserrat Moruno. La pedagogla operatoria. 
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INTRODUCCIÓN 

V 

Nuestros objetos de estudio nos delatan: son nues­
tras obsesiones, nuestras pasiones. 

M. E. Aguirre. Caleidoscopios comanianos. 

El propósito del presente estudio está enfocado a establecer la categorla sujeto pe­

dagógico, instrumento teórico de naturaleza lógico-formal derivado del análisis epis­

temológico de lc1s sujetos y sus relaciones en el ámbito educativo. En tal sentido, el 

marco conceptual donde ubic-.amos nuestra investigación corresponde a la intersec-

ción de tres vertientes teóricas distintas, pero complementarias: la filosofía de la edu­

cación, la epistemologla genética piagetiana y la teoría general de sistemas. Elemen­

tos básicos para plantear y de1r tratamiento a la problemática que subyace al examen 

epistemológico clel tema que nos ocupa. 

Antes d1~ abordar las líneas generales que justifican este proyecto, conviene 

realizar algunas precisiones: primero, la categoría propuesta no proviene de las prác­

ticas ni del discurso peclag~¡icos, sino de un examen epistemológico aplicado a la 

noción sujeto educativo. En segundo lugar, tampoco se encuentra en otros estudios 

similares, pues aunque se apoya en algunas tesis de la epistemología genética piage-

liana sigue una vla diferente, por lo que la consideramos una aportación original de 

este estudio. En tercer lugar, recordando que, se<Jún Camap, un concepto se consti­

tuye cuando •se establece una regla general" a partir de"ciertos conceptos básicos•1, 

consideramos q1Je esa regla general puede encontrarse en la categoría señalada -el 

sujeto pedagógico-, dado quo al examinar el desarrollo histórico de algunas teorías 

1 C&map, R., La construcción lógica del mundo, México, UNAM, p. 19. 
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educativas occidentales encontramos una secuencia -no continua ni lineal-, respecto 

a ta manera ccimo dichas teorías fueron perfilando a los sujetos. Finalmente, aun 

cuando retomamos algunos presupuestos pedagógicos en el marco de la construc-

ción histórica dE1 las teorías educativas -punto de partida para identificar las nociones 

asociadas a los sujetos en esta área del conocimiento-, nuestro trabajo no se limita a 

un relato socio-·histórico de los mismos, sino que el empleo del método histórico­

crítico piagotiano nos reveló que las transformaciones registradas en dicho proceso 

exhiben una lóoica cuyo aspecto central denota una estructura general donde se 
17 

combinaron divorsos mecanismos intelectual~. los cuales cada etapa estudiada in-

tentaron explicar el conocimiento del mundo y su transmisión educativa. 

Visto lo anterior, comenzaremos señalando que una característica del siglo 

XX fue el enorme esfuer.ro por sistematizar la pedagogía. Sin embargo, las diferentes 

propuestas no lograron su objetivo y en cambio exhibieron la carencia de marcos in-

terpretativos adeteuados y un objeto de estudio indefinido. La sistematización no llegó, 

entre otras causas, debido al uso de una terminología imprecisa y metodologías in-

consistentes que1 provocaron la ausencia de un vocabulario común, lo cual se tradujo 

en desconfianza hacia las teorías y el fortalecimiento de ciertas versiones pragmáti-

cas. Ante tal estado de cosas, parecía pertinente emprender un reexamen de los fun­

damentos, así cumo de las teorías elaboradas en este campo. 

No obstante, dicho objetivo enfrentó como problema teórico inicial al sujeto 

(uno de sus componentes constitutivos), pues encontramos que las teorías pedagógi­

cas lo asumieron como un hecho, es decir, un supuesto básico que no requería ma-

yor explicación. Simplemente el sujeto estaba a la vista. De ahí, los significados que 

le fueron atribuidos por dichas teorías denotaban una pobre justificación. Es más, sin 
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contar con man::os interpretativos apropiados, las teorías Eiducativas confundieron 

diferentes niveles de análisis, originando una separación aroitraria entre educandos y 

educadores. Por tanto, el análisis de los fundamentos pedagógicos. implicaba primero 

establecer con 11uficiente claridad al 'sujeto'. Las· consideraciones. previas motivaron 

que el propósito del presente estudio se orientara a delimitar la noción sujeto educati­

vo, para después emplearla en el análisis de las teorr~s desarrolladas en este domi­

nio. Empero, un examen preliminar dejó ver que dicha noción era utilizada, particu-

larmente en la Etnseñanza elemental, con un significado poco claro y bastante ambi-

guo, es decir, mientras que algunos autores con ella designan al maestro que educa; 

otros, por el contrario, la aplican a los alumnos que reciben esa educación. Siendo en 

todo caso un término que refiere dos entidades separadas. 

Tal inconsistencia genera un problema teórico, ¿a quién de!>igna el término 

sujeto? Cuestión incrementada no sólo por la dispersión de elementos teóricos y las 

diferentes conCE1pciones de 1::1 realidad empleadas para abordarlo, sino también por-

que se acude a marcos explicativos inconsistentes. En este. contexto, contrario a lo 

que sugerían la11 apariencias inmediatas, el análisis epistemológico emprendido dejó 

ver que la constitución del t~1rmino 'sujeto' no se puede reali7.ar en abstracto, sino 

precisamente en relación con las teorlas que lo postulan. En efecto, este término no 

refiere una realidad simple ni auto-evidente, de donde su complejidad demanda estu-

diar varios planc1s entrelazados, los cuales en el presente caso, además revelan par-

ticulares interae<:iones e inclu!IO contradicciones. 

En estas condiciones, surgió la necesidad de buscar herramientas teóricas 

precisas, con objeto de dar un tratamiento adecuado al concepto sujeto educativo, 
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pero también pura explicar su construcción. En otras palabras, lo relevante no era 

e:<plicar qué sucedió históricamente, sino desentrañar la lógica del proceso donde se 

registraron las transformaciones, y explicar por qué se asumieron los supuestos que 

originaron la separación de maestros y alumnos en las teorias pedagógicas, de donde 

esta investigación está destinada a salvar dicha inconsistencia. La naturaleza de es­

tas cuestiones demandaba atender dos ángulos diferentes: primero, se íequería dife­

renciar los nivel11s del Intercambio entre los contextos culturales y las teorías educati-

vas; segundo, habla que aclarar cuáles eran las conexiones y a qué razones respon-

dian. Trabajo que asumió, corno primera estrategia, la distinción de niveles con objeto 

de constituir al sujeto como categoría de análisis. 

A raíz de estas consideraciones, la noción sujeto educativo se transformó en 

una categoría l(iglco-formal, dedicada a enlazar los diversos planos significativos y 

reconciliar las oposiciones, misma que denomino sujeto pedagógico. Es decir, si en 

el nivel de las t.eorlas educadoras no había sido posible· resolver la inconsistencia 

terminológica del sujeto aducativo, debido a la separación entre maestros y alumnos, 

entonces la búsqueda de su formación deberfa incluir, en vez de separar, los dos 

componentes a partir de los elementos que comparten. Por tanto, el problema que 

orienta este trabajo quedó definido de la siguiente manera: ¿Bajo qué condiciones es 

posible establecer e/ concepto 'sujeto pedagógico' en las teorías educativas? Inten­

ción que lleva impllcito un doble cuestionamiento: ¿Cuáles son los elementos consti-

tutivos que lo definen .en tanto instrumento analítico? Y, más aún, ¿Qué implicaciones 

tiene su apli~cic>n en el quehacer pedagógico? 
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Siguiendc1 este lineamiento, la hipótesis que intentaré demostrar es: SI la ca-

tegoria 'sujeto pedagl1gico' -instrumento lógico-formal derivado del análisis 

epistemol6g/cci-, permite unificar los dos sujetos educativos en un mismo con-

cepto, partiendo del estudio de sus relaciones dentro de todo proceso de en-

seflanza-apreno'Jizaje, entonces su oplicación al análisis histórico de las teorias 

educativas, mc•strará una 1istruct11ra cuyo proceso constitutivo estará formado 

por etapas liga rJas a diferentes concepciones del mundo. 

De ahí, si entendemos la educación como un sistema complejo formado por ni­

veles en interacción, cabe esperar que el estudio de sus fundamentos señalara una 

evolución no lini3al, pero continua; además de una estructura general. Visto as!, aún 

quedaba pendiente encontrar sustento para estas intuiciones, respaldo que provino 

de la epistemologfa genética piagetiana, de la que tomaremos tres aspectos: primero, 
' ,"_ ... - .--. -

este modelo epi1;témico destaca una progresiva constri.iccfÓn del sujeto· y el objeto en 

un marco definiclo por sus continuas interi3'cciones; ~·~~·~~~una teoría para entender 

los progresos cognoscitivos de acuerdo ~~·s~~~lvo.s momentos de equilibrio, des-r, __ 

equilibrio y reequilibración. 

En segundo lugar, empleando un pensamiento complejo aporta una pauta para 

entender la evolución histórica de las teorías científicas en relación con una serie de 

etapas (no lineales sino discontinuas), resaltando los momentos de estructuración y 

reconceptualizac~ón mediante el uso de los métodos histórico-critico y genético que 

justifican los particulares vínculos dialécticos entre sujetos y objetos. 
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Finalmente, partiendo de estadios elementales en el desarrollo del individuo, 

dicha formulación teórica describe y explica la función de algunos mecanismos y pro­

cesos relacionaclos con la producción del conocimiento conceptual. 2 

Tomando como base estas premisas, que aportan un marco sólido para abor­

dar el problema del sujeto y su construcción teórica, se consolidó la posibilidad de 

bosquejar la catt:igoria 'sujeto pedagógico', limitándonos al apartado intelectual. 

La presente investigación pretende situarse en el ámbito filosófico de la educa­

ción. Empero, admitiendo que las cuestiones educativas, en una gran parte, son sus­

ceptibles de div•ersos enfoques (por la abundante variedad de ángulos inmersos en 

los fenómenos que las integmn), también resulta posible asumir varias interpretacio­

nes filosóficas, por lo cual es indispensable ponderar los límites y las colaboraciones 

teóricas. Entre las diver.;as posiciones filosóficas, en este trabajo opté por una ver­

tiente del análisi:s epistemológico.3 

Tal elección se funda en los siguientes argumentos: por una parte, la integra­

ción de los anál'isis epistémic:os al sector educativo aporta bases más sólidas para 

reflexionar sobm los fundamentos de esta área; por otro lado, la aplicación de algu­

nos métodos epistemológicos a la pedagogía, ayuda a comprender que en todo pro-

2 El sustento de ia presente investigación corresponde a ciertas tesis desarrolladas por J. 
Piaget y R. García en Psicogén11sis e historia de la ciencia, México, Siglo )(){I, 1982. Vid. es­
pecialmente los capítulos 1 al IV !/ Vlll al X. 
3 Como se sabe, los trabajos realizados en filosofía de la educación exhiben diversas orien­
taciones. Por ejernplo, O. Fullat (1979), subraya el aspecto humanista y antropológico; R. S. 
Peters (19n) y J. Passmore (1980), la perspectiva analitica de la ensei'lanza; T. W. Moore 
(1980) y J. Bcwen (1996), respoc:tivamente, examinan las teorías e.oducativas como una cien­
cia práctica o de::de un enfoqw~ histórico; P. Palop (1989) y C. Hoyos (1997), adoptan un 
enfoque epistemclógico fundado en la sociologla del conocimiento. Otra posición se asocia a 
las teorias psicológicas cognosdtivistas, cuya intención es explicar las bases del aprendizaje 
y la enseñanza, ontre eilm;, J. l. Pozo (1994) y M. de la Vega (1992). Inclusive existe una 
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yecto educador subyace -implícita o explícitamente-, una concepción del conocimien-

to, según la cue1l se admiten o rechazan ciertos supuestos y problemas relacionados 

con su transmisión. Adicionalmente,_este punto de vista deja sin justificación las opi­

niones que coni;iben la enseñanza como un conjunto de prácticas ajenas a teorlas 

que las orientan y respaldan. Por último, considerando que una problemática adquiere 

el rango de compleja cuando no pUede ser resuelta desde una perspectiva monodis­

ciplinaria y requiere del concurso de diversos sectores del saber para su adecuado 

planteamiento y tratamiento -como es el caso de la educación-, entonces unida a esa 

cooperación inte•rdisclplinaria, la variedad de problemas y niveles inscritos en el domi-

nio educativo; e:dge unir a los •recortes metodológicos• preliminares una cooperación 

multidisciplinaria. 

En estos términos, asumiendo que la educación se asocia _con una construc­

ción-recreación del conocimiento, es indispensable revisar el conoc:imi~11to mismo y 

su desarrollo. Cin;unstancia que, a fortiori, conduce toda genuina investigación sobre 

las teorías educativas a estudiar los problemas epistemológicos en su forma general, 

desde luego sin perder de vista las necesidades y objetivos educativos. 

De tal suerte, concibiendo la educación como un sistema en principio estructu-

rabie más no estructurado, al discriminar algunos elementos fundamentales y toman­

do como marco la aplicación del análisis epistemológico piagetiano a la evolución his-

tórica de las teorías educativas, se perfilaron una serie de relaciones útiles para co-

nectar dos planos, sobre los que pretendo situar esta investigación: 

corriente que pretendió integrar algunas tesis de la Teoria General de Sistemas a la educa­
ción, por ejemplo véase J. L. Castillejos y A. J. Colom (1987). 

r . 1'FS!S-;-·-c.r.\\J-¡ 
' .J ,.1 .. .11. 
r fl\ r ¡ 1" ;:·:{ n Pil·:.rn¡ ! 
" • 1. ·'") ... to.;,\. • L .. 1 •• ) ... 1. ""1-~J.~i • ....___ .. ___ ... ----·-·--··----
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Un plano que toma la r.:ategorla 'sujeto pedagógico' como punto de referencia 

básico (i.e., un eje rector que opera dentro de cierto planteamiento complejo), cuya 

ñ.mción consiste en discrimineir los elementos básicos de las teorías pedagógicas, su 

construcción y sus variaciones, esto es, la lógica interna del proceso. 

Este nivel comprende tres supuestos complementarios con el planteamiento 

central: 1) en todo proceso educativo existe un factor elemental asociado al conoci­

miento; 2) en tanto que proceso, su despliegue lo identifica con la forma de un movi­

miento constructivo; 3) en término~ de su organización interna, se le puede definir 

como un sistema susceptible de ser estructurado; 

Un segundo plano, cuya intención es destacar la actuación de ciertos meca­

nismos conceptuales que operan regulando las fases y explican las causas del por 

qué, en determinados momentos, se transita de un estadio a otro cualitativamente 

superior. lnterpn3tación que toma como punto de partida la separación de los modelos 

hermenéuticos E• 'historicistas',4 para en su lugar proponer un enfoque relacional ba­

sado en los mét1:>dos de análisis histórico-critico y genético; recursos epistemológicos 

dirigidos al tratamiento de tres grupos problemáticos, los cuales representan el marco 

del actual estudio, a saber: 

.. Uno, enfocado a destacar una cierta continuidad en el proceso constitutivo de 

las teorías educativas, así como sus bases y etapas de organización conceptual. 

4 Entiendo por 'hi:;toricista' una c::orñente centrada en el estudio de personajes, datos o am­
.bos, sin vincularlc1s con los procesos de construcción conceptual que caracterizan un perio­
do. Pese a su denominación, esla posición se distingue de la escuela historicista alemana de 
Dilthey, que no pretendo d13sam>llar. En cambio, dedicaré varios momentos para sel\alar las 
razones que lmpicl~n aceptar los planteamientos historicistas en el primer sentido. 
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• Otro, en el cual se busca demostrar que esta continuidad se halla ligada a 

una creciente necesidad explicativa, según la cual se valoran tanto los supuestos co­

mo los problemas que integran aquellos cuerpos teóricos; 

o Un tercE1ro, cuyo objetivo es tratar de explicar las formas en que la interrela­

ción entre algun:3s teorías pedagógicas y determinadas concepciones del mundo, de­

terminaron el mC>do de concebir a los sujetos y objetos pedagógicos, en un paulatino 

proceso de construcción de estructuras conceptuales. 

La atención especifica de los problemas mencionados hace pertinente introdu-

cir algunas aclaraciones. Con respecto al problema de la continuidad, nuestro contex-

to explicativo se sustenta en tres nociones formuladas por la epistemología genética 

piagetiana comúnmente denominadas fntra-, fnter- y trans-, las cuales no sólo ex-

presan los ciclo$ que figuran on la sucesión de niveles (aludiendo a la descripción del 

proceso), sino principalmente permiten reconocer y caracterizar los mecanismos pre­

sentes en la construcción del conocimiento conceptual.5 

La relevancia del uso de estos mecanismos consiste en que muestran la conti­

nuidad no comc1 un registro de influencias históricas y sociales, interpretación que 

sugiere un progreso lineal y ascendente. En contraste, observamos que los avances 

del conocimientt) (simbolizados por sucesivos momentos de reorganización, en un 

movimiento secuencial pero no lineal), se carac.1:erizan por la necesidad de iniciar ca­

da nueva etapa a partir de conceptualizaciones más abarcativas, asi como por la re-

5 Estas etapas sc·n producto de un refinamiento teórico -realizado a la tuz del estudio de tos 
mecanismos comunes entre la psicogénesis y la historia de ta ciencia-, de los estadios clási­
cos "[ ... ] denomin.3dos por ta psicología genética con los nombres de •pensamiento pre ope­
ratorio", de •operaciones concn~tas· y de •razonamiento hipotético deductivo·. R. Garcla. 
"Lógica y epistemologla genética" en J. Piaget y R. Garcfa. Hacia una lógica de las significa­
ciones. Gedisa. México, 1989. p. 122. 
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definición del orden conceptual adquirido en las fases previas para acceder a niveles 

más organizado:; y de mayor alcance. 

Por su pelrte, el segundo grupo problemático pretende utilizar dichas nociones 

(intra-, ínter- y tr.ans-), para discernir el proceso explicativo supuesto en la elaboración 

de las teorías en cuestión. Por ejemplo, en un inicio (nivel intra-), las explicaciones se 

abocaron a desontrañar las propiedades internas y definitorias de los objetos, encon­

trando en las taKonomlas el recurso teórico para organizar el mundo. Pero, subordi-

nadas como estaban a una concepción sujeta a la observación inmediata, esas clasi-

ficaciones no van más lejos, porque las abstracciones empíricas y las generalizacio-

nes inferencialeB se mantuvieron centradas en los objetos: lo que importaba era ade-

cuar la mente a la realidad externa para conocer y aprender. 

En una sogunda fase (nivel ínter-), los conceptos que aparecían como absolu-

tos se relativizaron, originando un marco epistémico diferente caracterizado por el 

replanteamiento de los problemas. En efecto, al desligarse de las cualidades objeta­

les y descubrir algunas relaciones educativas, el interés pasa del objeto aislado y sus­

tancializado a lc•s fenómenos; por tanto, las indagaciones se orientan a explicar las 

condiciones en las que aparncen, sus regularidades y las relaciones que establece 

con otros objetos, lo cual posibilitó introducir métodos comparativos y nuevas teorías 

sobre el aprendizaje, pero principalmente dirigió la atención hacia maestros y alum­

nos. Así, la transformación del marco explicativo produjo una manera distinta de en-

tender las relaciones y plantear las preguntas, originando la búsqueda de leyes. 

No obstante, este _cambio de perspectiva y su proceso de construcción es con­

dicionado por diversos planos extra educativos, emergiendo una separación entre 

estudiantes y docentes, de donde si cambió el contexto de explicación, determinados 
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componentes pe1rmanecieron ligados al pasado coexistiendo con las nuevas interpre-

taclones que comenzaban a dar cuenta de las relaciones entre los objetos y no a la 

inversa, como 0<:urría en las t1:iorlas de la etapa anterior. 8 

En cuanto al tercer grupo de problemas, el análisis de las interdependencias 

entre las teorlaEi educativas -en este estudio limitadas a ciertas formulaciones occi­

dentales- y algunas concepciones del mundo, muestra que estas últimas.dieron un 

contexto interpre1tativo a las primeras. 

Estas consideraciones resaltar la lnteracelón de dos compone~tes cruciales en 

toda teoría: a) el vinculado a los problemas endógenos (i.e., los aspectos de orden 

conceptual y motodológlco a los euales, intemamente, cualquier concepción teórica 

pretende dar repuesta); b) el asociado a los problemas exógenos (referidos a los in­

tercambios entm las teorías y los contextos sociales, culturales y epistémicos regis­

trados en cada E•tapa histórica). 

Para el a13unto que non ocupa, la articulación de ambos componentes sugiere 

que los sistema!1 explicativos desarrollados para comprender la realidad aportaron un 

horizonte reflexi'lo desde el cual se validaron determinados problemas, mientras que 

otros fueron eliminados del panorama pedagógico. 

A nuestro juicio, la aplicación de este enfoque al análisis de las teorías educa­

doras no sólo permite evidenciar. sus fundamentos, sino superar las aparentes con-

tradicciones invc>lucradas en los .estudios históricos de su desa1Tollo. Asimismo, posi­

bilita establecer algunas consecuellCias: primero, deja ver cada periodo como un 
' . ·' 

momento necesario. dentro cte_uri _111isÍT10 proceso de evolución conceptual; segundo, 
·, ,.- .. --' '. .,- -- - ' -

elimina la justifi<:ación del. rechazo a la tradición pedagógica sin un estudio previo y 

6 J. Piaget y R. Garcla. Ps/cogénes/s .•• Op. Cit., pp. 64-66. 
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revierte la inconsistente división entre ciencias de la educación y pedagogía; final­

mente, ayuda a identificar las implicaciones derivadas de la separación entre docen­

tes y educandos. A grandes msgos, esta exposición comprende tres apartados: 

1) Inicialmente, la educación se concibe como un fenómeno indiferenciado que 

mezcla componontes ético-políticos~ socic><:ulturales.Y antropológico-epistemológicos. 

De tal suerte, entendida como un cor:iJunto de saberes yuxtapuestos cuya transmisión 

dependió de factores extrínsecos al i~divid~~. la enseñanza significó adecuar la men-
. . : '· ''• 

te a una realidad exterior para ~epeti~a. 
Tal concepción.halló respaldo e~Ell realismo cionceptual y los ideales conforme 

. ." "' . --~·-"' •, "• : '" '", ·. ' '" .. ·' . :·.. . -- .. - ' ' . . . . -

a las cuales se bUsCó to'rlTlar al SEÍr húí!1ano, aüncwe sin dejar lugar al sujeto ni a sus 
,,._,_.·:.;< .'·:,:¿_;,. 

relaciones. Hist¿~cament;: dicha etapa i::orresponde al período que va desde las pri-

meras indag~cic1~es~ri~~~s,h~~~·~1~Jrnani~m~. pero igual.se puede observar en 

ciertos autores o'ei siglo.xíx: . · .. 
'' '; ''.' - e • ~ •.•. - .-_-·.-- ~ . ' • -.,.: •- '•, 

2) Posteriorment~, la situación se invierte al concebir la educación como no . . . . 

significativa en :~L misma, sino que adquiere ese carácter en virtud de una serie de 

relaciones que la e;~plican y la definen. El origen de esta nueva fase se puede situar 

en el abandono de algunos absolutos culturales y la consiguiente relativización de los 

conceptos, así c:omo con el advenimiento de la disciplina pedagógica y la técnica di-

dáctica registradas en el siglo XVII, áreas cuyas consecuencias alcanzaron, sin lugar 

a dudas, las primeras décadas del XX. 

Entre las razones de esa transformación, observamos la actuación de varios 

mecanismos conceptuales que indican etapas de desequilibrio y reequilibración ex­

presadas, por ej.emplo, en la crisis del paradigma educativo greco-latino o la progresi-
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va asimilación del enfoque relacional descubierto en las ciencias naturales e introdu­

cido como base de la reorganización e institucionalización del trabajo escolar. 

Cambios enmarcados por distintos eventos socioculturales, que desde las dis-

putas reformistas y contrarreformistas hasta la universalización educativa promovida 

por la Ilustración y la Revolución Industrial, acompañan la producción de teorías y la 

constitución de l·::>s sujetos educativos. Además, esta fase se caracteriza por los inten­

tos de sistemafü.ar las rulaciones descubiertas en el al ámbito educativo, las cuales 

es posible suponer eran solidarias con las transformaciones registradas en las con~ 

cepciones del mundo, motivando una búsqueda de leyes (originalmente generadas en 

las investigaciones psicológicas y sociológicas, impidieron la formulación de las pro­

piamente pedagógicas). Particularmente, en este período se constituyen las nociones 

de educando y uducador -los sujetos educativos-, no obstante las relaciones que los 

identifican son todavía consideradasde manera aislada, pues las teorías se hallaban 

inmersas en un pensamicmto sustentado en una lógica clasificatoria y disciplinaria que 

no terminó de integrar las relaC:Ío~~~ ·~~·sistemas _estructurados. 

Por último, hacia las primeras d~~as d~I ~i~I~ .XX el modelo anterior nueva­

mente entró en crisis, siendo entonces la perspectiva elaborar teorías para explicar 

los fenómenos etducativos con base e111a_s relaciones que los integran, es decir, sis­

temas definidos por la actuación de una cantidad limitada de elementos y un número 

ilimitado de relaciones posibles. En este contexto, se intenta sustituir la pedagogía 

por varias disciplinas conocidas como "ciencias de la educación" y aparecen diferen-

tes modelos e Interpretaciones teóricas, las cuales revelaron un problema común: 

carecieron de elt~mentos articuladores para establecer los sistemas. 
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No sobra reiterar que el objetivo del presente trabajo no pretende elaborar una 

descñpción históñca, sino a.· un análisis epistemológico de los fundamentos educati­

vos, de donde únicamente he tomado en cuenta para cada caso los aspectos y datos 

que consideré podían Uustrar mejor el planteamiento rector de esta investigación. En 

esta medida, en lugar de elaborar una indagación hermenéutica sobre lo que trataron 

de expre5ar. los-autores vistos, mi intención ha sido tomarlos como ejemplos de un 

desarrollo episte1mológico-genético rJeneral. Pese a ello, reconozco que cada autor y 

cada teoria pod1ian ser objeto de un estudio más profundo, si bien tal objetivo no co­

rresponde a los propósitos actuales de este trabajo. 

Para finalizar, conviene destacar que el desarrollo expositivo quedó dividido en 

tres capitulas, los cuales comprenden los siguientes temas: 

El pñmer capitulo está dedicado a establecer el marco interpretativo y definir 

los conceptos biisicos,,~n torno'¡;i.lácategoria 'sujeto pedagógico' propuesta, ello con 

el fin de enmarcllr el proble~rm d~Í sujeto en las teorias educadoras desde un enfoque 

epistemológico. 

Empero, asumiendo que el planteamiento de Piaget y García (paso de los nive­

les intra-, inter- ¡1 trans-), no es del todo conocido y en ocasiones su fondo conceptual 

se ha obviado o reducido al apartado psicológico, pretendí esbozar algunas referen­

cias teóñco-metodológicas dt3sarrolladas por la epistemología genética piagetiana, 

cuyas tesis aportaron sustento teóñco a la presente investigación. 

El segundo capitulo, comprende el análisis de las pñmeras teorías educativas 

occidentales hanta el humanismo, partiendo de ciertas similitudes con el nivel intra-

operacional piagetiano. La hipótesis central es que las concepciones realistas del co-

nocimiento y los ideales educadores impidieron construir la noción de sujeto, si bien al 
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detenninar los subperiodos que confonnan esta etapa aparece una serie de meca­

nismos conceptuales cuya pi-esencia permite reconocer esta fase como la primera 

dentro del proceso de estructuración de las teorías educativas. 

Finatmerrte, en et tercer capítulo se expone por qué los desequilibrios y reequi-

libraciones derivados del descubrimiento e introducción del análisis relacional condi-

cionaron las tecorias y prácticas pedagógicas, en un marco similar al fonnulado por 

Piaget para el nivel de análisis ínter-operacional. Consideración que nuevamente es-

tablece un vínculo necesario entre la reconstrucción de los an{1lisis e:<pl!cativos y las 

herramientas conceptuales constituidas en este período. 

Por ültimo -no de-.>eo cerrar esta introducción sin expresar mi más profundo 

agradecimiento por el bondadoso y constante apoyo que recibí durante la realización 

de este trabajo al Mtro. José Ignacio Palencia Górnez, el_ Mtro. Omar Jiménez Ramos, 

el Mtro. Pedro Joel Reyes y la Mtra. Alicia Montema~o-r.ASimismo, deseo expresar mi 

agradecimiento .a la Dra. Alejandra Velázquez y el Mtro.-José Luis Bemal, quienes me 

obsequiaron generosamente su tiempo y sus conocimientos durante diversa etapas 

del presente estudio. Sin embargo, pese al apoyo e interés que recibí de ellos. debo 

decir en su descargo que la versión final de esta investigación y sus fallas son única-

mente responsabilidad mía. 
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CAPÍTUL01 

RELACIONES ENTRE SUJETO Y TEORÍAS DE LA EDUCACIÓN 

En el arte d&I detectlvlsmo resulta dn la mayor impor-
1ancla sabor distinguir entre los hechos accesorios y los 
l'undamentales. 

A. Conan Doyte, Los hidalgos de Reigate. 

La intención del siguiente capitulo es delimitar el marco interpretativo a cuya luz exa-

minaremos la etJnstrucción d•el concepto sujeto en las teorfas educativas, tomando 

como eje la categoria sujeto pedagógico. Al respecto, cabe hacer dos precisiones: 

primero, esta herramienta conceptual no se origina en la práctica o en el discurso pe­

dagógicos, sino en un análisis epistemológico aplicado a ciertos problemas eclucati-

vos; en segundc1 lugar, tampoco se encuentra en otros estudios similares, pues aun-

que se apoya en algunas tesis de la epistemologfa genética piagetiana sigue una vía 

diferente, de donde la consideramos una aportación original. 

Para comenzar, el problema radica en que careciendo de una justificación ade­

cuada, los difen3ntes significados atribuidos por las teorías pedagógicas al término 

sujeto provocamn una separe1ción arbitraria entre educandos y educadores. Nuestro 

objetivo es subsanar esta deficiencia al reunificar a los actores del proceso educativo 

-alumnos y mae1stros- bajo un mismo concepto, planteamiento que toma como base 

la introducción de la categoría sujeto pedagógico. Visto así, comenzaremos por identi-

ficar las condicic1nes que permiten reconocer la categoría señalada, para luego abof"-

dar el marco teórico y algunos problemas metodológicos que apoyarán los temas 

desarrollados en ros capítulos ulteriores. 
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1.1. CONSTRUCCIÓN DE LA IDENTIDAD SUBJETIVA 

. Yo no estoy muy segura de quien soy ahora; ()(rro al 
menos si sé quien era cuando m•IJ levanté esta rnanana. 

Lewis Carroll, Alicia cm el pals de les maravillas. 

Desde Descartes se reconoce I~ presencia subjetiva en el pensamiento y, gramati-

calmante en tod.as las lenguas existe una expresión para designar al •yo•. No obstan­

te, al cuestionar esta noción la perspectiva científica nos ha enfrentado a una serie de 

detenninismos donde' el- sujeto 'se desvanece. En efecto, la paradoja se originó en -et 

proyecto cartesl:ino que opu~;o alma y razón, filosofía y ciencia. De ahí, al situar la 

actividad subjetiva como sustrato ~e toda _verdad realy posible -en cuanto intuición 
' ' ' 

reflexiva-, el Co:';Jito cartesiano y más ~rde el_ Yo trascendental kantiano, dejaron sin 

soporte teórico etl sujeto en la ciencia clási~. pu~s ~lend~ aitalog~do com~ una fuen-

te de errores se• excluyó al observ~élor de sus ob~rvaciones y al pensador de sus 

concepciones, o:>mo si a1n~s fue~~ inexistentés. 1 

Más aún, en el siglo XX se le· expulsó de, las _ciencias humanas -por ejemplo, 

de la antropología, la hlstona, la sociología, la psicología y.la filosofía-, como resulta­

do de ciertas ve1rsiones ~stfti~urfliista,~. ~pr~ntad~~ ~lltre otros por Lévi-Strauss, 

Althusser, Foucault y L.8can, quieñEls,cil~auno a su manera, eliminaron al individuo 

en favor de procesos sociales .o:psiquioos. Específicamente, en la psicologla este 

proceso asumió varias formas:. el neo conductismo sustituyó al sujeto por un organis-

mo cuyo compo11amiento responde a estímulos determinados (Skinner), mientras que 

entre los estruct1Jralistas se habló de una multivariada personalidad (Lacan). 

1 Cfr. Descartes, l~ené, "Meditación Segunda" en Meditaciones Metaflsicas, Madrid, Alfagua­
ra, 1977, pp. 25-30. 
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Empero, •:is justamente en la ciencia y la filosofía contemporáneas donde re-

aparece este tema come> objeto de discusión, porque los estudios filosóficos descu­

brieron diferentes ángulos para superar algunos supuestos inaceptables y el avance 

científico encontró razones para admitir la construcción del plano subjetivo.2 

Tales planteamientos mostraron que la causa de los errores no provenía de 

una percepción deformada ni de una inconsistencia lógica en las interpretaciones, 

sino del modo como se organiza el saber. El problema radica entonces en la seleo-

ción o rechazo de los datos considerados como significatiVOfl -sobra los que se fun-

dan los principic·s de organi:wción del pensamiento o paradigmas-, inicialmente apo­

yados en una idontificación a priori que conduce al reduccionismo o en disyunciones a 

priori que llevan a disociaciones arbitrarias. La superación de estas interpretaciones 

condujo a un nuevo paradigma, cuya importancia consiste en reconocer lo múltiple 

como un sistem:~ univerr.al det relaciones, lo que le permite escapar a la unidad abs-

tracta del holisnio y al reduccionismo; igualmente, representa una alternativa para 

superar la pobreza de un pensamiento incapaz de unificar lo uno y lo múltiple, ya que 

hace posible intoligir la totalidad del conjunto al asumir principios dialógicos y trans~ 

gicos que no rompen con la lógica clásica sino que la integran con sus limitaciones: 

las contradicciones, por una parte; los fonmalismos, por otra. 

Ahora biem, ¿qué es •al sujeto? Aplicando un criterio descriptivo, un primer 

acercamiento neis revela al sujeto general o emplrico, esto es, al conjunto de per-

2 Suponer que la!. estructuras invalidaron al sujeto es tanto como negar la actividad desarro­
llada por éste en su dimensión !;ociai y mental. Además, varias corrientes filosóficas y meta­
flsicas jamás abandonaron esta noción -definiéndola como alma, esplritu, conciencia o men­
te-, ubicando en ella desde el juicio mcional hasta la voluntad moral y la libertad. Por otra 
parte, un ejemplci de la subjetMdad absoluta -referida al Ser Supremo-, se observa en la 
respuesta de Jeh1,vá a Moisés: "Yo soy el que soy". 
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sonas concretas• que, entendidas como existencia material, son independientes de 

cualquier discumo formado en tomo a ellas. En otras palabras, por sus diferencias 

inherentes los ir1dividuos tomados como unidades concretas sólo admiten ser consi-

derados como a1::tivos o pasivos según operan ante el mundo. 

Por otra parte, un análisis más específico deja ver que, como concepto, esta 

noción refiere una integración de múltiples factores que imposibilitan considerarto co­

mo un término puro o primitivo, pues si el aparato neuro-cerebral y el desarrollo afeo-

tivo son condicic1nes básicas para constituir la subjetividad, la relación de interdepen­

dencia cultural es el componente que permite al individuo objetivarse para tomar con-

ciencia de si frente a su entorno. De tal suerte, si conceptualmente el sujeto no puede 

reducirse al intelecto, la afectividad o la conciencia -ni mucho menos concebirse como 

auto-evidente-, ·~s porque el proceso de interiorización del alter ego representa un 

logro bastante tnrdio en la historia ?€Jrsonal. Por ello, consideramos que esta noción 

designa más qu13 un soporte subyac-.ente al modo metafísico, una estructura organ/-

zadora capaz de reunir elementos antagónicos mediante un pensamiento complejo. 

En este contexto, el término pensamiento complejo refiere un orden mental distinto 

del paradigma clasificatorio, eiste último caracterizado porque disocia o anula las di-

versidades al simplificar o yuxtaponer los conceptos para colocarlos en compllrtimen-

tos cerrados, sin observar sus relaciones ni reconciliar sus contradicciones. 

llustremo:; lo anterior examinando algunas características del sujeto. Primero, 

en cuanto al suj13to general o empírico tenemos la autonomfa -entendida como auto-

organización-, lo cual significa introducirnos en una cuestión bio-lógica (i.e., la lógica 

del ser vivo y nC> sólo su composición). puesto que aun cuando el ser humano es un 

organismo capaz de auto-regenerarse, depende del medio para existir, entre otras 
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razones, porque de él extrae los elementos e informaciones que aseguran su conser­

vación, de donde siendo un organismo autónomo, no es una entidad aislada del en-

tomo que lo rodoa, sino interdependiente con éste. 

Por otra parte, tenemos la relación individuo-sociedad, donde esta última es 

producto y productora ·de las interacciones entre los sujetos, según se advierte en 

formas de organización tales como la politica, el lenguaje, la cultura y la educación. 

Asimismo, encontramos el principio de identidad, origen de la auto-

referencia subjetiva -en el terreno científico esto es imposible, como veremos más 

adelante-, entendiendo que al referirse a sí mismo, el sujeto distingue su yo de los 

otros que forman el mundo exterior, proceso no sólo cognoscitivo pues implica un 

sentimiento de auto-valoración, siendo así un factor. cmcial en la constitución de la 

identidad subjetiva. Finalmente, señalaremos los principios de inclusi611, exclusión 

e intercomunicación, los dos primeros son mecanismos que hacen posible elegir 

entre integrar la subjetividad personal en otra colectiva o rechazar dicha opción. La 

intercomunicación, por su parte, es un mecanismo que ayuda al intercambio de infor­

mación con los :>emejantes -inclusión del yo individual en el nosotros-. e influye en la 

toma de conciencia que c.ada persona hace de sí misma por medio del lenguaje.3 

Un nivel diferente com~sponde al sujeto de la teorfa, el cual no es concreto 

sino discursivo, es decir, no se auto-referencia sino que depende de las conreptuali-

zaciones elaboradas por otro -por ejemplo, el científico y su ciencia-, de donde cabe 

3 Morín. Edgar, "La noción de sujeto" en Schnitm;in, D. F. (Coord.), Nuevos paradigmas, cul­
tura y subjetividacf, Buenos Aire~;. Paid6s, 1995, pp. 67-85. Sobre estos temas un tralamiento 
complementario, .aunque desde un enfoque distinto, se encuentra en el estudio de Puig Ro­
vira dedicado a mostrar coinciclencias entre teorla general de sistemas. autoconciencia y 
educación. Cfr. Puig Rovlm, J. M., "El enfoque sistémico de la conciencia" en Castillejo, J_ L. 
y Colom, A. J., Pe•dagogfa sistémica, Barcelona, CEAC, 1987, pp. 235-245. 
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afirmar que el discurso teórico crea al su.ieto. En efecto, separado de "su dimensión 

concreta, su existencia deviene conceptual y anónima al servicio de la universalidad, 

pues despojado de sus particularidades se le imponen criterios que nci le son propios 

sino adjudicadof;, siendo éstos las condiciones para reconocerlo. Por tanto, es sujeto 

únicamente en función del sistema de relaciones que lo· definen e incluyefl en un 

campo específic:o del saber. Lo anterior, no conduce a una renuncia absoluta del 

sujeto concreto, pero destaca un principio científico básico: la ciencia autoriza abs-

traer del sujeto real, exclusivamente los ángulos significativos dentro de un conte><to 

especializado. Clicho de otra manera, la investigación científica inicialmente efectúa 

un recorte conoeptual sobre el sujeto real, con un doble fin: permitir la constn1cción 

del objeto de estudio y desligar el contenido empírico del análisis teórico, puesto que 

este contenido Ein su aparentcl objetividad impido reconocer los problemas y elaborar 

las interpretaciones con los que trabajan dichos sistemas conceptuales. 4 

No sobra acotar que el papel desempeñado por el Slljeto teórico, justamente 

es reemplazar al sujeto mate1ial para estatuir el discurso que lo teoriza. En tales cir­

cunstancias, el sujeto deviene objeto de estudio y referencia metodológica, ya que 

con este términc1 se alude a lcJs c:ontenidos significativos del discurso que lo propone 

y somete a relaciones con otros elementos, lo cual ayuda a determinar los objetos de 

investigación. R·esumiendo, si el primer sujeto exhibe una materialidad de hecho, el 

segundo se define por la teoría que lo postula en relación con criterios específicos. 

4 Sobre este pun1o Bachelard ciJmenta: "[ .•. ] esta observación básica se presenta como un 
derroche de imágenes; es pintoresca, concreta, natural, fácil. No ha)• más que descubrirla y 
maravillarse. Se c:ree entonces comprenderla.• Bachelard, Gastón, La formación del esplritu 
c/entlfico, México, Siglo XXI, 1987. p. 22. 
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Un tercer nivel SE• ocupa del sujeto epistemológico, cuya existencia no es 

material ni discursiva, sino lóuico-fonnal. En efecto, ésta noción hace referencia a un 

sujeto genérico, es decir, al representante universal de todos los sujetos en cuanto 

a la producción del conocimiento conceptual. Por equivalencia, en el caso de la edu-

cación es lambiEin el nivel del sujeto pedagógico. De hecho, frente a lo.s sujetos de las 

diferentes teorías, el sujeto e·pistémico muestra una diferencia: la universalidad que 

pretende no se refiere a las proposiciones científicas particulares, sino más propia-

mente a sus arti:::ulaciones conforme a leyes generales. En tales condiciones, aunque 

no se ocupa directamente de analizar los procesos específicos empleados por las 

teorías, al ubicc1rse en uno de los polos de la estructura donde esos procesos se 

hallan inscritos, puede examinarlos en términos de su situación en el sistema. 

Además, si el sujeto discursivo depende de sus atributos, el epistémico plantea 

la lógica organi;:adora del pmceso. Igualmente, el análisis epistémico supuesto por 

esa noción subraya las condiciones y criterios que unifican diversos conceptos, dis­

criminando componentes fundameniales entre una gama de posibilidades, como 

cuando se pretende indagar si en una relación cognitiva el sujeto se comporta activa, 

pasiva o dialécti1::amente. 5 

Visto así , la explicación del sujeto no depende de la experiencia emplrica, sino 

de un marco teórico que reconcilie sus oposiciones, mismo que encuentra en el análi­

sis epistémico un instrumento para vincular ciencia y filosofía. 

5 En es1e marco, el sujeto epistemológico carecerá de sentido fuera de su relación con el 
objeto cognosciti110 o si se le presenta separado de una reflexión cientlfica. Cfr. Noriega 
Méndez, J. A. y Gutiérrez Millán, C., Introducción a fa epislemofogfa para psicólogos, México, 
UINPtaza y Valdés, 1995, pp. 37-45. 
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1.1.1. SUJETC::>S EDUCATIVOS, SUJETO PEDAGÓGICO 

La cuestión está -dijo Alicia- en si usted puede hacer 
c1ue las palabras signifiquen tantos cosas diferentes. 

Lewis Carroll, A través del espejo. 

Coincidiendo con la exposición del apartado anterior respecto al sujeto, encontramos 

varios planos eri la investigación educativa, de los cuales cabe destacar: prirnero, el 

espacio de las prácticas educadoras, mismo que guarda relación con el conjunto de 

actividades y pmblemas propios de cualquier salón de clases, ámbito donde se ubi· 

can los sujetos cxmcretoi1. En segundo lugar, hallamos el campo de las teorlas edu-

cativas, entendidas como sistemas organizados de principios, recomendacione::; y 

propuestas orientadas a dirigir e influir en el nivel anterior, lugar del sujeto discursivo 

o teórico. Por último, tenemos las filosoffas de Ja educación, cuyo dominio se ocupa 

-entre otros propósitos·, de clarificar los conceptos empleados en los dos niveles pre­

cedentes, así cc1mo de evaluar la validez y la consistencia de las teorlas y los fines 

educativos. Temmo de los sujetos epistemológico y pedagógico. 

Esta división tiene varias consecuencias para el análisis educativo. En primer 

lugar, habitualm13nte se identifica al educando como q~ien'aprende o recibe algún tipo 

de formación, mientras que el educador es deter111inado corno alguien que desempe­

ña un papel institucional, el de enseñar. Sin c;;.:;:;¡,~~g~, cuando se traslada esta sepa· . 

ración al terreno teórico resulta inconsistente, Pbique basada en la simple yuxtaposi­

ción de los sujetos concretos dentro del espac-.io escolar, obvia la diversidad constitu­

tiva del sujeto y también olvida que alumnos y docentes no son realidades inconexas 

sino interdependientes, es decir, ligadas por un particular proceso conocido como en-
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señanza-aprendizaje. En este sentido, la base explicativa del estudio de los sujetos 

educativos no depende tanto de los datos ernpiricos, sino del análisis y organización 

de las relaciones que los identifican como elementos constitutivos de un mismo pro-

ceso, ers decir, como alumnos y maestros relacionados. 

En segundo lugar, si admitimos que: "[ ... ] educar es adaptar si niño el medio 

social adulto, trt:msformondo la constitución psicobiológica del individuo en función del 

conjunto de aqu.ellas realidades colectivas a las que Ja consciencia común atribuye un 

cierto valot',6 entonces contemplamos un proceso interactivo donde las transforma­

ciones involucr.:m tanto factores propios del desarrollo personal -- ~afectivos e 

intelectuales-, c:omo una gradual aceptación de cierta jerarquía de valores 

socioculturales, misma que posibilita la integración del sujeto a la -colectividad, 
-. . . ' -

aspectos siempre vinculados a determinadas concepciones teóricas:~í.'Posiciones 

filosóficas en las que encuentran respaldo. 

Los planteamientos previos conllevan una concepción diferente , deL proceso 

enseñanza-apre.1dizaje, esto •3S, un intercambio constante y recrprC>ciienfre alumnos 

y maestros, donde ambos se constituyen como sujetos educativos. EfeCti~~mente, al 

compartir sus-conocimientos y experiencias con los demás, los p~~~~sno-sólo 
aprenden sino también ense1"ian; mientras que los segundos enseñ~n ~~lltó Como 

aprenden al invc1lucrarse en la búsqueda compartida del conl)CirÍliento con sus alum­

nos. En tales cc1ndiciones, los esquemas de transmisión/imposición de saberes pre-

existentes o la simple guia del alumno hacia un conocimiento acabado, son ine><actos 

6 Piaget, Jean, "L•:>S nuevos métodos educativos y sus bases psicológicas" en Piayel, Jean, 
Psicologfa y pedagogfa, Madrid, Sarpre, 1989, p. 175. 
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y opuestos a la actividad del enseñante y los enseñados, asr como a la heterogenei-

dad característica de las situaciones escolares. 

En otras palabras, siendo imposible reconocer fa actividad de los sujetos edu-

cativos apefand<> exclusivamente al desarrollo del alumno o a las particularidades del 

trabajo docente como elementos aislados, es indispensable tomar en cuenta el marco 

de fas relacione:; que los unifican conforme a leyes generales. Esto implica, necesa-

riamente, transitar del paradigma que los separa hacia un pensamiento complejo que 

los unifique, cuyo sustento se encuentra en el análisis de los sistemas conformados 

por relaciones dc:i relaciones. 7 

De acuerdo con este enfoque, a diferencia de los sujetos concrutos o de aque-

llos establecidos. por las teorías educativas contemporáneas, fa categoría sujeto pe­

dagógico representa una referencia lógico-formal que define a un i11divlduo genéri­

co, cuya func/(.in es articula•r los polos de la estructura básica donde se llallan 

inscritos los procesos de enseltanza-aprendizaje; lo cual, en otro plano, signi-

fica reconocer el vinculo que unffic11 a /os actores educativos entre si y con el 

conocimient-o. 13ásicamcmte estas ideas revelan un problema que se puede enunc-Jar 

de la manera siguiente: ¿bajo qué condiciones so puede hablar del sujeto pedagógico 

como herramienta teórica? Asunto que exige distinguir y subrayar ciertos componen­

tes del dominio Etducativo, asr como establecer algunas aclaraciones: 

7 En este contextc• entendemos por sistema: "[ ... ] una representación de un recorte de la rea­
lidad que sea ane1lizable (aunqu" no sua, en general, formallzablo) como una totalidad orga­
nizadora, en el sentido de taner un fur.c.:ionamiento caracterlslico. Llamaré funcionamiento de 
un sistema al conjunto de actividades que puede •ealizar (o permite realizar) el sistema, co­
mo resultante de ra coordinación de las funciones que desempeñan sus partes constitutivas· 
Garclu, Rolando, El conocimienb' en cons~cción, Barcelona, 2000, p. 68. 
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Primero, en términos de la construcción del objeto pedagógico, el desarmllo 

histórico registrE1do en las teorias educadoras sugiere el past> de los modelos sin su-

jeto a las concepciones interindívidueles que lo reconocen de manera disociada, mo-

vimiento que está aparentemente dirigido a fom1ular teorías transindividuales. 

Segundo, entendiendo al sujeto como una estructura organizadora, su explica-

ción demanda Ltn pensamiento complejo distinto de los supuestos establecidos por 

una lógica clasiticatoria. Esto hace necesario introducir una perspectiva multidiscipli-

naria y una posición epistémica global, con la finalidad de reunir los factores antagó­

nicos que lo integran. 

Tercero, 11iendo los sujetos un elemento constante en toda relación pedagógica 

y tomando comc1 base el procedimiento desarrollado por Piaget para distinguir dentro 

del sujeto gener:al o antropológico las caracterfsticas que identifican al sujeto cognos­

cente -llamado por Piaget epistémico-, la categoría sujeto pedagógico pretende dis­

cernir los rasgos. de aquella parte que no sólo es capaz de aprender, sino también de 

organizar conocimientos para construir con otros individuos un proceso de enseñanza 

formal, el cual creemos da m13jor cuenta de las conexiones entre educandos, educa-

dores y el contenido del aprendizaje. 

En resumen, una condición para establecer la categoría en cuestión es la apli-

cación del análisis epistemológico al desarrollo histórico de las teorías educativas 

(restringidas en nuestro caso a determinados modelos occidentales}, pues éste re-

presenta el marc:o de referenc:ia adecuado para examinar la construcción de los fun-

damentos pedagógicos, además a través de dicho análisis parece posible discriminar 

los elementos propiamente educativos y el proceso de su elaboración. 
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1.1.2. SUJETC> PEDAGÓGICO Y TEORfAS EDUCATIVAS 

La educación nt> crea al hombre, lo ayuda a creerse 
i1slmlsmo. 

M. Debesse. 

Pretender examinar las teorías educativas desde un punto de vista epistemológico, 

supone aclarar qué significado se atribuye al término epistemofogla y qué posición, 

entre las diversas teorfas, se asumirá corno sustento conceptual. Al respecto, el Dr. 

García menciona que 

[ ... ] el té1111ino epistemología fue introducido al idioma francés en 1901. 
Según el Diccionario l1istórico de fa lengua francesa, se atribuye su pri­
mera utilización a la cibra de Elertrand Russell An Essay on fhe Funda­
tions of c3eometl)1 (18!~7), señalando que "se tomó prestado" del término 
inglés "e·pistemology•, el cual a su vez •se formó para traducir del ale­
mán "WissenschaftslE1hre• con la significación de teoría del conoci­
miento •:lentifico. El diccionario aclara finalmente que "el término es in­
troducido en francés para designar el estudio científico de fas ciencias, 
dirigido ;;i determinar su valor. su fundamento lógico y su campo de ac­
ción. 8 

Con base en lo anterior pod1:1mos afirmamos que la epistemologia contemporánea 

difiere de la gnoseología y de las teorfas generales del conocimiento, porque es una 

teorla del conocimiento cient/fico. Dicho de otra manera, siendo una metateorla que 

estudia la actividad cognoscitiva del sujeto, uno de sus propósitos es reflexionar en 

tomo al •campo de acción y los fundamentos lógicos· que constituyen los elementos 

básicos de las te·orfas particulares. 9 

° Cfr. García, RolEtndo, Op. Cit., p. 15. (Los subrayados son nuestros). 
9 Algunas corrien·tes sociológicas del conocimiento objetarían esta interpretación con base 
en la diversidad de las ciencias. el compromiso social que asignan al trabajo cientlfico y !o 
que entienden peor indetenninación del término epistemologla. No obstante, considero que 
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De tales. observaciones se sigue que la fundamentación pedagógica es una 

cuestión relacionada con las concepciones teóricas y los métodos empleados. Por 

ejemplo, según una perspectiva ligada a ciertos métodos hermeneúticos y holistas 

concentrados en la búsqueda de un saber •entre lineas•, indagar sobre las bases 

educativas deviune investigación metafísica, que no es "sino toma de decisiones". 10 

Otra vía, como veremos más adelantE>, es la propuesta por algunos métodos 

históricos y sociológicos, misma que recun·e a explicaciones lineales y ascendentes, 

pero desatiende el papel constructivo del sujeto y la genealogia del proceso. 

Una terce·ra posibilidad es la desarrollada por la epistemología genética piage­

tiana, la cual emplea los métodos histórico-crítico y genético para explicar cómo se 

constituyen las teorías en función de las relaciones entre sujetos y objetos, al igual 

que destaca los niveles de estructuración, pues como dice Piaget: 

Desde el punto ele vista de una epistemología genética, que no admite 
un sujet1) en sí, sino sólo las etapas de formación del sujeto, ni tampoco 
un objeto) en si, sino solamente los objetos sucesivos reconocidos por el 
sujeto en el transcurso de dichas etapas, existe evidentemente una re­
lación entre la objetividad y los objetos, P'llro ta cuestión está en deter­
minar esa relación por el desarrollo en si. 11 

estas posiciones confunden: el significado del término, pues los significados no son estáti­
cos, sino que evclucionan; la interpretación conceptual, dependiente da los marcos teóric-.os 
y los métodos empleados; y el objeto de estudie, determinado por los problemas estableci­
dos que mucho h;3n variad•J de:;:le la antigü<Jdad hasta las corrientes epistllrnológicas actua­
les. Corno ejemplo de tales confusiones, véase Mtmeses Diaz, G .. "Epistemología y peda­
gogla" en Hoyos, C. A. íCoord.). Epistemología y objeto p9dagógico. ¿Es la pedagogía una 
ciencia?, México, UNAMIPl<-lZa y Valdés, ·1997, pp. 41-75. 
1° Cfr. Fullat, O., Filosoflas de la ,9ducación. Paideia, Barcelona, CEAC, 1992. pp. 72-77. 
11 Piaget, Jean, Introducción a fa epistemología genéüca, México, Paidós, 1967, Vol. 2, p. 63. 
Recordemos que para el pimsamiento dialéctico la base del conocimiento es el desarrollo en 
si mismo, lo cual :1ignifica atende·r al despliegue del objeto y no sólo sus cambios. 

f
~ 
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La presente inv•astigación ad•::>pta esta última vertiente como base teórica, eleC<".ión 

fundada en vari.as razones: este modelo epistémico aporta un marco explicativo de 

gran riqueza conceptual y coherencia metodológica, por medio del cual es posible 

plantear e integrar las complejidades del sujeto y el objeto; partiendo de niveles ele­

mentales en el desarrollo individual, describe y explica la función de algunos meca-

nismos y procenos relacionados con la producción del conocimiento conceptual; y, 

finalmente, prop:irciona una pauta para entender cómo se elaboran las teorías cientí­

ficas, de acuerde> con un proceso de estructuración por etapas que recupera la5 inter­

acciones dialécticas entre sujeto cognoscente y objeto cognoscible, así como una 

teoría para entender los progresos cognitivos de acuerdo con sucesivos momentos 

de equilibrio, dei¡equilibrio y reequilibración. 

No sobra insistir que el tipo de análisis mencionado implica identificar el papel 

desempeñado p:ir ciertos elementos inmersos. en la formulación teórica, lo cual a su 

vez exige crear instrumentos conceptuales adecuados y una metodología especifica 

para atender los problemas. 

En el cas:i que nos ocÚpa uno de esos problemas es el significado de los tér­

minos empleados en el discurso pedagógico, mismos que se convierten en obstácu­

los -en el sentido bachelarc:lia,,"0..,12 para la discusión y la renexión. Así, se usan las 

expresiones 'educación', 'teoría educativa', 'dOl.-ente' 'educando' o 'aprendizaje', como 

si tuvieran un sit~nificado univoco, aceptado y reqonocido por la mayoría. Empero, el 

asunto no sólo radica en el uso de las palabras, sino en el contenido que se les con-

12 Según Bachelard es en el acto mismo de comx:er donde surgen "[ ... ] por una especie de 
necesidad runcio11al, los entorpecimlentos y las confusiones. Es ahi donde mostraremos 
causas de estancamiento y hasta retroceso, es ahi donde discerniremos causas dt! inercia 
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fiere, pues tales contenidos e>,presan concepciones teóricas que determinan los signi­

ficados particulares, es decir, la problemática terminológica es una cuestión concep-

tual y por ende, propia dal quehacer teórico. 

Al mismo tiempo, reconociendo sin lugar a dudas que las teorías son producto 

de los sujetos -1m términos cognoscitivos éstos se encuentran relacionados con los 

objetos y con otros sujetos-, para explicar cómo se crean esos sistemas abstractos 

resulta indispen:;able recurrir a un aparato lógico que desentrañe las corresponden-

cías entre los mecanismos de organización y construcción conceptual. En esta medi­

da, las técnicas que mejor silven a nuestros propósitos provienen de la lógica combi-

natoria que, a dríerencia de la aristotélica, hace hincapié en las relaciones. 

Desde luogo, la intención no es indagar c:ómo formali:o:ar las teorías educado-

ras, sino más pr.::>piamente cómo utilizar las técnicas lógicas en el análisis de los dife-

rentes niveles do su evolución. Idea que por analogía, recupera para el ámbito educa-

tivo la sugerencia piagetiana ele que es posible aplicar las técnicas mencionadas: "[ •.. ) 

a los hechos psicológicos mismos y especialmente a las estructuras mentales que se 

encuentran a dif13rentes niveles del desarrollo intelectual. "13 

En otros términos, de acuerdo con Piaget, las relaciones de los componentes y 

las estructuras lógicas que forman, desempeñan un papel central como Instrumen­

tos asimiladonrs porque permiten al sujeto organizar los objetos cognoscibles, de 

donde ellas representan condiciones indispensables en todo proces0 cognoScitivo. 

Además, en dive1rsos trabajos experimentales la epistemologia genética demostró que 

que llamaremos c1bsMcu/os epi!:temológicos.· Bachertad, Gastón, Op. Cit., p. 15. {El subra­
yado es nuestro). 
13 Piaget, Jean, "1-ógica y Psicologla", en Deaño, Alfredo y Delval, Juan {Comp.), Estuáios 
sobre lógica y psic:ologfa, Madrid, Alianza, 1982, p. 33. 

TESIS CON 
FALLA DE ORlGEN 



16 

tales instrumenk>s se constituyen mediante una dialéctica particular, cuyo marco de 

referencia es la o::onstrucción lógica desde la niñez hasta la adolescencia.14 

Por consiguiente, la pertinencia de introducir el aparato lógico mencionado, 

responde a la necesidad de distinguir entre el proceso constructivo empíricamente 

analizable y el a1nálisis lógico formal de las relaciones y estructuras. Es decir, discri-

minar las inferencias discursi\•as -objeto de la lógica-, del proceso constructivo regís-

trado en el pensamiento lógico -la coherencia y organización interna-, lo cual es punto 

de interés del pensamiento psicogenético y de este trabajo. 

Naturalmente, lo Einterior supone romper con las interpretaciones reduccionis-

tas y esquemátio::as que toman los elementos educativos desde su contenido empiri-

co, pero sin ir más lejos en la explicación de su organización. Empero, consideramos 

que es justamente esta organización la que sugiere una correspondencia entre las 

teorías asociadas al problema de la producción del conocimiento y el papel desempe­

ñado por el sujeto para adquirirlo y socializarlo mediante la educación formal. 

Consecue1ntemente, si entendemos el doble vinculo enseñanza-aprendizaje 

como un enlace dinámico de los componentes educadores, entonces cabe esperar 

que la categoríE1 sujeto pedagógico permita distinguir la estructura que adoptan las 

relaciones interindividuales para producir nuevos conocimientos. 

El marco descrito puede provocar la impresión de un enfoque demasiado res­

tringido, aunque· en su defensa debemos señalar que incorpora un procedimiento 

consistente para enfrentar el tema estudiado. Igualmente, dicha estrategia conceptual 

14 Cfr. lnhelderg, 13. y Piaget, Jeun, Do la lógica del niflo a la lógica del adolescente, Barcelo­
na, Paidós, 1985. Especialmente los capltulos XVI y XVII. Sobre estos aspectos profundiza­
remos en el siguiente apartado y en el capitulo tercero. Respecto al tema de la dialéctica 
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pennite reconocer diferentes ángulos problemáticos, así como reelaborar las concep-

ciones adquiridas por la confrontación con nuevos datos. 

Conforme a lo expuesto, conviene proceder al examen de algunos rasgos que 

distinguen las teorías mencionadas -separándolas de otras producciones culturales-, 

así como los elomentos metodológicos utiliwdos para su estudio. Antes de abordar 

estos propósitos es oportuno mencionar que la siguiente exposición no pretende rne-

nospreciar o subsumir otros onfoques de la Investigación educativa -por ejemplo, el 

antropológico o el sociológico-, sino mostrar los resultados obtenidos por una vla al-

ternativa que no renuncia a una visión crítica respecto de las otras posiciones. 

-~ 
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Lo:a cláslcou son libros que cuantc> más croé uno 
conocerlos de oldas más nuevos, Inesperados, inéditos 
resultan al leerlos de verdad. 

l. Calvino, Por qué leer los clásicos. 

Como se ha me11cionado, el marco interpretativo que sustenta esta investigación par-

te de ciertas tesis de la epistemología genética piagetiana. Sin embargo, la amplitud y 

complejidad de dicha concep<:ión teórica -como su particular confrontación con otras 

corrientes contemÍ>Oráneas dedicadas a explicar la producción del conocimiento-, 

hace necesario bosquejar algunos de sus rasgos elementales, aunque sin pretender 

elaborar un examen exhaustivo de los mismos. 

No sobra recordar que el núcleci de esa propuesta se enfoca a determinar la 

formación y el Juncionamiento de los mecanismos constitutivos del conocimiento con­

ceptual, cuestión _abordada desde un marco explicativo que ofrece valias lecturas in­

terconectadas"'Una- cfe ellas es la teorla de tos estadios o periodos del desarrollo 

intelectual, enter1didos éomo recortes en la evolución genética.15 

En este o:mtexto, para Piaget las acciones infantiles no se presentan do mane-

ra aislada y caótica sino como estructuras de conjunto, esto es, formas de organiza­

ción diferentes en cada etapa que adquieren signific-.ado al ser integradas en sistemas 

15 Para ser re<:0nocidos c-.omo tales los estadios deben poseer una estructura y no ser simple 
yuxtaposición de propiedades. Además, las estructuras construidas en cada nivel inician con 
un cambio cualitativo de lo adquirido en el nivel inferior. En slntesls, "[ ... J se les debe conce­
bir como fases s1Jcesivas de proceso:; regulares. que se reproducen con ritmos [i.e. siste­
mas de regulaciones altemativ;;1s y reunidas en una totalidad única), en los planos super­
puestos del comportamiento y h3 conciencia.• Cfr. Piaget, Jean, El criterio moral en el niíW, 
México, Roca, 19S5. p. 71; Piag•~t. Jean, Seis estudios de psicologts. México, Ariel, 1992. pp. 
14-15; Piaget, Jean, La psico/Oj¡la de la inteligencia. Buenos Aires, Siglo Veinte. 1991, pp. 
181-183. 
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estructurados. Por tanto, lo importante es distinguir qué estructura de conjunto hace 

posible los avan::es cognoscitivos, ayudando a comprender lo que puede o no puede 

hacer el sujeto en una fase, pero podrá conseguir en un estadio posterior. 

Otro nivel de lectura es el lenguaje lógico-matemático, cuya función es deGCli-

bir la arquitectura interna de aquellas formas de organización, sin alterar su naturale-

za. De este modo, el uso de la formalización lógica sirve para facilitar"[ ... ) el análisis 

de las estructums reales que subyacen a las operaciones intelectuales, en contraste 

con el tratamiento cuantitativo de su resultado en la conducta. "16 

Un tercer nivel de lectura es el epistemológico, el cual busca dilucidar la con-

formación de lo:s sistemas cognoscitivos mediante sucesivas etapas de estructura-

ción. Proceso discontinul) en un sentido, ya que en ciertos momentos las estructuras 

asimilan los ob]E•tos cognoscibles, mientras que en otros resultan insuficientes dejan­

do paso a la formación de nuevas estructuras. 17 

Tras estas precisiones, señalaremos los componentes del apartado epistemo-

lógico. Regularmente ellos se caracterizan por rechazar marcos estáticos, pues sus 

constantes articulaciones e interacciones exhiben una dinámica particular que enlaza 

18 Cfr. Piaget, Je¿in, "Lóglca y Psicologla" en De.afio, Alfredo y Delval, Juan, Estudios sobro 
lógica y psirologf,J, Op. Cit., pp. 34-35. Generalmente, el término operación dei'ine acciones 
Interiorizadas -ruconstrucciones internas de lfls acciones externas realizadas mecfümtc una 
función semiótica como las imágenes menta!es o el lenguaje-, que indican la capacidad de 
vincular hechos o situaciones en un sentido direc:to y otro inverso, permitiendo interpretar las 
acciones desde el comiem:o ha:;ta el final o viceversa, pues la reversibilidad es una propie­
dad básica en to:io sistema operatorio. Por ejemplo cuando los nir'los c-.ornprenden qud la 
acción dr• transfo1 mar una 'bolit¿1' de plastilina en una 'salchicha', E1drnite sirnultáneamente la 
posible operación de regreiiarfa a su estado inicial. Cfr. infra notas 25 y 134. 
17 Los primeros S•)n llamados estados de equilibrio. los otros estados de desequilibrio. El re­
emplazo de un e!otado de desequilibrio por otro de equilibrio se llama equilibración o reequili­
bración. Cfr. Castoria, J. A. y Palau, G. D .. Introducción a la lógica operatoria de Piaget, Bar­
celona, Paidós, 1982, pp. 11-rn. Otros posibles niveles de lectura -no abordados en este 
trabajo-, son el cinntífico-experimental y el c-~bemético. ·-TESIS COÑ 
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diferentes plano~;. En nuestra opinión, ese movimiento es una de las l>rincipales apor­

taciones del planteamiento piagetiano -a diferencia del contenido tantas veces reduci­

do a formulaciones esquemáticas por sus interpretes-, pues indica un pensamiento 

complejo que imprime un sello dialéctico al conjunto teórico.18 

En una forma general, los principios centrales de esta propuesta son: el co11s­

tructivlsmo, el interacclonlsmo y el estructuralismo. Sobre el primero, una de sus. 

tesis principales es que el pensamiento jamás copia los objetos da conocimiento, los 

reconstruye. Dicio de otra forma, las reelaboraciones realizadas en un. ni~el no solo 

"corrigen" -diferenciando e integrando-, aquello que estaba presente o era posible en 

un nivel inferior, sino destacan que cada reconstrucción implica una reorganización y 

no la simple adición de elementos. Este proceso, denominado por Piaget "la naturale­

za dialéctica de los avances del pensamiento constructivo", enfatiza que los progre­

sos alcanzados en cada etapa de conocimiento -individual o científico-, representan 

un equilibrio temporal abierto a nuevas posibilidades, pero sin un comienzo absoluto y 

orientado hacia formas de organización superiores. 19 

Esta ralac:ión sujeto-objeto conduce a Piaget a proponer otro principio episte­

mológico llamad·J lnteraccionismo, pues ¿el sujeto es el único responsable de sus 

construcciones o se encuentra influido por el medio? La respuesta, según nuestro 

18 Para una exposición más amplia de estos temas, remttlmos a Vuyk, Rtta, Panorámica y 
critica a'e la epistemologfa genc~üca de Piagel: 1965·1980, Madrid, Alianza, 1984, 2 Vols. 
Véanse especialmente los capltulos 5 al 11. 
10 De lo expuestc• tenemo:i dos conse.-cuencias: por una parte, el distanciamiento entre la 
epistemolog[a genética y las interpretaciones reduccionistas que entienden toda novedad 
como el resultado de una preformación; por otro lado, su separación del realismo ingenuo y 
del idealismo. En este punto, para Piaget los objetos existen pero cada ve:z qua avanzamos 
para conocerlos mejor, parecen alejarse tomándose rnás complejos; mientras que del sujeto 
-en tanto organisnio y fuente de .acciones materiales-, dice que es un objeto, y por ello, forma 
parte de la realidad. 

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 



21 

autor, consiste e1n situar al individuo en una constante interacción con el objeto, mo-

vimiento donde ambos se constituyen, porque al influir sobre el objeto para conocerlo 

ol sujeto también se forma y se transforma. Por ello, desde un punto de vista cons-

tructlvfsta e inl'eraccio11/sta no existen sujetos ni objetos puros y aislados sino en 

intercambio dial1~ctico, lo cual da un claro significado al esquema (S ~ 0), común­

mente empleado· para describir su relación. 

El tercer .aspecto de la epistemología genética es el enfoque estruct11ralista 

que acentúa su condición de método, frente a otras posiciones que consideran al es­

tructuralismo como una doctrina o una filosofía. Contraste que aparece en el signifi-

cado atribuido por Piaget al concepto estructura 

[ ... ]un sist•!!ma que expresa leyes o propiedades de totalidad, como siste­
mas. Por consiguiente tElles leyes de totalidad son distintas de las leyes o 
propiedades que pertenecen a los elementos mismos del sistema. [ ... ]En 
efecto, la noción de estnictura no se confunde con cualquier totalidad y no 
se reduce 11 decir simplemente que todo forma parte de todo. 20 

Visto asi, toda estructura es un sislf'Jma que se transforma y autorregula. En el plano 

cognoscitivo esto) significa que, en tanto sistema, posee una organización interna rela-

livamente estable debido a los procesos de autorregulación y los intercambios con el 

medio (sistema abierto). En cambio, como totalidad se forma por elementos y relacio-

nos entre éstos, siendo los primeros el contenido y las segundas la forma. Por ejem-

plo, en la estruc:tura que Piaget llama consr11vación las operaciones de identidad y 

"' Piaget, Jean et al. Las nociones de génesis y estructura, Vol 4: PsicofTsica. PsicolingOlsti­
ca. Psicologla, Buenos Aims, Nueva Visión, 1975, p. 67 y ss. (El subrayado es nuestro). En 
otro lugar, Piaget ofrece una definición más sintétic.1 de este concepto: •un sistema de trans­
fonnaclones que entral'\a unas l•3yes en tanto que sistema -por oposición a las propiedades 
de los elementos-·. y que se transforma o enriquece por el mismo juego de sus transfonna­
clones.• Piaget, Joan, El estmctura/ismo, Barcelona, Oikos-Tau, 1980, p. 9. 
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reversibilidad son la forma, ya que al emplear sus instrumentos asimiladores el sujeto 

interpreta y reorganiza los datos, mientras los observables -por ejemplo, la cantidad 

da un líquido, el peso o el número de objetos-, son el contenido.21 

Respecto a las transformaciones, ellas refieren los cambios efectuados en dis­

tintos planos y 11iveles interconectados, afectando lo mismo un estado inicial o ac­

tuando para transformar otras operaciones, pues la reversibilidad es una operación 

sobre operaciones. Además, si dentro de las estructuras hay transfunnaciones, en 

otro nivel éstas también se producen por las estructuras que entran en contacto con 

el mundo exteric>r y, siendo dinámicas, también se reconstruyen o transforman me-

diante procesos de diferenciación e integración -análisis y síntesis-, donde la forma de 

un nivel inferior puede llegar a ser integrada como el contenido de una etapa poste-

rior, es decir, un subsistema dentro de otro sistema más abarcativo. 

Un ángulo distinto es el status ontol6gfco de las estructuras, pues aunque 

éstas no existen como observables puros -entendiendo por éstos los datos que se 

obtienen mediante la experiencia ctirecta sobre los fenómenos, confonne a ciertas 

versiones empiristas-,22 debemos considerarlas más propiamente como susceptibles 

21 Considerando que las transformaciones ocurren en sistemas caracterizados por autorra­
gulaciones o procesos de equilibración, decimos que se dividen en abiertos o cerrados. De 
hecho, cuando la:; autorregulacic>nes producen cambios cualHativos que siguen una secuen­
cia universal se definen como estadios. (Vuyk, Rita, Op. Cit., p. 63). Asi, los sistemas cerra­
dos, como las C!>tructuras lógic:o-matemáticas, presentan transfon-rtacionos intemporales, 
cierre y regulaciones 'perfectas', donde la propiedad de cerradura indica que las modifica<» 
ncs no traspasan los límite•s del sistema. conduciendo siempre a otros elementos de la es­
tructura. En cambio, los sistemns abiertos -los biológicos y los cognttivos-. intercambian con 
el entamo materia, energía e información; r-or tanto, son temporales, con apertura hacia el 
medio y autorrego.:k~dos por anticipación y retroalimentación. 
22 Pera el inductivismo clásico ll)S térrnincs hecho u observable -derivado de los enunciados 
observacionalos-, designan los datos que fonnan el registro perceptivo del cual se extraen 
las informaciones Su hipótesis básica es que mientras menos interviene la subjetividad del 
observador -mientras más "puro" es el dato-, más objetivo es el resultado. Empero, actual-

~-~~~~~~~~~ 

TESIS CON 
FALLA DE ORrGEN 



de ser determinadas mediante un proceso de construcción te6ñca, ya que como 

soñala Piaget: "!ia sitúan en unos niveles en los que es necesario abstraer formas de 

unas formas o d•~ unos sistemas. •23 

Las nocic•nes mencionadas {constructivismo, interaccionismo y estructuralis-

mo), fundamentan la teorfa c"/e la equillbraci6n, porque las estructuras cognitivas 

empleadas por h>s sujetos para construirse a ellos mismos y a su mundo -en principio 

estructurable, poro no estructurado-, son sistemas capaces de corregir situaciones 

que las afectan mediante mecanismos compensatorios que conservan, o en la mayo­

ría de los casos, conducen a una nueva y superior forma de equilibrio. 24 

Las transrormaciones-reconstrucciones realizadas por el individuo involucran 

sucesivas estruc:turaciones y reestructuraciones en una actividad irreductible al con-

dicionamiento operante señalado por el neoconductismo radical skinneriano (véase 

infra cap. 3). Más aún, las acciones físicas o mentales -no fisiológicas-, ejercidas por 

el sujeto sobre l<>s objetos concretos y modificables primero se van int•:igrando en es­

quemas de acc,i6n, para luego coordinarse formando estructuras, como las lógico-

mente se acepta ·~ue no e>dsten observables puros, pues toda percepción supone una inter­
pretación que el observador ha1:e desde algún 1ipo de teorla previa, involucrando su expe­
riencia pasada, sus conocimientos y sus expeclativas personalea. Vid. Chalmers, Atan F., 
¿Qué es esa co.s¡1 lfamada ciencia?", México, Siglo XXI, 1991, p. 39 y ss. 
23 Piaget, Jean, EJ estructura/ismo ... Op. Cit., p. 158. 
24 Conviene aclon~r que Piaget habla de una equílibración optim/zante. donde lo que se per­
fecciona no es el equilibtio sino la estnictura, y no de un equilibrio mecánio::o, subrayando su 
condición de proceso dinámico, pues,"[ ... ] las reequilibraciones sólo en ciertos casos consti­
tuyen regresos al equilibrio ante1ior: por el contrario, las que son más fundamentales para el 
desanullo consist!:ln en fon11aciones no solamente de un nuevo equilibrio, sino de un equíll­
brio mejor en general[ ... ]" Piag•et, Jean, La equílibradón de las estructuras cognitivas, Ma­
drid, Siglo XX!, 1900, p. 5. 
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matemáticas -p1>r ejemplo, el objeto permanente o grupo de desplazamiento-, o las 

operatorias que :;urgen en promedio hacia los 6-7 años.25 

En esta medida, todo proceso de equilibración se compone por dos funciones 

generales: la asl'mllación y la acomodación. El primero consiste en la incorporación 

de elementos exteriores c.ompatibles con los 'esquemas de acción', es decir, 

Asimilar un objeto es actuar sobre él para transformarlo en sus propie­
dades o en sus relaciones. La actividad de transformación que intervie­
ne en el proceso de asimilación es la coordinación de estas acciones 
que con:;tituirán el m~1rco o "esquema•, al que se incorporarán ulterior­
mente les objetos o ac::ontecimientos nuevos. El esquema es, entonces, 
la estruc1ura de una ~1cción, que cuando se fija, se convierte en repeti­
ble y por lo tanto apli1;able por asimilación a diferentes situaciones que 
condujeron inicia/mema a la construcción de ese esquema. 26 

La asimilación proporciona significación a las acciones, originadas en las necesida-

des y su satisfacción. Piuget distingue tres tipos de asimilación: /a roproductora o re-

petición de una acción que p•3rrnite su fijación; /a recognitiva o discriminación de los 

objetos-sit11acior.1es asimilables a un esquema particular, y Ja asimilación generaliza-

dora, caracterizada por ampli;3r el ale.anee de un esquema que aumenta la clase de 

objetos -o situac:iones- asimilables. En el otro extremo, la acomodación define una 

diferenciación o adaptación ele los esquemas individ1Jales a las características del 

ob.ieto transformado. Cambios donde acomodar significa modificar los marcos de 

25 Las operaciones son acciones porque se rP.a!izan sobre objetos antes que sobre slmbolos; 
son interiorizadas. porque se pu1:Klen ejecutar mentalmente sin perder su carácter original de 
acciones; son re~·ersibles, a diferencia de las acciones simples que son irreversibles como 
procrear un hijo. Por últlmo, como no existan aisladas sino coordinadas en sistemas de con­
junto fonnan sistemas estrnctura.clos. Cfr. Plaget, Jean, Lógica ... Op. Cit., p. 43. 
23 Cfr. Halwell, Y., "A propósito de las nociones de asimilación y acomodación en los proce­
sos cognitivos" en Ajuriaguerra, A. (Coord.), Psico/og/a y epistemologfa genéticas. Homena­
je a Jean Piaget, México, Planeta, 1992, pp. 146-148. (El subrayado es nuestro). 

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 



25 

pensamiento qu•~. al enfrentarse a una realidad imprevista, resultan inoperantes pro-

vacando ajustes derivados de la iniciativa del sujeto. 

Ambos procesos son complementarios y de sentido opuesto: Separados cada 

uno conduce a deforrnacionei;: una acomodación •pura· provoca un pensamiento fe­

nóménico sometido a la inmediatez, donde el sujeto sin poder integrar la complejidad 

del objeto en mmcos cognitivos que lo rebasan, queda sometido a las incoherencias 

de una modifica1;i6n incesantEl originada por cada nuevo dato. En cambio, la asimila-

ción •pura• deforma las cualidades del objeto al evitar que el sujeto tome en cuenta 

todos los aspectos de las situaciones, permaneciendo en el plano de las influencias 

subjetivas que IE• son particulares. 

En síntesis, el constructivlsmo-interaccionista piagetiano coloca en la base de 

la interrelación uujeto-objeto a la actividad sin un comienzo_ absoluto, para explicar 

cómo y por qué se elaboran conocimientos a la vez n~evos y necesarios. Cuestión 

ligada a su interpretación estructural-funcionalista, porque el e_studlo de tos fenóme­

nos humanos SEt concibe COITIO producto de transformaclOf1eS estructurales Y estruc­

turables -pror..esos autorregulados-, con variación ~n las ~r-<)pias estructuras e inva­

riancia en las funciones, lo cual significa que las formas ~~op~d~s por los sistemas 

cambian, mientms que las funciones permanecen dando continÚidad al proceso.27 

zr El problema del constructivisrno en el conocimiento, se remonta a Kant pero no su solu­
ción. En efecto, Piaget descubrió que el sujeto debe construir sus instrumentos cognosciti­
vos, lo que excluye el apriorismo kantiano. Igualmente, si la experiencia supone diver..as 
grados de conocimiento. los objetos construidos en un lento proceso de diferenciaciones -
(seleccionar, aislétr, organizar) y de abstracciones (reorganizar datos, delimitar problemas), 
se suceden y me.-z:clan con aspectos lógico-epistómicc•s y socio-culturales que recuperan las 
adquisiciones de etapas previas; posición diferente en más de un aspecto al estructural­
funcionalismo sociológico de Parsons y la escuela norteamericana. 
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1.2.1. TESIS IJE LA EPISTEMOLOGÍA GENÉTICA 

El desarrollo mental as una consb-uccl6n cont1111.1a, 
c:omparable al lovantamlento do un gnm edificio que, a 
c;ada elementn qua se le aftade, ue hace mAs sólido • 

• J. Piaget, Seis estudios de psicología. 

En el plano epiutemológic.o, las fonnulaciones piagetianas confrontaron o varias co-

mentes contemporáneas inclinadas al problema de la producción del conocimiento 

conceptual, mismas que se pueden sintetizar en cuatro grupos generalas: 

a) Las posiciones que admiten un conocimiento directo de los objetos sin con-

siderar la actividad del sujeto; como algunas versiones estructuralistas, el positivismo 

lógico y, en psicología, el neoconductismo radical skinneriano y sus herederos. 

b) Las corrientes aprioristas, que ubicaron el origen del conocimiento objetivo 

dentro de ciertoi1 limites impuestos por "marcos trascendentales", correspondientes a 

detenninadas "luyes de la razón" emanadas del sujeto; concepción asociada al kan­

tismo y a sus s&,~uidores neokantianos. 

c) Las tendencias que caracterizan el conocimiento como un proceso ligado a 

una "epistéme·, es decir, "un proceso sin centro regulador definido"; tesis aceptada 

entre otros, por Foucault y Althusser. 

d) las orientaciones dialécticas que desde Hegel, con diversos matices, afirman 

la necesaria interrelación entre los sujetos y los objetos; como por ejemplo, las dife­

rentes escuelas marxistas y fenomenológicas.28 

211 Beller, W., "Estructura y función del sujeto epistemo16gico.· en Aguilar, M. et al, C1ftica del 
Sujeto, México, FFUUNAM, 1990, pp. 167-181. Cfr. p. 167 y 173-160. 
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Entre las dialécticas, encontramos a la epistemología genética, cuyas tesis 

ofrecen razones para justificar el aparente fracaso "[ ... ] posiblemente irremediable, de 

las tres primeras tentativas y ele dar un contenido fecundo, sistemático y comprobable 

a la última. "29 Es. decir, pese a sus diferencias, las tres primeras posiciones -a, b y e-

exhiben un problema común que motivó la critica de la epistemología genética: sus 

explicaciones sobre la producdón del conocimiento conceptual colocan la actividad 

del sujeto en el plano reflexivo, como si el conocimiento se hallará prefigurado inna­

tamente desde el comienzo y a la espera de ser actualizado. 

Habrá quien objeta que ni Althusser ni Foucault aceptarían esta interpretación. 

No obstante, al mantener un punto de vista insuficientemente genético, entre otras 

razones debido ¡3 su abando.no explicito del sujeto en favor de las estructuras socia­

les, se les pued•1'1 ligaf a la co~cepc:ión expuesta. 30 Por su parte, algunas corrientes 

marxistas al situ;3r la praxis como el único criterio de verdad -siguiendo las tesis des­

arrolladas por · Lenin' en · Materialismo y empirocriticismo-, únicamente colocaron la 

práctica sobre la razón, pero sin darse cuenta que la actividad (praxis). es un elemen-

to constitutivo er1 todo procese• de conocimiento. 

A diferencia de esas posiciones, la epistemología genética sostiene que el pen­

samiento reflexivo es un punto de llegada, no de partida. Tesis sustentada por la 

investigación experimental psicológica, cuyos resultados demuestran que la inteligen­

cia conceptual e:; precedida por una inteligencia práctica sensorio-motriz. 31 

29 /bfdem., p. 168. 
30 Piaget, Jean, E.' Estructuralismo ... Op. Cit., Vid. pp. 164-166. Este juicio en nada contradi­
ce los excelentes análisis histórico-críticos elaborados por Foucault. 
31 Ferreiro, E. y Garcla. R., •prólogo" en Piaget, Jean, Introducción ... Op. Cit., Vol. 1, pp. 15-
21. Por otra parte, la inteligencia sensorio-motriz a;:iarece en los primeros años de vida y se 
reconoce por ser anterior al lenguaje, es decir, ·c ... J antes que el pensamiento interior que 
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Coincidiendo cori tales ideas, observamos la necesidad de reelaborar los mar-

ces interpretativo)S desde los cuales se estudia el problema de la producción del co­

nocimiento cono9ptual, pues la evidencia aportada por la epistemología genética deja 

ver que las relac:iones cognitivas entre sujetos y objetos deben plantearse a partir de 

la acción, es dec:ir, mucho antes de la aparición de la razón reflexiva. De ahí que al-

gunos métodos umpleados por la filosofía -por ejemplo, la introspección y la intuición-, 

son inadecuadou o inaplicables al análisis de estas cuestiones, como también que los 

objetos adquieren significación para el sujeto sólo cuando éste constituye las relacio-

nes que los comprenden actuando sobre ellos. Insistamos, sujeto y objeto se consti­

tuyan en un sistoma de interac.-ciones reciprocas y dialécticas. 

Por tanto, podemos decir que los sistemas de transformaciones requieren 

avanzar por un •::amino que va de los objetos a las relaciones y de éstas a las trans­

formaciones, vfa donde el pensamiento marcha de lo simple e lo complejo y de éste a 

Jo más complejo. 

De tales 1:onsideraciones se sigue que, si las corrientes más representativas 

dentro del estudio histórico de las teorías pedagógicas han partido del supuesto de un 

objeto concluido; igualmente por su perspectiva empirista han negado las relaciones 

entre los sujeto11, pues éstos son entendidos como Jo dado, en el sentido kantiano. 

desde un inicio. Concepción que hace imposible entender córno participan los sujetos 

en la construcción de las teorías. En contraste, proponemos atender las siguientes 

tesis de la episteimología genética que sustentan nuestra investigación: 

supone el empleo de signos verbales. Pero se trata de une inteligencia exclusivamente prác­
tica, que se aplica a la manipulación de los objetos y que no utiliza, en lugar de las palabras 
y los conceptos, más que /as percepciones y los movimientos organizados en esquemas de 
acción.• Piaget, Jean, Seis astu•'Jios ... Op. Cít, p. 22. (El subrayado es nuestro). 
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• "Ningún conocimiento constituye una copia de lo real." Puesto que todo cono­

cimiento implica, de manera necesaria, la integración de nuevos aspectos a las 

estructuri:1s previas, observamos una creación continua y transformadora de 

las estructuras cada vez más enriquecidas, pero sin alteración de sus funcfo-

nes.32 

• En la medida en que todo desarrollo cognoscitivo procede de una manera no 

lineal ni continua -en el sentido matemático-, encontramos un particular "deve-

nir que presenta rupturas y saltos, desequilibrio y reequilibraciones". Proceso 

de reordenación conceptual con una lógica interna, pues como demuestra el 

análisis p:;icogenético "no hay salios en el vacío". En síntesis, la epistemología 

genética afirma que el conocimiento es un proceso. 33 

"Todo conocimiento válido supone una descentración", entendiendo que ésta 

involucra un proceso psicológico y social que combina las formas internas de 

entender e interpretar el mundo con las necesidades colectivas registradas en 

c-.ada fase histórica.34 

Para nuei1tros fines, la tesis anteriores muestran una forma de valorar las fallas 

y aciertos en el desarrollo his.tórico de las teorías educativas, no como simples tan-

32 Piaget. Jean. Biologfa y conocimiento. México, Siglo XXI. 1997, p. 6. En otro lugar Piaget 
comenta:"[ ... ] todo conocimlentc> supone un aspecto de elaboración nueva y el gran proble­
ma de la epistemologia consiste en conciliar esta creación de novedades con el doble hecho 
de que, en el terreno formal, se convierten en necesarias apenas elaboradas y, en el plano 
de lo real, permiten (y son 1.as únicas que lo permiten) la conquista de la objetividad .. ." Piagel, 
Jean. La epistemologfa genéüca, Madrid, Debate, 1966, pp. 35-36. 
33 Piagel, Jean y Garcla, Rolandc>, Psicogénesis ... Op. Cit., pp. 242-244. 
""Piaget, Jean, S•Jbidurfa e ilusiones de la filosoffa, Barcelona, Nexos, 1968, p. 160. 
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teos por ensayc .... error, sino como los momentos necesarios por los cuales discurre 

todo desarrollo teórico, así como también abren la oportunidad de ~istematizar las 

experiencias adquiridas en el 4::Smpo educador sin perder su riqueza. 

Adicionalmente, como i;e ha mencionado rnás arriba, la noción sujeto no es pu-

ra ni una explieé1ción primera, sino que requiere justificación. De hecho, su uso en el 

discurso pedagógico dejó pendiente tal justificación, debido, entre otras múltiples ra-

zones, a la depe·ndencia de los enfoques progmáticos e inferen1~ialistas, los cuales no 

fueron capaces de identificar las particularidades inherentes a la producción-

recreación del omocimiento, ilin lugar a dudas uno de sus componenll)S fundamenta­

les. Situación que se expresa en la paradoja existente entre los finas propuei:tos por 

el mismo discurse y los rnsulti1dos adquiridos hasta el momento. 

Por otra parte, la atomización de los el~mentos constitutivos del fenómeno 

educador -maei;lros y e1lumnos-, aparentemente re&pondió a una conoopción del 

mundo y del conocimiento que finalmente ha sido superada por el desarrollo de tas 

ciencias contemporáneas, ele donde resulta indisp<~nsable ger.erar e introducir nuevas 

categorías para redimencionar los fundamentos de este ámbito d1:1I saber e integrar 

las contribuciont)S de otras áreas, sin por ello desmembrar a la pedagogía sino en 

cambio estableciendo la ubicación de sus elementos y relaciones dentro de un sii:;to-

ma estructurable1. 
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1.3. TEORiAS EDUCATIVAS, ENFOQUES EPISTEMOLÓGlCOS 

Establezcamos primero nuestro vocabulario. 

Jean Piaget, Biologfa y conocimiento. 

Las consideraciones previas dejaron ver que una teori::i depend1~ de métodos 'J técni­

•:::as de análisis e•specíficos, aun cuando no se reduce a ellos. Más propiamente, las 

teorías se produc::en con fDase en la construcción de marcos e-.(plic.."'lti'los que respon­

den a problemas particulares, según los cuales se abordan los fenómenos naturales o 

sociales. De ahí, los problemas y métodos de la p•·esente investigución exhiben la 

necesidad de denligar nuustro tema del mero relato histórico y del contenido empíric.o, 

,para considerar tres hipótesis !]enerale:;: 

1) Todo proceso educativo está asociado al conocimiento. 

2) Se caracteriza por ser un desarrollo constructivo. 

3) Puede dEtfinirse oJmo 1Jn sistema susceptible de ser estructurado. 

Con base en lo anterior, si la educación es entendida como una forma de co-

nocimiento {hipótesis 1). sus teorías deberán expre&.1.r una relación cognoscitiva f.lntre 

ros sujetos y los objetos, asl oomo también aceplar impllcita o explícitamente, ciertos 

:supuestos epistemológicos en respaldo a su!l prácticas concretas, factores que ju:;tifi-

•::an el análisis epistémico de s1Js comportamientos. 

Análogam12nte, si la edu~ción es un proceso constructivo (hipótesis 2). las 

teorías elaboradiis en este campo tenderán a mostrar cierta continuidnd en su desa­

rrollo, etapas difurenciabh:is entre si y una justificación del paso entre niveles, lo cual 

implica un sistema conceptual que explique y ~tutorice esas transformaciones. 
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Finalmente, si la educación es un sistema astructiJrable (hipótesi~ 3), el proce-

so que da lugar a la conformación de las teorías eduC3livas también deberá serlo, de 

donde estas últimas pueden s-:ir examinádas <'..orno fases de u11 misrn<) desarrolle cuyo 

proceso mostrará elementos invariables que, por contraste con los que cambian, 

permitirán identificar las variaciones. 

Según este punto de vista, el examen de las teorlas educativas demanda dr::s-

tacar las relaciones entre nivE!les, es decir, elucidar de qué manera i&s etapas supe-

riores explican iE1S acciones realizadas en los estadios inferiores. 

En tales c:ircunstancias. parece correcto pensar que las teorías educativas son 

sistemas elabor.ados en entornos definidos y con curncteristicas específicas, cuyo 

desarrollo forma parte d1:1 un conjunto general. Esto debe quedar claro, pues usual-

mente dicho concepto se emplea tanto pard identificar enfoques glob;;les tendientes a 

conducir los procesos de enseñanza-aprendiZ&je, corno para referir los ideas acen:a 

de to que debe ser la educación. La diferencia consiste en que ias primeras tienen 

como principal t3rea proponer alternativa:: para guiar las prácticas escolares C(Jncre­

tas; mientras qu'e las negundas, agrupan discusiones psicológicas, sociológic-.as y filo-

sóficas acerca de temas educativos. Por ende, con t==I fin de evitar confusiones resulta 

adecuado denominar a las últimas teo1izociones. 

Dichas lai; teoñzaciones -más amplias y difusas-, toman la educación como un 

dato e intentan explicar su función apelando a consideraciones extraeducativas. Por 

el contrario, las teorías propiE1mente educativas analizan los componentes pedagógi­

cos con objeto de formular recomendaciones que mejoren las prácticas asociadas a 

la enseñanza y ul aprendizaje. 

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 



33 

Otro rasgo común de esas teorías es que, habitualmente, se inse1tan en cor-

pus de conocimientos reconDl::idos, pero al mismo tiempo buscan crear nuevas ínter-

pretaciones sobre el mundo psico-social del estudiante y del trabajo dt')(:ante, para lo 

cual tornan come> base la evid•:mcia adquiñda en las 3ituaciones escolares. 

Nuestro interés se concentra en las teorías educativas, mismas que aquí en-

tenderemos como sistemas abstractos estructura/monte coherentes y c:onceptut:1lmen-

te organizados de ideas pedagógicas, expmsadas 8 través de ciertos principios y 

propuestas tendientes a dirigir las prácticas educativas hacia un fin especlfíco. 

Estructuralmente hablando, cada teoría de la educación comprende una seña 

de presupuestos. confom1e a los cuales define y organi2.a lo& elementos pedagógicos. 

Entre Etilos los 111ás caracterlsticos son: primero, una concepción del conocimiento 

(supuesto epistemológico); segundo, una concepción de las relac;iones entre el 

maestro y el alumno (supuesto pedagógico); tercero, una interprelación de los mé-

todos utilizados en la erii;eñanza y de la efec:tivida.d de los mismos (supuuuto didác-

tico); cuarto, una idea definida del fin al que se aspira con la educación (supuesto 

teleológico); finalmente, una concepción dol Upo de hornbre que <lebf3 ser producido 

mediante el proceso educativo (supuesto Hntropológico).35 

Al relacio11ar nuestras hipótesis con estos supuestos vemo!l por qué al acen-

tuar alguno de 131los se condicionan las interpretaciones, así corno la nacesidad de 

reexaminar ciertas cuestiones relativas al estudio histórico de las teorías educativas. 

Por ejemplo, tornando por caso el problema de la continuidad histórica, la presente 

búsqueda no se adhiere a las comentes que sustentan la idea de influencias o ante-

35 Moore, T. W., Introducción a le teorla de la educsclón, Madrid, Alianz.a, 1980, pp. 31-34. 
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cadentes -posición de hondos matices subjetivos-, pues esta concepción señala un 

lagado cultural que cada autor rechaza o admite parcialmente, sin aclarar por qué se 

valicJan o rechazan determinadas ideas. 

Por nuestra parte, hacemos hincapié en el proceso constructivo del conoci­

miento, el cual reconoce la actuación de los mecanismos intelectuales que lo posibili­

tan, así como la interacción de éstos con los contextos culturales y los sistemas expli­

cativos utilizado:s para entender el mundo. Factores que están presentes en la evolu­

ción dG las teorí•~s pedagógicas y en la construcción del sujeto pedagógico.36 

En esta medida, considerando que la epistemología piagetiana reconoce una 

interacción continua y dialéctit::a donde el sujeto actúa sobre el objeto igual como éste 

impacta sobre aquél, el desarrollo del conocimiento sugiere un doble aspecto: un sa­

ber hacer y un saber por qué se hace. D~~ ahi, si la toma de consciencia sobre el 

hacer no surge :~ino hasta el estadio de /JJs operaciones concretas (7-11 años), tene-

mos que !a íorma general asumida por el sujeto para resolver problemas conceptua­

les, responde a ·~structuras o mecc:nimnos dinámicos y abiertos. 37 

Para :1us1rar estas ideas podernos con::,-iderar cierta similitud entre los niños 

que elaboran nociones científicas elementales y los científicos que formulan construc-

"" Hemos empleado indistintamente los términos ·c~ucaclón' y 'pedagogla', pese a su signifi­
cado distinll', pues 'educacJón' i11dica "procesos amplios, difusos, de larga duración no siem­
pre consciente!; ni perceptibles a primera vista, mediante los cuales las sociededes transmi­
ten a las nuevas 1~eneraciones formas de l'.-'ensar, de sentir, de hac-.er, conforme a las que se 
mooela el ser social y cultural"; rnientras 'pe.,·Jagogia' se refiere 11 "la manera en que proresio­
nalm~nte se llev.11n a cabo los procesos de tr;,nsmisiún de r.onocimientos y comportamien­
tos, lo quo implica unt'I dimccionalidad, una selectividad y una concentración de la tarea en 
un espacio y en 1m tiempo definidos y controlados." Aguirre Lora, M. E., Caleidoscopios co­
rmmiar1os 1, M-6xico, Plaza y Valdé,;JUNAM, 1997, Cfr. p. ~~1 nota. No obstante, conscivare­
mos la expresión 'teorias educati\·as' com~· equivalente a 'teorías pedagógicas', excepto 
cuando el contexto demande retomar e&iE1 distinción. 
3 c Vuyk, Rita, Op. Cil, pp. 79-87. 
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tos teóricos;30 cc)mparación que no descansa en los resultados sino en los mecanis-

mos do construcción conceptual con los quo cada uno opera. Asunto donde las inves-

tigacione~• realiz.:idas por Piaget muestran qua los mecanismos intelectuales relativos 

al desarrollo infantil atraviesan por tres etapas de construcción sucesiva: 

a) La primera etapa, llamada intra-oporaclonal, se caracteñza porque la aten-

ción infantil está centr~da en los objetos aislados, con especial interés en las 

propiadades internas de éstos, así como en las consecuencias inmediatas de 

su acción sobre los objetos. 39 

b) En una; segunda etapa, conocida como inter-operacional, los niños descu-

bren algunas relaciones entre los objetos dentro de ciertos límites espaciales. 

Esto implica el uso de operaciones elementales -por ejemplo, formar conjuntos 

y seriar elementos-. La importancia de esa actividad radica en el incremento 

del trabajo intelectual que, en los hechos, significa la coordinación entre las co-

rresponde1ncias y la:; transforTnaciones. 

e) En una tercera etapa, denominada trans-operacional -generalmente alean-

7.ada hacia los 11-12 años-, los pre-adolescentes son capaces de sintetizar las 

relacione~; adquiridas en el nivel precedente, organizándolas en estructuras to-

38 Piaget. Jean y Gercla, Rolando, Psicogénesis ... Op. Cit., pp. 68-70. 
39 El término cen!rocl6n subraya la atención que el sujeto pone en sus propie.s acciones sin 
co•isiderar el ml.indo elo.1erior: "[ ... ) por el mismo hecho de que el pensamiento intuitivo se 
ha!la 'c-.entrado' a cada inst.::inte sobre una relación dada, este pensamiento es fenoménico y 
sólo toma de lo mal su apariencia perceptiva: ese pensamiento se halla, pues, a merced de 
las sugestiones d·:i la expeiiencia inmediata a la que en lugar de corregir, copia e imita". Pia­
get, Jean, Psicologla de la ínteli,1encia, Op. Cit., p. "169. Para superar esa actitud, el individuo 
afronta un doble p~oceso: psicológico, pues construye estructuras operatorias -por ejemplo, · 
la agnJpaci6n-, y !1ocial, porque 11~ es necesaria la cooparación con los demlm. 
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davía inc<>nscientes o 110 tematizadas pero utilizándolas "como un saber hacer 

instnimentar, producto de un proceso constructivo que aplica •operaciones a 

las opera1:iones. •40 

Esta descripción exhibo una semejanza entre dichas etapas y aquellas por las 

que transitaron algunas ciencias (como ejemplo, considérense las señaladas por Pia­

get para los cas•:>s de la matemática, la física y la geometría).41 Ahora bien, tal simili­

tud en la organización hace factible suponer que esos niveles podrían también ubi­

carse en otros C13mpos de saber, como en la pedagogía. 

Por consi!;iuiente, como venimos diciendo, si la elaboración de ciertas catego­

rías, la identificación de algunos mecanismos intelectuales y métodos específicos que 

aplicados en su conjunto al estudio de la evolución histórica ocurrida en las teorías 

educativas, posibilita reconocer períodos y elementos interactuantes, entonces pare­

ce plausible suponer que la valoración conjunta de esos elementos desde un marco 

conceptual adecuado, podría aportamos indicios confiables respecto a las caracterís­

ticas del procese• general de estructuración en las teorías educativas. 

TESIS CON 
F/J.LA DE ORIGEN 

40 Garcla, Roland•>. Op. Cit., pp. 122-126. La tematización o "toma de conciencia", comienza 
dirigiéndose a las acciones externas, porque inicialmente el niflo sólo es capaz de concep­
tualizar (la conceptualización aparece hacia los siete a/los), mucho tiempo después de poder 
actuar correctamunto, aunque sin considerar las transformaciones, Circunstancia que no im­
pide su uso instnimental. Vid. Piaget, Jean y García, Rolando, Psicogénesis ... Op. Cit., pp. 
18-19. 
41 Cfr. Piaget, Jean y Garctu, Rolando, Psícogénesis ... Op. Cit., Capítulos 1 al V. 
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1.3.1. PROBL.EMAS MEl"ODOLÓGICOS 

Cado cual descreo de su arta y de sus artlftclOs. 

Jorge Luis, Borges. 

Recapitulemos los elementos descritos. Por una parte, se han mencionado como 

condiciones pana establecer la categoría sujeto pedagógico: un marco epistemológi­

co, para estudiar la construcción de los fundamentos en el desarrollo histórico de las 

teorías educati\1;;;1s; un pensamiento complejo, que pennita integrar los diversos y an-

!agónicos facton~s constitutivos del sujeto; un aparato analltico, sustentado en la lógi-

Cl'J simbólica, para reconocer las relaciones, asi como un proceso de estructuración 

por nivelas dirigido a registrar los vincules entre educación y conocimiento. 

De igual manera, hemos visto que los elementos constitutivos del instrumento 

conceptual señalado son los sujetos educativos -maestros y alumnos-, relacionados 

por el proceso e•nseñanza-aprendizaje entre sf y con los objetos de conocimiento, lo 

ct1al sugiero diferentes planos y niveles interconectados. 

En este marco, un problema crucial es delimitar el significado del concepto 

educación, el cual por su canflcter polisémico ha sido origen de las más diversas in-

terp;·r~taciones. En efecto, la carencia de una definición precisa provocó la tendencia a 

d1:1stac::1r únicamente algunas funciones desempeñadas por la acción educadora, am­

pliando ios significados que expresa este término. 42 

42 En mrte sentid•>, poco ayuda acudir al origen etimológico del término 'educación', pues 
desde sus inicios pre1<enta un doble signifr..ado. Asl, fonética y morfológicamente, proviene 
de educare -nutrir, he,cer crecer, instruir-, que sugiere un proceso interno. Mientras que se­
ménlicumen\e, también comprendla el término educere -hacer salir, guiar, conducir, extraer­
el cual hace refemncia a un proceso externo. 
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A grandes rasgos, tales signmcados se pueden sintetizar en los siguientes 

enuncimk;s: a) una formación del carácter y de la personalidad humanos; b) un saber 

y un eaber-actuar; c) una socialización; d) una liberación; e) una instrucción e infor­

mación, aun fue.!"D de la escuela; f) la ac..-tividad escolar.43 

El análfsiu at¡mto de las proposiciones anteriores revela que (a) no es una ver-

dadera definición, porque determina /a finalidad, pero no indica qué es la 'educación'. 

Por su parte, (c} y (d) se refie-ren a ciertas funciones que puede cumplir o no la labor 

educativa, pero de ahí es imposible inferir lo que ella sea -ya que no toda educación 

es liberadora y E1I caso del autodidacta podría servir como contraejemplo de la función 

socializadora-. l!~ual sucede con (e) y (f), que destacan lo que en el/a se hace, sin 

inform:ir previarnente lo que ella es. 

En cuantc> a la proposición {b), su caso merece un análisis aparte, porque si 

bien apunta quei la 'educación' es un "saber y un saber-actuar", esto no sólo com-

prende conocimientos sino lt1 adquisición de ciertas habilidades o destrezas. Ante 

ello, mas aniba señalábamos que teda educación involucra la participación de dife-

r~ntes actores cuyas releiciones -particularmente en los procesos educativos escolari-

zados-, suponeri la construcción de procedimientos y técnicas dirigidas a favorecer el 

desarrollo gener.::il de! individuo. 

Estas consideraciones todavía dejan pendiente el ángulo de la transmisión­

recreación dal o:>nocimier.to, de donde podemos intentar una formulación más gene-

ral diciendo que "la educación es un sistema estructurable caracterizado por amplios 

43 Fulla!, O., Fi/<;soffas de la educación, Barcelona, CEAC, 1979, p. 15. No hemos tomado en 
cuenta otras acepciones tales como 'crianza', por considerarlas ajenas a nuestro tema, sin 
embargo, ellas pLooen consultEllM! 13n la citada obra de Fullat (p. 15 y ss), asl como en Fer-
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procesos de adquisición, creación y recreación de conocimientos. para saber decidir, 

hacer o actuar en una fom1a detenninada ante situaciones nuevas o conocidas . .44 

Una consecuencia de esta proposición es ubicar la educación como un proce­

so complejo, cuyo estudio re<¡uiere cumplir un doble requisito metodológico: primero, 

abandonar las interpretaciones centradas en las prácticas educadoras, ya que por su 

condición intuitiva y empirista provocan la apariencia de un conocimiento objetivo e 

inmediato de los fenómenos educativos; más en su inmediatez, resultan incapaces de 

de3Cribir los ras¡¡os exactos de estos fenómenos, como tampoco pueden proporcionar 

un marco explicutivo adecuado para su estudio y comprensión. 

El segundo requisito, consiste en establecer la diferenciación de los factores 

involucrados en los procesos educativos. Mecanismo conceptual indispensable en la 

producción del c:onocimiento, por varias razones: en primer lugar, su función obliga a 

redefinir el orden asignado a los componentes y a sus relaciones; en segundo lugar, 

muestra IA organización interna de las teorías educadoras que las distingue de las 

ideas u opiniones sobre la educación; en tercer lugar, deja ver la coherencia entre los 

presupuestos ac:eptados y las propuestas prácticas; y por último, hace posible reco-

nocer algunos eilementos invariantes, por contraste con los que no cambian, en la 

conformación de aquellos corpus teóricos. 45 

nándoz, A. y Sem3no, J., La edur.ación. Constantes y problemática actual, Barcelona, CEAC, 
1978, p. 19 y SS. 

"' Esta definición uem complementada en el capitulo 3. 
'° Con el término piagetiano dif11renclac!ón subrayamos que el ariálisis educatlvo no parte 
del simple reconocimie¡1to de que existen prác::tlcas educadoras, sino de disc:.;minar aquellos 
elementos propiamente educati•tcs dentro de una masa general de conductas, considera­
ción que nunca en un dato adquirido por medio de la experiencia inmediata. 
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1.3.2. LOS MEITODOS EflilPLEADOS 

Ellmlna uno a uno todos los otros factorss y el que 
persista debe ser el vordadoro. 

A. Conan Doyle, El signo de los cuatro. 

Por definición, un proceso representa un conjunto de fases sucesivas por las que 

atraviesa un fen•Smeno en su desarrollo. Para el caso particular de ciertos fenómenos 

epistemológicos, esto significa que la construcción de los principios y el desarrollo 

evolutivo de los conceptos pueden ser analizados en correspondencia con la acción 

de ciertos mecanismos intelectuales presentes en cada etapa y determinadas reglas 

que autoricen el paso de un nivel a otro diferente. En consecuencia, el estudio de es-

tos temas hace necesario recurrir a métodos de análisis específicos, dos de los cua­

les son: el método histórico-crítico y el método genético.15 

La pertinoncia de utilizar estos métodos en el tratamiento de las cuestiones 

epistémlcas, depende de las siguientes razones: 

a) Siendo complementarios entre sí, ambos métodos emplean la historia de las 

ciencias para de1stacar la construcción de los principios y el desarrollo de los instru­

mentos que participan en la elaboración del conocimiento conceptual. 47 

4ª Conviene seña!ar que el métctdo hi1'ltórico-<:r!lico empleado por Piaget as diferente al utili­
zado por la EscuE•la de Frankfurt -por ejemplo, Adorno-, que también es epi!ltemol6gico. So­
bre IEls caral:lerls1icas de los métodos piage:ianos, Vid. Plaget, Jean, Introducción ... Op. Cff., 
Vol. 1, pp. ::i::! y si:; PiDget, Jean, Nat1.11aleza y métodos de la epistemologfa, Buenos Aires, 
Proteo, Vol. 1, 19~ro, pp.10·1-125; Piag•'rt, Jean y Garcta, Rolando, Op. Cit., pp. 9-16. 
47 Pera Piaget e! prob1i:>ma básico del mótodo histórico-critico es:"( ... ] establecer qué se pro­
duce cuando un :;istema de nol~ones ':! procedimientos deductivos o experimentales es re­
emplazado por otro sistema.• Piaget, .lean, Natur:lJeza ... Op. Cit., p. 108. Respeclo del mé­
todo gené!lco dicu que"[ ... ] equivale a estudiar los conocimientos en función de su construc­
ción real, o psicológica, y a conl!iderar todo conocimiento como relativo a cierto nivel del rne­
cunir.:mo do dicha construcción." Piaget, Jean, Introducción. .. Op. Cit., vo:. 1. p. 32. 
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b) El análisis histórloo.r..rltico supera al relato histórico de los descubrimientos 

porque su atención se ubica en el contexto donde se relacionan el sujeto cognoscen­

te y el objeto conocido. Mientras, el análisis genático considera: "[ •.. ] la formación y la 

naturaleza de 103 instrumentos cognoscitivos, en tanto que están sometidos a las re­

glas que se da o acepta el sujeto en sus actividades intelectuales."48 

c) Sabiendo lo imposible que resulta comprender la significación de un sistema 

conceptual sin explicar previamente las razones que conducen a preferir un sistema 

interpretativo en lugar de otro (análisis histórico-crítico); tampoco es posible determi­

nar -en el terreno fáctico-, el papel desempeñado por el sujeto cuando construye su 

conocimiento sin antes examinar cómo el pensamiento de éste reconstruye sus ac­

ciones y la man.ara en la que, a partir de sus relaciones con los objetos, toma cons-

ciencia de su actividad -análisis genético-, de donde 

El análi~.is genético completa el análisis histórico-critico no sólo al re­
montars•a a estadios más elementales de los períodos históricos, sino 
además al indicar en qué estructuras inconscientes descansa el pen­
samiento natural y, pc>r consiguiente, debido a qué razones la reflexión 
constructiva de los teóricos reconstruye y prolonga los eslabones de la 
inteligencia espontánea.49 

d) Finalmente, O)mo bien se sabe, no es posible rendir cuentas sobre el conocimiento 

partiendo sólo del objeto (cuyas representaciones están en relación con las estructu­

ras cognitivas dol sujeto), o considerando únicamente al sujeto (porque sus estructu-

ras cognitivas ne• son a priori, sino que están relacionadas con el nivel de las acciones 

reales o 'lirtuale1;, que ejerce !K>bre los objetos). Así, el problema central en el estudio 

sobre el desarrollo de las estructuras cognoscitivas consiste en determinar cómo se 

48 Pieget, Jean y García, Rolando, Op. Cit., p. 12. 

----~---------------------------
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integran fas estnJcturas anteriores en fas estructuras siguientes, pese a la infinita am-

pfiación de éstai1, es decir, se trata de e.-,tablecer "[ ... ] si fa razón e'lofuciona sin ra-

zón, o si fa razón de la constitución de una nueva estructura implica, por fo demás, fa 

necesidad de una integración de fas estructuras precedentes."50 

La aplicac.ión de estas consideraciones al estudio de las teorías educativas de-

jan ver un prOCE•SO constructivo caracterizado por cierta continuidad, en oposición a 

dos hipótesis comunes en esta área, a saber: 

a) Que entre las elaboraciones conceptuales generadas por las tsorfas educa-

tivas iniciales y los resultados adquiridos por las teorlas posteriores no existen vfncu-

los ni relacionas sino, más propiamente ruptura y discontinuidad; 

b) Que el significado epistemo/ógioo de Lma teorfa edLJcativa depende, exclusi-

vamsnte, de su funcionamiento actual y de las interrelaciones teórico-prácticas que 

e/fa mantiene con otras leerlas de su momento f1istórico, el cual resulta ajeno a su 

proceso de elaboración y a tas etapas previas. 

Pese a sus diferencias, estas hipótesis -a) y b)- son complementarias, porque 

ambas suponen que las teorie1s pedag6.3icas son el resultado de una evolución lineal 

y acumulativa, es decir, un saber sin génesis y carente de proceso. Según esta Inter­

pretación, cada nueva te:>rla educativa en su condición de cuerpo doctrinal acabado, 

reemplaza a fas precedElntes, negando todo vinculo con las inmediatas anteriores, 

pero rer..oncx:!endo y 3CElptando ciertas "influencias• de algunas teorías del pasado 

como marco pan~ sus propias elaboraciones. 

: Piaget, Jean, Naturaleza ... Op. Cit., p.121. 
lbfdem., p. 109. 
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De igual manera, las hipótesis mencionadas juzgan que la sobravivencia de 

esas teorías oo mide en función de la eficiencia que sus modelos y fines presentan a 

las socied.sdes ele cada época. Pero, en su afán por privilegiar el resultado final, am-

bas enfrentan un problema común: ¿cómo explicar la producción de los camponentes 

conceptuales co,1stitutivos de una teoría educativa?51 

Por supuosto, la concepción anterior halló respaldo en detenninadas orienta-

ciones epistemc•lógicas -denominadas 'tradicionales', siguiendo a Piaget-, mismas 

que definieron el conocimiento como un fin o como un estado alcanzado 

[ ... ] el postulado común para las diversas epistemologías tradicionales 
es que ~ti conocimiento es un hecho y no un proceso y que si nuestras 
diferentes fórmulas de conocimiento son siempre incompletas y nuestras 
diversas ciencias todavía imperfectas, lo que se ha adquirido esté adqui­
rido y puede ser estudiado estáticameote ... 52 

Una posición dHerente consi!;te en adoptar un análisis epistemológico explicito, el 

cual comienza por separarse de la conc-.epclón 'historicista' tradicional, que toma los 

hechos hist61icos como unidades singulares)' aisladas, propias de acontecimientos 

político-sociales realizados por grandes personajes, corriente dominante en las teorí­

as educ-..ativas. Esta segunda modalidad introduce un merco de interpretación distinto 

que exhibe un coble significado; primero, permite superar las aparentes discontinui-

dadcs y contrad ccionas que ostenta el anúlisis histórico tradicional; segundo, coloca 

"' Más tarde se v·erá que el problema no s«" soluciona acudiendo al recurso de una sociolo­
gía de la educación, ni a la idea de una progresiva acumulación del conocimiento ni a las 
influencias del n1C1rnento hiat6rico. Lejos do estas posiciones susto:intadas en la abstracción 
empírica directa, la reapuesta se relaciona con la identifiCC1ci6n de las caractelisticas del 
marco epistémico que permiten observar el proceso constructivo del conocimiento concep­
tual, fas regulaciones propias dE• este proceso, así corno los mecanismos operantes en las 
transformaciones que auto1izan el paso de una teoría a otra de mayor alcance. 
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nuestra atención en un proceso general de estructuración, mismo que guarda relación 

con !as teorías indicadas. 53 

Bajo este enfoque, siendo en apariencia razonable ubicar las teorías educati-

•.fas en diferente:s niveles de un_ mismo proceso -no como elementos aislados~· con­

trapuestos, sino como momentos por los que discurre todo desarrollo cognoscitivo-, 

considero que el examen de esta evolución ayudará a comprender de qué manera 

una teoría previa inaugura posibilidades que favorecerán la aparición de teorías pos-

teriores, Igual ccmo por qué en ciertas épocas algunas ideas y componentes educa-

dores se destaam en comparación con otros. 

Varias consecuencias s.e desprenden de esta interpretación: primero, la posibi­

lidad de separar las aportaciones que hace el contexto socio-cultural de aquellas que 

corresponden al proceso cognoscitivo, consideradas al interior de la evolución históri­

ca de las teorlai; educativas; segundo, el reconocimiento de la construcción concep­

tual y del desarrollo teórico propio de cada etapa; tercero, el despliegue del proceso 

mismo; por último, la ubicación de la r.ategoria sujeto pedagógico, como punto de en-

cuentro entre educación y epiutemología. 

------------------
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52 Piaget, Jean, F'sicologfa y Epistemologfa, Buenos Aires, EMECÉ, 1972, p. 7. (El subraya­
do es nuestro). 
"" El iln~llsls eplstemoló9ico propuusto recurre a los métodos genótlco e histórlco­
crttlco, como B!:ilrn00glas m.rtodológicas, pero nin limitarse al aspecto histórico porque 
no se Intenta nmllzar umt hls1oria d•o la pad<igogia;, sino mtís blon jus.-tiflcar el análisis 
epL-;mmclúglco •t.lsfilcack• a dl:stlngulr al dosa.-rollo constmctl•10 de la catDgori.m sujfrlo 
pedagógico. Al r>3specto, véase. lntro<iucción, supra pp. XII-XV. 
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CAPiTm.o ~ 

LA EDUCACIÓN A~ITIGUA: UNA PEDAGOGÍA SIN SUJETO 

(El nivel intra-objatal en Gas teorfam de la educación) 

Entoncos Watsoíl -dijo Holmes-. ¿No es curioso 
c:ompmbur cómo, a vix;es, para conocer el pasado, es 
ftruclao conccor o.~ntns el futuro? 

R. Smullyan. Juegos y problemas de ajedrez para Sherlock 
f-lolmes. 

El presente capítulo tiene como propósito identificar algunos componentes epistemo­

lógicos inmersos. en ciertas teorías educativas occidentales situadas entre la antigüe­

dad griega y el s;iglo XVI. Tal intento se basa en la siguiente hipótesis: si las concep­

ciones del mundo elaboradas durante esa etapa condicionaron las teorías estudiadas, 

entonces el análisis de los elementos epistémicos exhibirá paralelismos en el proceso 

de oonstnicción 'I una estructL1ra similar. 

Visto así, esas teorías representan más un punto de llegada que un inicio, 

pues los marcos culturales establecidos permitieron fundamentar las experiencias 

educadoras en un dilatado proceso reflexivo que involucró varios aspectos epistemo­

lógicos, ético-politioos y ontológicos -siempre ligados a una concepción del mundo y 

su conocimiento-·, que según veremos, no dejó cabida al sujeto concreto. 

Dicho des;arrollo, a la luz del trabajo piagetiano, exhibe tres subdtapas de or­

ganización conceptual definidas por la actuación de los mecanismos intra-, inter- y 

trans-, lo cual sugiere continuidad aunque no linealidad. Siguiendo la tenninologia de 

Piaget-Garcla, llamaremos a esta fase intra-objetal, es decir, el inicio del proceso de 

estructuración en las teorías pedagógicas. 
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Z.1. CONSBDEERACIONEl:> PRELIMINARES 

Reautla mAs fflcll adivinar las cosas que explicar 
cómo d~ uno con &!Iris. 

A. Conan Doyle, Estudio en Escarlata. 

La posición dominante en el estudio histórico de ta pedagogía respecto a la antigüe­

dad ha subrayado los aspectos tradicionales y conservadores de una educación inte­

lectualists, cuya función era separar cierta minoría privilegiada del resto de la pobla­

ción. Empero, e1sta percepción resulta insuficiente para explicar por qué entre los 

griegos se abandonó ta figura del escriba -funcionario encargado del registro cultural 

y tas lab:>res administrativas c:in el mundo antiguo-, en favor de un modelo integral y 

humanista, como tampoco justifica las diferentes transformaciones y continuidades 

implicadas en 101; movimientos educativos del mundo griego al siglo XVI. 54 

En contraste, el análisis epistemológico deja ver algunos ángulos comunes en 

el c-.omportamiento conceptual do la educación que va de los griegos al humanismo, 

entre ellos: su subordinación a los Ideales, base explícita de los modelos formativos; 

la paulatina int&,~ración de corrientes ético-políticas o religiosas; una concepción del 

mundo que determinó los enfoques sobre el conocimiento y su transmisión. Tenden­

cias todas ellas invariablemente ligadas a factores extrlnsecos al individuo, los cuales 

penniten derivar ciertas particularidades. 

-·-------------
"'' L.n posición a•:¡uí denominada "historicista tredicional" -Bov.oen, Larroyo, Marcenada y 
Abagnano, entre •ltros-, explica las variaciones educativas sólo en función de las circunstan­
ci'.as sodo-polltic.ois y ecom>micas. Pese a su importancia, estos factores siempre aparecen 
lloados a la conslrucción de una concopcfón del mundo que, en cada caso histórico, deter­
mina el h•lrizonte cultural de ta época. Olvidar o menospreciar ese componente hace parecer 
quo los cambios d;,penden de factores ajenos al sujeto, siendo éste sólo un espectador pa­
sivo de los movimientos culturalE•S y educadores. 
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Primero, 1;i aquellas teorías educativas adoptaron el postulado de una realidad 

externa verdade1ra, igualmente debieron asumir una actitud realista ante el conocí-

miento, pues los; datos aportados por la experiencia inmediata indicaban que conocer 

y aprender no podían ser sino una reproducción, una copia fiel de la realidad, ya que 

Entre el "ser" del obje1o y el modo cómo se retleja en el conocimiento no 
media [ ... ], ninguna divergencia, ninguna contradicción: entre uno y otro 
existe solamente una diferencia de grado, pero no de naturaleza. [ ... ] La 
realidad, asf considerada, se concibe siempre como algo existente de 
por sf, como algo yacente y fijo, a qur~ el conocimiento va dando ta vuel­
ta en t0<fo su contomo, hasta que logro aclarársela y representársela en 
todas sus partes. 55 

Esta O-Jncepción f.\e advierte en los modelos educativo:l del periodo señalado, siendo 

especialmente ikistrativo el caso de la teoría educativa platónica, misma que retormu-

16 varias ideas presentei:. en su horizonte cultural permitiendo sistematizar elementos 

antes aislados -por ejemplo, lc)S ideales ético-políticos o el realismo conceptual-, pero 

que de igual manera está pre~;ente en la educación romana, la medieval y la humanis-

ta, como verernc•s más adelante. 

Una segunda característica de estos modelos es su desarrollo conformado por 

etapas, porque aun cuando no existió un progreso lineal y ascendente se observa 

continuidad en l·::>s supuestos epistemológicos. De donde, si las variaciones no son, 

como dice Piaget, "saltos en el vacro•, sino que existen mecanismos intelectuales que 

respaldan las explicaciones y las teorías, el análisis de sus núcleos conceptuales, en 

ningún caso aje110 a los contextos culturales, debe comenzar por el proceso mismo. 

55 Casslrer, Emest, E/ problema del conocimiento, Vol. 1, México, FCE, 1993, p. 11. (El sub­
rayado es nuestrc•). En este punto nos refeñmos al realismo ingenuo, el cual sustenta la tesis 
do la posibilidad de conocer sin recurrir a la actividad Intelectual del sujeto, pues considera 
que la supremacln est{I en el objeto dado. 
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Así, el estudio de este desarrollo incluye dos momentos centrales: la formación de las 

teorías educativas griegas y la creación de los métodos educativos romanos, escolás-

ticos y humanistas. 

Por otra parte, la actitud realista que las teorias occidentales asumieron ante el 

conocimiento deja ver ciertas similitrJdes relacionadas con el nivel de desarrollo lntra-

objeta/, cuyos rasgos principales son: el predominio de una actitud conceptual infe-

rencialista y empirista, expresada en una conCt3pción del mundo que tiende a ser es-

tética y atomista, pues el sujeto toma sus datos perceptuales directamente y no en 

sus transformaciones, de donde al estar concentrado en los objetos, éstos aparecen 

ante él como substancias inalterables B idénticas a sí mismas. 56 

Específicamente, en este nivel de desarrollo los mecanismos conceptuales y 

los modelos explicativos ooeran de un modo particular. Por ejemplo, la abstracción 

emp!rica que extrae su información de los objetos -reteniendo algunas propiedades y 

excluyendo otra:;-, permanece en la superti::ie de los fenómenos, pues en su búsque-

da de lo singular y lo concreto se enfrenta a un universo de datos aislados e indife-

ranciados. Más aún, las generalizaciones derivadas de estas abstracciones, actúan 

inductiva y extensíonalrnente, pues se encuentran ocupadas en reunir datos para 

desentrañar las cualidades internas de unos objetos que no han sido previamente 

constituidos ni separados. 57 

56 Recordemos que el concepto centraclón indica !Jna posición que asume un determinado 
punto de 'lista sin considerar c.tms posibilidades. Vid. supra nota 39. 
"' Según Piaget, ni concepto 'abstmCC:ón empirica', define una actitud mental del sujeto que 
diñge su atención a un aspecto especifico del objeto. Por tanto, a diferencia del empirismo 
clásico esta abstn~cción designa la adquisición de un conocimiento nuevo sobre las carecte­
risticas flsicas del mundo, dondo el ~ujeto aplica los instrumentos de asimilación elaborados 
por él. Cfr. Vuyk, nita, Op. Cit pp. 148-·1:0. Virl. supra. pp. ?.4-25. 
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Por últim:i, ante la necesidad de explicar la realidad ~.e recurre a los modelos 

taxonómicos como instrumentos útiles para ordenar y sistematizar los objetos, pero 

sin ir más lejos, porque esos modelos no superan las relaciones de inclusión en un 

conjunto. En otras palabras, el orden conceptual sólo agrega elementos a un esque-

ma preconcebido que organi;:a mediante una comparación cualitativa -por semejan­

zas y diferencia:;-, la totalidad de lo real en compartimentos aislados. En efecto, para 

este enfoque lo:; individuos clasificados se yuxtaponen más no se relacionan, mien­

tras las explicac:iones p~1san de lo particular a lo particular, porque la atención está 

colocada en alguna propiedad sobresaliente del hecho. 58 

En sintesis, a partir de los elementos descritos consideramos posible identificar 

y distinguir algunas de las particularidades propias del desarrollo epistemológico del 

periodo estudiaclo, manteniendo una correspondencia entre éstns y el nivel de desa-

rrollo intra-oLl}utal propuestc por Piaget. Esta consideración, de entrada fija los mar-

cos teóricos de nuestro análisis (mismos que excluyen el enfoque histórico, en el sen-

tldo tradicional), pues los datos que eonpleamos,-derivados del método histórico-

crítico-, únicame·nte pretenden servir como ejemplos contex1uales para ilustrar nues-

tra propuesta. 
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60 En este nivel, ll;1s clasificaciont!S manifiestan los siguientes rasgos: se constituyen median­
te la inclusión jertirquica de elementos; cada cias'3 esta formada en tomo a una propiedad 
que re(me o separs esos elementos; son clasificaciones dt!tbllmente estructur.Jdas porque 
les propiodades caracterfsticas ele cada ciase se presentan aislsdas unas de otras; las rela­
ciones entre propiedades de las clases no pue<:::en deducirse unas a partir de otras, puos 
únicamente es la presenciu o In ausencia do est<1s propiedades lo que determina la exten­
sión de las mismas. Cfr. Castorina, J. A. y Palau, G. D., Op. Cit.. pp. 19-24. 



50 

2. DEL COSMOS A LA PAIDEIA 

Lo que un hombre puede esconder, otro hombre 
1>uede descubrirfo. 

A Cenan Doyle, El enigma de los bailarines. 

Un elemento básico para comprender la cultura griega antigua es la noción de ideal. 

misma que sirvió tanto para valorar como para regular la conducta humana, pues la 

concepción gri01~a del hombre inicialmente no apreció en éste al individuo sino a "fa 

imagen del hombre genérico en su validez universal y normativa. "59 Premisa de la 

cual podemos derivar dos consecuencias: una, que el interés principal del antropo-

centrismo griegco no fue ol yo subjetivo individual, sino las leyes rectoras de la natura-

lsza humana, fmto es. los principios inmanentes a la mente y al espíritu dados en fa 

naturaleza de las cosas, y por ende, ajenos a la voluntad humana; otra, que siendo 

las cualidades previstas por el ideal independientes de los seres humanos, éstos sólo 

pueden 1.1proxim.<Jrse pero no ulcanzar el principio general enunciado por el ideal. 

De esta manera, si la cultura -complejo de costumbres, modos de vida y pen-

samiento-, se orientó entre los griegos hacia el ideal, su educación no podía conceder 

mayor importanc:ia al hombre real. Razón que parece explicar por qué para el noble 

griego -cuyos modelos •:lran los héroes homéricos-, no existió otro interés que el 

09 Jaeger, W .• Paideia, México. FCE. 1965. p. 12. (El subrayado es nuestro). Comúnmente 
se atribuye a los poetas la creación del ideal y de la identidad cultural griega, pues sur; obras 
dieron un pasad" común que unificó a los pueblos helénicos. Asimismo, se concede a 
Momero 1'1 eJ<presión de 1011 primeros indicios educativos y del carl1ctar griego. Sin embargo, 
cabe mencionar que h:.icia el si11lo VII a.c .•. iunto a los poemas homéricos SL!rge la poes!a 
:lrica arcaicn la cual no siempre recurre a tema..; militares, aunql.ie consa111~1 en algunos ca­
sos (Calina). la e~hortaci6n-rell~1xi6n como elementos educadores. La complejidad y varie­
dad !emética tlel movimiento Urir.o (que incluye autores como Calino, Tirteo, Arquiloco, Safo, 
Aireo, P!ndaro ~· Simónides de C:eos, entre otros). rebasa con mucho los l!mites del presente 
trabajo, el cual clejammos pendiente para un estudio posterior. 
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honor personal 'I el triunfo, es decir, los medios para acercarse a la perfección_ im­

puesta por c1l id•:!al; como también justifica que siendo consciente de la brevedad de 

su vida, siempre• estuviera "dispuesto a sacñficarla por algo rnás elevado, y ese algo 

más elevado ara. el honor o la gloria.•00 

La conjunción de los ideales y las concepciones realistas en las teorías educa-

tivas griegas no sólo significó una separación de las formas culturales y educadoras 

comunes en el mundo antiguo, también implicó necesidades que ocasionaron una 

revolución con~'ptual cuyas etapas iniciales fueron la educación arcaica y la sofista 

(en este trabajo limitaremos nuestro análisis únicamente a la educación ateniense, 

pues es el modelo educativo mejor documentado). 

Entre ot~1s características, la educación arcaica, se dirigió a la formación del 

guerrero y su ccmtenido fue ele tipo militar y moral, el cual comprendía el desarrollo 

físico para la gu•:lrra y diversas máximas de sabiduría práctica, de conducta externa y 

una posición ante la vida, expresadas mediante la exhortación y el ejemplo. Aspectos 

ligados a la kalo1'<agathfa (ideal de bel!eza física y excelencia moral).61 

El fundamento de esta primera etapa educativa, aparentemente se encuentra 

en la noción de areté, unidad conceptual que comprendía en su significado tanto el 

deber, el honor, el valor y la hombría, como la excelencia del patriota guerrero, las 

"" Myers, E. D., Lé1 educación en la perspectiVa de /(1 historia, México, FCE, 1966, p. 104. 
81 Pesr, a sus matices, podomc1s considerar como rasgos comunes de es1a primera fase 
(siglos VIII al VI a. C.), los f;iguientes: su método pruceptoral y oral, basado en la imitación de 
prototipos poéticos; la estrecha relación entre el preceptor y el alumno, definida por la exi­
gencia de que éste se mostrarE1 digno de las. ensci'lanzas que recibla; su carácter privado 
dirigido a producir un homb;e culto, moralmente bueno y físicamente ballo. Cfr. Myers, E. D., 
Op. Cit., pp. 107-108. 
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hazañas heroie<!is del pasado y el cultivo fisico.62 Ahora bien, dicha educación sufrió 

dos importantes cambios: primero, la incorporación de elementos prácticos, con el fin 

de preparar a los jóvenes nobles en alguna:; habilidades propias de su condición so-

cial, como conducirse ooecuadamEmte an otms cortes y ante dif'erentes personas. 

hablar bien y seleccionar los temas convenientes y, sobre t(..'ldO, actuar correctamente 

frente a circunstancias imprevistas. 83 

El segunclo provino d1~ una ampliE1ch!in del ideal, pues si con Homero se dio 

mayor atención 1~ la formación de la personalidad -i.e., al cultivo del carácter y la con­

ducta-, hacia la segunda mitad del siglo VIII a.c., Hesfodo introdujo una revaloración 

del homhre senc~llo que trabaja para vivir. Este nuevo ideal no sólo resaltó la rectitud 

y el trabajo agríc:ola, modificando la perspectiva educadora hasta entonces limitada al 

ocio y la vida cc•rtasana, sino que también originó una viva polémica durante el siglo 

IV a.c. -<:an Pír1daro-, entre la arelé obtenida por nacimiento y aquella que se alcan-

7.a por el esfue120 y la educac-Jón. 64 

A pesar ele sus diferencias. ambos modelos coincidieron en su interés por la 

areté y en que no formularon una instrucción organizada, prevaleciendo la figura del 

82 En este punto, como en lo!:\ anteñora.o;, sigo Jaeger, aun cuando soy conclente de que al­
gunos de sus planteamiantos hE1n sido sujetos n re\!lsión en los últimos años. Asl, para este 
autor el lénnino Meré- primitivamente se 11~ para de-.3ignar una forma de excelencia "en· o 
"parci" algo, que I~ mismo indicaba "la excelencia de un caballo, una herrarr.ionta o de las 
personas.· De manera restñngkl.a, también se u1lliz6 para destacar una conducta selocta que 
unla al herolsmo militar kl noblm:a de sangre y só!o más l.Elrde se empleó para referirse a las 
cualidades morale•s e inte!ectualos. De ahí que psra .iaeger, la actual traducción de .areté por 
vlmnd -actitud moralmente b!Jena-, sea <.iemaaie<lo Umitatla. Para un análisis detallado de la 
evolución del "ignifk:ado de est(1 concepto Vid . .JaeQcU, W., Op. Cit., pp. 19-29. 
"" Las habiíidades. más c-..omuno:~ emn el concci1nkmto de la etiqueta; el canto, la danza, el 
manejo da la lira; así como la equitación, las carreras a pie y en carro. 
64 Marconatla, M. ·"'··Historia de i'a educación. Vol. 1, México, Siglo XXI, 1987, pp. 68-72. 
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preceptor homérico, pero también ayudaron a prod.ucir una educación menos indivi­

dual y más colectiva que pem1iti6 el surgimiento de las primeras escuelas. 85 

En tales condiciones, no parece m:acto afirmar que el surgimiento de las co­

rrientes sofistas y sus modelci!i educativos fuera una consecuencia exclusiva de ciar-

tas altere.ciones político-económicas, soc-.io-Gulturales y militares generadas por las 

Guerras Medicas (490-448 a.C.).66 

De hechco, la cultura no permaneció estática y aunque las variaciones socio­

politicas y económico-militares motivaron una clara consciencia sobre las instituciones 

y obligaron a redefinir el significado de la polis y los ideales culturales, su presencia 

es insuficiente para explicar los cambios educativos, como lo prueba que aproxima-

de.mente hacia finales del siglo IV, la lacto-escritura y el cálculo ya eran considerados 

necesarios para celebrar intercambios comerciales y algunas funciones gubernativas. 

Inclusive, su generalización favoreció la Investigación y el desarrollo de la filosofla, si 

bisn la enseñam:a oral conservó su predominio en la enseñanza. 67 

60 Vid. Marconsda, M. A .. Op. Cit, p. 63. Aparentemente, las primeras escuelas (del gr. skho­
lé, ocio), surgen en el siglo VI a.c. En esa época, Solón dictó leyes sobre los deberes pater­
nos, la cnsellanza de la lec.to-escritura y 13 natacJ6n. También, ordenaba a los pobres apren­
d'.>r un oficio y, a los ricos, instruirse en la música, la equitación, la gimnasia, la caoería y la 
filosofla. l.a nuev~1 institución se •;Jeneralizó en GnM:ia un siglo después. 
66 Las batallas dE• Salamina y Platea (480 y 479;, no sólo impidieron la invasión del Ática, 
sino que dieron In hegem~111ia marítima a los atenienses (Liga Marltima de Deifos, 478- c. 
42i) y el poder e1:onómico pam convertir Atenas en el centro de la cultura griega. Además, 
surgió un rico y progresist.::i sector urbano junto a las primeras exigencias de una polltica 
cíemocrálica. Poco después vendrían lcis Gul'•rras del Peloponeso (431-404 a.C.). 
fI1 La int;oducclón del atfat..oto fe1nlclo (c. VIII a.C.) y las sucesivas adecuaciones realizadas 
por los ~1negos (cambio en las l•ltras, creación de signos para las vocales y escritura izquier­
da-derecha), pro .... ocamn el abandono del carácter místico atribuido por las culturas orienta­
les al texto escritc. El éxito del nuevo alfabeto se 11o:e en su generalización (finales del siglo 
siglo IV). Un proc11so similar se supone para el cálCtJlo matemático. Bowen, John, Historia de 
la educación occidantal, Vol. 1, Barcelona, Herder, 1990, Cfr. pp. 97-99. Sobre el rechazo al 
texto esc1ilo. Vid. l"latón, C1uta VII, 341 c - 344 e. 
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En cambii:>, un aspecto más relevante fue la separación de las corrientes sofis-

tas y .al ideal aristocrático (origen de un nuevo ideal la araté po/itica, además de que 

dicha separación representó una condición necasaria para reorganizar el conocimien­

to, porqU·::! a partir de ella se o.~mienza a reconocer que la naturaleza humana puede 

i>er educada). En pocas palabras, al distinguir y dominar ciertos factores educativos, 

los sofistas definieron ese campo romo la unidad entre "enseñanza (máthesis), el 

adoctrinamiento (didasce/fa) y el ejercicio (áscesis), qtre hacen de fo enseñado una 

segunda noturak'!lze. "68 

Así pues, los sofistas no sólo compiementaron la educación con una enseñan-

za superior, sine) que revolucionaron la actitud general hacia el conocimiento, pues 

difundieron las concepciones del mundo elaboradas por las escuelas filos6ficas;Q 

redefinieron la educación y el aprendizaje al afirmar que la nueva areté no dependía 

del nacimiento O· la posición social, sino del saber; dieron un enfoque intelectual a su 

enseñanza, al cividirla en disciplinas; finalmente, orearon la unidad entre política y 

pedagogía, base• del nuevo ejercicio !.le la ciucladanra.70 

Ahora bien, la ruptura con el pasado no fue absoluta aunque se percibe una 

clara transforma.ción en la intención y el significado de sus preguntas, como en la 

comprensión de las respuestas, avance que indica una variación del marco epistemo­

lógico {en Gl cat;o sofista más relacionado con sus investigaciones teóricas que con 

00 Jaeger, W., O.o. Cit .• p. 280. (El subrayado oo nuestro). 
00 En lou trabajos médicos es cima la Integración de las nuevas teorlas cientlficas a las prác­
ticas concretas. Fara un e11tudio detallado sobre el valor de la medicina como fuente de cul­
tura Vid. Jaeger, \IV., Op. Crt., pp. 783-8:29. 
"' La dhiisión diS'~iplinaria sofista se basó en la unio:lac! entre gramática, dh;iléotic-.a y retórica; 
complernentucla, en algunos ca,sos, por el aprendizaje de ciertas nociones de aritmética, 
geomc1.ria y armcmla (remoto erigen del trivium y el quadrivium rnedieva/as), moclelo que 
dirigió, con pocos cambios, Ja educación desde Platón hasta los humanistas. 
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su labor de difusión y de enseñanza). En este contexto, el eje temético de las investí-

gaciones de estos sabios se asoció principalmente a la identidad entre lenguaje y 

pensamiento, pues para 1~1los •aprender a hablar efectivamente era también aprender 

a pensar, y aplicar el pensami,~nto de manera efuctiva."71 

De igual manara, su rel:ativismo impulsó la búsqueda de nuevas respuestas pa­

ra enfrentar el escepticismo, lo cual demandó sistematizar y explicar el orden de las 

cosas, es decir, su trabajo derivó en una reordenación d~I saber que motivó el desa-

rroiio de las ciem:.ias 

Es este medio siglo el que parece haber sido decisivo en el origen de la 
aritmética, la geometrfa y la astronomia como ciencias en derecho pro­
pio, con e.I reconocimiento de la necesidad de distribuir ordenadamente 
y de dar definici1:mes claras; aunadas éstas (en las matemáticas) a la 
exposición explícita dt:;, las hipótesis y la~ pruebas, y (en la astronomía) 
a la acumulación de observaciones con-ectas y correlacionadas adecua­
damente·. 72 

Pese a sus logrc1s, se debe reconocer que la educación sofista no trascendió el utilita­

rism•:> inmediato de una instrucción dirigida a los hombres jóvenes con posibilidades 

de ocupar cargos públicos y dirigir la vida ciudadana. Frente a este modelo carente de 

u:i fin superior, se desarrollaron las propuestas educativas de Platón, Aristóteles e 

lsócrates. 

71 Los primeros s1:riistas -Protág()ras de Abdera, Gorglas de Leontina, Hiplas de Elis y Pródl­
co de Ceas-, impulsaron la fonroación intelectual mediante la reflexión sobre lenguaje y sus 
efectos. Por ejemplo, estudiaron las formas y el carácter persuasivo de la retórica en su apli­
cación polltica y l<\gica; establecieron una lnterpreteci6n metódica del contenido y la forma en 
la ooe5la antigua {inicio de la gramática y la critica literaria); trataron el problema del signifi­
cado on·gen de la semántica y algunas nociones matemáticas. Cfr. Hussei'. E., "La época de 
los sofís1us· en V.;i.rgas, A. (Comp.), Los :;ofislas y Sóerates, México, UAM-lztapalapa, 1991, 
~· 21-2!':i. 

Op. Cit., p. 26. 
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2.1. LAS TEORÍAS EDUCATIVAS EN PLATÓN 

El objeto de la educación es asegurar al hombre la 
otomldad. 

Dante. 

La transfonnacilin operada entre la educación arcaica y la sofista dejó ver un avance 

del subperiodo intra- al subperlodo inter- dentro del nivel intra-objetal, movimiento 

regulado por diversos mecanismos intelectuales. La siguiente etapa (subperioclo 

trans-), comprendió la creación de los primeros sistemas educativos occidentales. 

Dos elementos caracterizan el horizonte cultural en esta fase: 1) /os Ideales, 

qt1e a pessr de sus transformaciones no perdieron su función rectora de la conducta 

humana; 2) el mallsmo conceptual, que logró con Platón y Aristóteles su expresión 

detinitiva al sustentarse en la identidad ser-saber, base de tas clasificaciones jerár-

quicss alaborad13s para explicar el orden universal. En este punto, el análisis episté-

mico revela que el núcleo conceptual de la teoría educativa platónica (la primera en 

occidente). estu•10 formado por aspectos ético-políticos, ontológicos, epistemológicos 

~· pedagógicos; oero también señala ta articulación de esos factores con cuestiones 

tan diferentes como el problBma de la identióad entre areté (excelencia-virtud)73 y 

t3pistéme (conocimiento), la c:oncepción del mundo y su conocimiento, el trabajo ma­

temático y la bú~;queda da la unidad de le. virtud. 

No sobra recordar que la exposición explícita del modelo educativo platónico 

se localiza en ia República y ein Las Leyes. A nuestro juicio, estas obras son la sfnte-

sis de un desarrollo conceptuial no expuesto, lo cual motivó una interpretación exclu-

-------------
73 Vid. supra nota 62. 
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sivamente polítlc:a en detrimento de los otroo aspectos. No obstante, el estudio histó­

rico-critico de esa evolución, revela que Platón asumió, critico y propuso (es decir, 

reestructuró), cc1mponentes del contexto cultural antes mencionados, en lo que po­

demos denominar una indagación ético-polltica, epistémico-ontológica y pedagógica. 

En esta linea argumentativa, el proyecto educativo de la Rep(Jb/ica (dividido en 

dos partes: la 'formación da los guardianes y la educación de los gobernantes­

filósofos), exhibo un catálogo de cualidades que define por primera vez la educación 

occidental y corresponde a la jerarquía de los seres y el conocimiento, es decir, el 

programa educativo platónico es reflejo del orden universal, cuyo modelo taxonómico 

indica el progre~.ivo y paralelo ascenso del no-ser y no-saber al ser-saber peñectos e 

inmutaiiles, estableciendo nivc~les que transcurren desde los datos sensibles al cono­

cimiento discursivo y de éste al racional e intuitivo.74 

Analizado en este marco, el plan de estudios comenzaba en la infancia con 

apoyo en la edu1:ación antiguec modificada, 75 ~·ues Platón consideraba que la gimnasia 

debería proveer salud al cuerpo sin agotarlo y la música -incluida la poesía narrativa-, 

ne debía inducir la confusión y la impiedad en las almas infantiles, sino producir en 

ellas el amor a la virtud y la belleza. Por lo tanto, los mitos incluidos en Homero y 

74 La formación du los "prer6ctos-guardianes· !:e •'lnmarca en la división de sociedad y traba­
jo. a su vez dividida en: 1) la id•~ntidad eaitre la justicia del ciudadano y aquella que corres­
ponde a la ciudad·; 2) o! origen <l'!': la polis como producto de las necesidades y la imposibíli­
dad de bastarse E1 si mismo (República 11, X, 3t;;8 e - XVI, 373 d). La exposición sobre la edu­
cación ele los gobernantes es posterior a la explicación de la Teoría de las Formas (libros IV 
al VII, passim). Las traduccione:; de Platón y Arlstótelus empleadas corresponden a la edi­
ción G,·edos, e;<coplo Las i.eye!: (Madrid, Akal, 1983). Cuando uso otra traducción aparece 
la referencia. En adelante sóio indicaré la obro y la ubicación de las citas. 
75 Rep(Jb/ica ti, XVII, 376 c. Una amplia ciescripcién de la educación antigua en Prot~goras, 
325 e -326 e. En t:>mo a la:;, pillclicas escolares atenienses véase infra pp. 74-76. 
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Hesíodo, contaclos regularmente por las madres y nodrizas a los nhios, son prohibí-

da;; en este moclelo educador, 

Porque 1:!1 niño pi:ique1'10 no es capaz de discernir dónde hay alegorías y 
dónde no y las irnprei;iones recibidas a esa edad difícilmente se borran 
o se de.sarraigan. Razón por la cual hay que poner, en mi opinión, el 
máximo empeño en que las primeras fábulas que escuchen sean las 
más hábilmente dispuestas para exhortar al oyente a la virtud.76 

El objetivo explícito de c•s.'3 educación elemental era formar el carácter mediante un 

equilibrio entre música y gimnasia, orientado a controiar la fogosidad y evitar el 

ablandamiento. Además, se pretendía que niiios y jóvenes fueran sometidos a riguro­

sos controles y pruebas,77 con el fin de producir en los futuros guardianes ciertas vir­

tudes e inducir ·~n sus mentes hábitos y modos de pensar justos -las opiniones ver-

daderas-, que mantendrían a lo largo de su vida. Platón esperaba que algunos sobre­

salieran por sus disposiciones naturales y ciertas cualidades (memoria, inteligencia, 

valor y templam:a), así como por su amor a la verdad, la justicia y el conocimiento. 

Ellos proseguiri<:1n sus estudios. 

A continuación (20 a 30 años), oo dirige al conocimiento matemático (aritméti­

ca, geometría-estereomotria, astronomía y armonía), para separar la atención del 

alumno del mundo fenoménico, múltiple y corruptible, concentrándolo en la estructura 

7n Repübfica 11, XVII, 378 d. La c:rítica a la edL1cación musical (11, XVII, 377b - 111, XII, 403 e), 
deja establecido ·~ue las fi1bulau deben presentar a los dioses como modelos del bien, ser 
wenas a la mentira y fomentar el valor, la templanro y la olledi'3ncla. 

Fernéndez Galiano (Repüblici1, Madrid, Alianza, '1988, nota 105), describe estas pruebas: 
klopó, resistencia al engai'lo, la :reducción o el olvido; bla, sometimiento al dolor, el trabajo y 
pruebas para mo:strar obediencia y control de la violencia; goetela, exposición a situaciones 
de placer y temor. que indicaban si no se olvidaba lo aprendido. (111, XX, 413 c-414 a). 
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subyacente de las cosas, ya que los objetos matemáticos dan apoyos visuales y son 

semejeintes a la:s Formas, aunque inferiores <X>rno se ve en el símil de la línea.78 

La última fase (30 a 35 años), se dedica al estudio de la dialéc.1ica, la "ciencia 

en sí", la cual aportaría capacidad para expresarse con claridad, así corno un pensa­

miento lógico y verdadero, O)ndiciones para que el orden mental correspondiera la 

realidad y el alma se orientara a la captación dc·I mundo de las Formas, pues 

[ ... ]cuando uno se vale de la dialt..ctica para intentar dirigirse con ayuda 
de la razón y sin la intervención de ningún sentido hacia lo que cada 
cosa es en si y cuando no desiste hasta alcanzar, con el sólo alJ}(ilio de 
la inteligencia, lo que es el bien en si, entonces llega ya al término mis­
mo de ls1 inteligibilidad ... 79 

Platón no volvió a ocuparse de este programa. En Las Leyes, su intención será mos-

trar que el objeto de la educación es formar el carácter para alcanzar la excelencia 

moral mediante hábitos y entrenamiento. Al contrario dedicó mayor atención a la in-

far.cía, y si acepta el castigo como recurso para evitar las deformaciones del carácter, 

sugiere que no ceje resentimi~mto.80 J>.simismo, su fino análisis sobre el juego muestra 

de una preocup<ición inédita por los niños pequeños, cuestión tratada en la República 

que ahora gana en claridad y profundidad, por ejemplo, con la inclusión de recomen­

daciones prácticas sobre el aprendi7.aje matemático infantil.81 

1
• República VII, VII, 523c -XII, 531c. Cfr. Gruba, G. M. A., El pensamiento de Platón, Madñd, 

Gredas, 1973, p~·- 360-362. Una interesante di~.cusión de las relaciones entre números y 
Fcnnas en Chemis, H., E/ enigma de la primera Academia, México, UNAM, 1993, p. 33 y ss. 
79 República VII, XIII, 532 a -b. 
00 Lf's Leyes 1, 64:~ b; !1, 653 a y 659 b. Como indicamos antes (infra p. 47), el papel del hábi­
to y el entrenamiento en la eduC101ci6n fue inicialmente selialado por los sofistas. 
01 Platón rechazó el aprendizaje cor~rcmvo, afirmando que • ... el alma no conserva ningún 
conocimiento q1Je haya penetrado en ella por la fuerza.· [Y agrega] "No emplees, pues, la 
fue17.a [ ... ], paro instruir a los ni1,os; que se eduquen jugando y asl podrás conocer mejor 
para qu,¡ estll dotado cada uno de ellos." (VII, XVI, 535 d- 537 a). Sobre el juego como re-
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A la vez, admite cierto tipo de educación cientrfica colectiva y de carácter prác-

tico, Blinque res•tringida a la concreción inmediota para no dañar las almas no aptas 

para la formación superior de los guardianes. En todo este desarrollo, la estrategia 

pedagógica adoptada es la mayeútica socrática, la cual conduce mediante la aporía y 

el ejemplo al a¡:·rendizajo por reminiscencia, esto es, al trabajo personal del alumno 

quien emplea la peristrofé (encontrarse) y la metastrofé (volverse), para girar su alma 

sobre si y autOEtducarse, pues, dice Sócrates, "tomar un conocimiento de sí mismo, 

¿no es recordar?"02 En síntesis, la 1:tducación platónica ofrecfa un modelo equilibrado 

acorde a la edad y la naturaleza -selectiva, pero con una rigurosa formación 01ientada 

a separar las al11as de los errores y las confusiones de los sentidos-, de donde, su 

parte medular corresponde a la concepción del alma y el conocimiento. 

En estos términos, el desarrollo conceptual de la teoría educativa platónica 

puede analizars1~ en correspondencia con la evolución de dos problemas: a) la identi-

dad aroté y epi~:téme; b) el conocimiento verdadero; ambos relacionados con la for­

mulación de la Teoría de las Formas. Por ejemplo, en Menón se advierte una reelabo­

ración de los ternas tratados en Protágoras respecto a ensoñabilidad de la areté me­

diante una téchr.re y la intuición del saber universal que comprende todas las virtudes. 

Adicionalmente, se examinan las opiniones verdaderas, pues no obstante sus dife-

rencias con el conocimiento, aquellas pueden devenir saber auténtico, si cuentan con 

la ayuda correcta del exterior. 83 Específicamente, la identidad ereté-apistéma es uno 

curso didáctico, Vid. Leyes, 819 b. Además aconsejaba limitar los cambios educativos para 
no provocar altersciones en el cmácter, Leyes 798 b, República IV, 111, 424 b - 425 a. 
B:? Según Platón el maestro no puede inculcar conocimientos sino sólo guiar al alumno para 
que éste los tome• de su alma. Menón 81 d - 85 d y República VII, V, 521 e - VII, 523 c. La 
Teoria de la Reminiscencia está precedida por el Mito de la Inmortalidad del Alma, 81 e-el. 
83 Protágoras, 361 a-b, 329 e y s.o;; Menón, 74 a-b. 

1 
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de los núcleos ·conceptuales del pensamiento pedagógico platónico, cuyo punto de 

partida eGtá en la critica socrática al saber solista -momento de diferenciación-, según 

la cual esos maestros no habían meditado suficientemente las implicaciones de sus 

enseñanzas y, sin saber qué es el conocimiento, sólo transmitlan una técnica oratoria 

Y los prejuicios populares. 84 

En esta perspectiva, los diálogos tempranos representan un esfuerzo inicial por 

establecer una relación entre areté y téchne, en oposición a la paideia sofista, tal co­

mo cuando Sócrates guía al jc>ven Lisis a reconocer que la diferencia en lo prohibido y 

lo permitido depende del conocimiento que se posee.85 Dos tesis destacan en esa 

argumentación: a) se es 'útil' en la medida en que se conoce; b) entre lo 'útil' y lo 

'bueno' hay una similitud -idee• común para los griegos del siglo IV a.c.-, pues así co­

mo el 'técnico' (tecnikós) posee una determinada l1abilidad o destreza (sabe hacer o 

fabricar algo), que le permite ser 'bueno' en su oficio (téchne), del mismo modo ser 

bueno en o parcr algo es cue!;tión de conocimiento, de donde si la virtud exige el do­

minio de una técnica -su aprendizaje-, entonces debe ser conocimiento. 86 

64 La critica platónica a la oducación solista compronde dos aspectos: su competencia co­
mo educadores. Platón dud·aba que los sofistas tuvieran una definición precisa del objeto 
de sus enseñanzas (Cfr. Prot~g•'Jras, 361 b-c, Monón, 87 e y República VI, Vil, 493 a-d. Re­
saltan por la dure:ta Hipias Men<ir, 376 e, Eutidemo 303 e y Sofista, 221 e - 232 a y 268 b-d); 
la ausencia da rcrilexlón sobre las impllcacl<mes morales de su proyecto od'ucaUvo 
(Cfr. Gargias, 459 e ss: Menón, H1 b - ~12 b; Fedro. 260 e). 
""Lisis, 210 b. En este punto seguimos la exposición de G. M. A. Grube. Op Cit., pp. 328-
391. Re!<pecl:.> al menospmcio sofista por la técnica, véase por ejemplo: Protágoras, 318d-e, 
Gorglas, 4!i0 b-C l' Repúblic:a 1, :X.V, 342 a-e y XVIII, 346 a-347a. 
00 De acuerdo con Grube, la palabra téchnc era un término general que se aplicaba •a todo 
tipo de oficio o habilidad', tle doL1de la aroíé de un técnico consistla "en que fuera bueno en 
su oficio." Grube, G. M. A., Op. Cit., pp. 336-339. Asimismo estima que la tesis que identifica 
la arelé con el conocimiento perteneció al Sócrates histórico, la cual luego cambió por la fór­
mula "la bondad e!': conocimiento•. /bid., p. 330. En uste contexto e.abe recordar que para 
Platón, "al hombm no se le pueda enser1ar otra cosa que conocimiento." (Menón, 87 e). 

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 



62 

Tales ide13s aparecen reforzadas en el Protágoras, cuando Platón dice que es-

te sofü:ta asegul"aba poder enseñar la areté, subrayando su condición de conocimien-

to. La posterior 1::onfrontación (derivada de la incompatibilidad del significado atribuido 

a la areté), muestra la distancia entre el saber sofista y el método socrático­

platónico;87 y que Platón com13nzaba a emplear la palabra téchne con un sentido des­

ligado del uso C<lrnún (habilidad, destreza) y la interpretación sofista (un arte más cer­

cano a la opinió'l que al conocimiento); significado que sólo se aclara hasta el Hipias 

Menor, cuando la discusión se dirige a establecer que "el auténtico conocimiento que 

capacita para hacer alg<' bien, también capacita para hacerlo mal" (por ejemplo, el 

mejor embustero es siempre el que conoce la verdad), de donde al final del diálogo, 

por reducción s·I absurdo, se destacan las dificultades inherentes al uso popular: 

"Luego, el que comete e1Tores voluntariamente y hace cosas malas e injustas, Hipias, 

si este hombre e·xiste, no puede ser otro que el hombre bueno. "68 

Junto con las precisiones tendientes a justificar la identidad entre arelé-

epistéme, presumiblemente Platón buscó una conexión con el problema de la reduc-

ción de las virtudes a una sola, integrando la definición socrática -cuyo carácter uni-

versal demanda la independencia de cualquier caso particular-, y los mecanismos 

conceptuales de abstracción y generalización. As! por ejemplo, en Laques Sócrates 

argumenta: el vulor supone un tipo de conocimiento que permite distinguir lo que de­

be se;r temido d•a aquello que no debe serlo; ese conocimiento debe consistir en un 

87 Para uno es uro conjunto de habilidades administrativas y pollticas orientadas a conseguir 
éxito en la vida piíblica y en el hogar; para Sócrates e.s politikén téchnen (arte polftico), cuyo 
o!:>jP.to es "hacer ele los hombres buenos ciudadanos.· Protágoras, 318e-319a. 
80 Cfr. Cfr. Grube, G. M. A .• Op. Cit., pp. 340-341 e Hipias Menor, 376 b. 
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saber f:special acerca del futuro, así como del bien y el mal, de donde o comprende a 

todas las virtudes o es un saber de aquello que las unifica. 89 

Por su parte, en el Cármides, Critias define la sophrosyne (autOclominio­

templanza), como autognosis (conocimiento de si mismo), saber que identifica una 

ciencia de la ciencia.90 Ante esto, Sócrates asombrado declara: "Pero, en cambio, un 

saber [ep/stém11•] hay, al parecer, que decimos que es así; que no es saber de cono­

cimiento alguno, sino de si mismo y de los otros. [Y agrega) ¿Y no seria algo raro si 

existe?'91 La objeción anterior, revela varias cuestiones: la duda sobre una ciencia 

que es ciencia ele si misma; que Platón aún no cuenta con los suficientes recursos 

teóric-.os para resolver el problema, pero intuye la posibilidad de ese conocimiento; 

una estrategia para abordarlo, basada en un método -la dialéctica- y en la hipótesis 

de una realidad •)bjetiva a la que se dirige ese saber superior. 

Previo a este estudio, podemos suponer que Platón emprendió una especie de 

"paréntesis metodológico" con el fin de examinar el significado del mandato délfico 

CGnócete a ti miHmo, mencionado en Ctmnidas. Reflexión que le permitirá formular un 

principio crucial en su filosofia, la definición del hombre como su alma: "Entonces, 

puesto que ni el cuerpo ni el conjunto [de alma y cuerpo] son el hombre, sólo queda 

en mi opinión, que o no son nada o, si efectivamente son algo, ocurre que el hombre 

no es otra cosa 17ue el alma:in 

es Laques., 196 c-197b, 199 e-e. 
""Cárm/des, 164 •:1- 165 b, 166 e-e. 
91 168 a. La cuesUón se abandona sin respuesta, pera considerar la utilidad de ese conoci­
miento que co11duce a otra aporta. (170 e y ss.) 
02 Alcibfades /, 129 a (el subrayado es nuestro). Vid. 132 e y ss. Aunque este diélogo es con­
sidera.fo apócrifo es útil para destacar la definición mencionada, aspecto que viene reforza­
do por el comentario de Juan Zaragoza ("!nlrOducclón al A/cibtadas r en Diálogos Vol. VII. 
Gredos. Madrid, 1992. pp. '17-22), quien siguiendo f1 Motte, A., "Pour l'authenticité du Premiar 
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Por ende, la psyche -alma-, conciencia y personalidad (intelectual y moral), si 

es lo que distingue al hombre de los demás seres, resulta indispensable cuidarla, 

siendo la tarea básica de toda educación la enseñanza de ese cuidado. La importan-

cie de esta definición se advimte al considerar que si la naturaleza del hombre es su 

alma y las virtudes pretElnden perfeccionar asa naturaleza, deben ser algún tipo de 

conocirnier:to pues éste perfecciona el alma y la razón. Es más, cuando en Protágo-

ras se .alude la unidad de las virtudes y su eventual reducción a conocimiento, la en-

señanza de la virtud se puede interpretar como la búsqueda de la téchne que posibili­

ta ese saber. Análogamente, la exposición sobre el hedonismo (la conexión bondad-

conocimiento y la exigencia de un arte -téchna- para medir un placer frente a otro), 

muestra que aun si la vida sólo pretendiera alcanzar el placer, éste debería dirigirse 

al bien para no dañar el alma.'i3 

Por otra parte, en Eutidemo. el problema ele la ciencia adquiere un desarrollo 

notable, cuando Sócrates afimm la necesidad de poseer conocimiento para ser feliz -

pues ni belleu., riqueza o salud son valiosas si no se emplean sabiamente-, de donde 

sólo es buena la sabiduría y rntila la ignorancia. Ideas que constituyen un refinamiento 

con~ptual, puei; perfilan elementos utilizados posteriormente.94 

Dos consecuencias parecen surgir del análisis anterior: Platón consideró raza-

nabla mantener la identidad areté-epistéme; para explicar la conexión entre ésta y la 

Alcibiade" AC 30, 1961, pp. S-3:!, señala una p1~1><imidad entre Protágoras, Eutidemo y Alci­
bfades /, que exhiben •1as mismas preocupaciones. idénticos términos y a veces Incluso dc­
S'-!rrollos análogo:3. Este lnnegabl'i>' parentesco permite asegurar que el diálogo sólo puede 
ser de Platón o de un hábil imihdor que reproducn con fidelidad su pensamiento, tan hábil 
~ue nunca se descubre, siempre seguro y casi dogmático." pp. 21-22. 
'Protágoras, 351 b·c. 

94 Eutidemo, 278e - 282d. Luegr> define ese saber corno arte y ciencia regios. Cfr. 291 by ss. 
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reducción de las. virtudes, necesitaba una teoría de mayor alcance. Ambos elementos 

apsrecen re1Jnidos en la Teoría de las Formas.115 

En cuant•::> al problema del conocimiento verdadero, hemos señalado que el 

realismo se basó en la identidad ser-saber, origen de una posición a priori donde la 

intuición de un objeto particular permite comprender el todo y generalizarlo, pues si 

El conocimiento a pn·c1ri es int11ido directamente, es decir. se intuye q11e 
algo es "'151 y no puede ser de otro modo, eso nos lleva a otro punto que 
en principio es evidente por si mismo· por 'conocimiento' se entiende 
automáticamente "conocimiento verdadero·. 96 

En esta medida, el problema de ia verdad se reduce a una alternativa, o el objeto de 

conocimiento aporta el criterio de verdad o el sujeto decide sobre la verdad o la false­

dad. Platón asumió la primera opción al definir la verdad como una cualidad de las 

cosas, aunque luego atribuyó lo verdadero a las Formas.97 Por consiguiente, su mo­

delo educati\10 r10 partió del examen de las relaciones pedagógicas sino de principios 

generales -ontol:'.>gicos, ético-polfticos y epistemológicos-; comportamiento conceptual 

denominado por Piaget 'pseuclonecesidad', es decir, •una confusión entre lo general y 

lo necesario", a~;í como "una indiferenciación de lo fáctico y lo normativo".93 En otros 

términos, si las explicaciones -cuya información proviene en principio de la observa-

95 La doctrina de las Formas cornbinél 11arias c.onc...-epciones reelaiJc.rade1s por Platón, como la 
definición socrotica; las noc:ionef; de la inmortalidad del alma, la reencarnación y los aspectos 
matemátl=s pila1~óricos; la noción del Uno come> 1ealidad abstracta, inalterable e indivisible 
de P>irrnénide:; y la interpretación del nous (menta) de Anaxágoras. (Grube, G. M. A., Op. 
Cit., p. 24 y ss). Conviene destaicar QUfl su c,;parici<~n en l\lfenón, es anterior a las e>:po5icio­
ne5 del Fedón y los libros VI y VII de la República. 
00 Schmidt, U!e, ·introducción". en Pbt6n, Menón, México, UNAM, 1986, p. XXXV. En el 
mismo sentido comenta: "El proc:eso de reminiscencia indica el porqué de una cosa y porqué 
no puede ser de c1tro modo; da a las opiniones ven:1aderas un fundamento finne para que se 
guedan justificar "como conocimientos por el suoor de sus causas." (98 a)." p. XXXVII. 

P"1ra Platón "la verdad de las c:osas está siempre en nuestra alma." Menón, 86 b. 
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ción empírica-, pretenden alcanzar una comprensión inmediata del ser de las cosas, 

entonces aunque la naturaleza de éstas no es un observable directo se considera 

posib!e inferir SllS propiedades de la experiencia general; luego entonces, el compor-

!amiento deducido de:ie corresponder a la naturaleza y a los principios generales im-

puestos por la razón. Da ahí que los errores no provienen de una deficiencia en las 

obserw1ciones o de un rechazo de los datos empfricos, sino de los presupuestos epis-

térnicos empleacfos para interpretar lo observado, ya que 

... la psoudonecesidad es un fenómeno corriente en los primeros nive­
les de la génesis del conocimiento y expresa la dificultad de imaginar 
otros posibles diferentes de aquel que es actualizado en una realidad 
dada. C1>mo tal, constituve pues la fase de indiferenciación entre lo real, 
lo posible y lo necesario.\l9 

Resumiendo, la exposición precedente parece arrojarnos suficientes indicios para 

suponer que el pensamiento educativo platónico aportó un marco explicativo para 

resolver ciertos problemas, así como también proporcionó los elementos para esta-

hk:oor e! paradi~1ma desde el cual se. normaron las formas en que se debía ense1iar y 

a,irender. No obstante, tanto su concepción realista del conocimiento (aspecto epis­

temr.ilógi·:o ele e:;ta teoría educativa). como los ideales (ligados al apartado ontológico 

del me-delo educador), exhiben una estrecha relación con la noción de pseudonecesi­

cJad expuesta, pues si las cosas son lo qutt aparentan ser en la percepción directa 

incluso los fenómenos insubstanciales pueden aceptarse como realidades tangibles, 

C'1rno fue al ca:m de los idealElS o de la naturaleza humana, aspecto que provocó que 

la reflexión en pedagogla se viera unida a una particular concepción del mundo. El 

00 Piaget, Jean y Garcla, Rolando, Psicogénesis. .. Op. Cit., pp. 49-50. Vid. infra. p. 86. 
99 lhld~m., p. 64. 

-----· ------------·--· 
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uso de esta concepción marcó los modelos educativos seguidos desde Aristóteles 

hasta al siglo XVI, pues como veremos más adelante, los educadores mantuvieron 

esta percepción del problema casi sin alteraciones. 

2.2. LA TEOR:ÍA EDUCATIVA ARISTOTÉLICA 

Los hombres resultan buenos por tras tipos de CO· 
nas, la naturaleza, el hábito o la razón. 

Aristóteles, Política, IV, 1332a 39-40 

En general, cabe estudiar el pensamiento educativo aristotélicc:> desde d.os.ángulos: 

su proyecto pedagógico explicito y las consecuencias derivadas de . si/ filosofía al 

'" campo educativcl. Emprenderemos por separado el análisis de ambas. cuestiones. En 

el primer caso, se sabe que en varios aspectos el modelo educativo propuesto por 

Aristóteles es una extensión del modelo platónico. Así, hay continuidad en la impor-

lancia concedidE1 por ambos a los factores ético-politices y epistémico-ontológicos; los 

dos definan la c:iducación como formación clel carácter, mediante adiestramiento y 

adquisición de hábitos; o:m ellos surge una defensa de la educación pública y colecti­

va, que admite E•I juego como recurso didáctico; sobre todo, sus programas educado-

res son c/asifics•ciones jerárquicas, organizadas en tomo a una concepción realista 

del mundo y el conocimiento. 

Pese a la::; similitudes, existen matices )' diferencias respecto a la valoración de 

los fundamentoi1, pues si en Platón educar es reminiscencia, en Aristóteles será 

aprendizaje. Para uno, hablar de virtud implica conocer el bien; para el otro, es adqui­

rir hábitos buenos. Finalmente, si el primero adoptó un realismo trascendente y la di-
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visión tripartita del alma como supuestos de su educación, el segundo asumió una 

vertient~ inmane1ntista e identificó el alma como unidad de forma y materia.100 

Tras las c:onsideraciones previas, el análisis estructural del proyecto educativo 

aristotélico revela -entre sus supuestos principales-, un vínculo con las nociones de 

cambio y movimiento, las facultades del alma y una interpretación de la relación po/is­

ciudadnnos, elen1entos que denotan un trasíondo epistémico-ontológico y ético­

polftico asociad<> a tres principios básicos: una concepción del hombre y del conoci­

miento; la noción de perfección, es decir, la finalidad del ser humano expresáda en la 

constante búsqueda de la excelencia moral; la suboroinación de los fines del individuo 

a los de la ciudad-estado. De esos principios, Aristóteles derivó ciertas características 

para su proyect<> educador: una sola educación para los ciudadanos; la condición pú­

blica y colectiva de la enseñanza organizada por la comunidad; el respeto a la natura­

leza del educando, cuya instrucción no debía reprimir su libertad y voluntad lntemas 

sino orientarlas; la atención al ocio y al placer, factores de una educación moral ligada 

a la noción dal "justo medio"; y, un fin ante el cual se desarrollarían las capacidades y 

el autogobierno, condiciones para la convivencia, el bien y la felicidad colectivas.101 

Dichos SL1puestos, integraron un programa escolar dividido en tres etapas su-

cesivas -con una duración de siete años-, correspondientes con la preparación del 

cuerpo, la r.-,rmación del carácter y el cultivo del intelecto. Componentes siempre liga­

dos e las actividades del alma: primero, la vegetativa y la sensitiva, sin influencia 

'
00 Según Arist6te1Gs (Ac:en;a del Alma, 11, I, 412 b 9 - 11, 414 a 19), el universal se determina 

por la sustancia, pues la unión ontre fom1a y matelia individualiza la porción de materia a la 
que se aplica la forma, de ahl el alma es la forma del cuerpo, porque posee potencialmente 
la vida, y por endu, el individuo será la unidad de cuerpo y alma. 
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considerable de la razón; luego, la sensitiva, con funciones prácticas reguladas por el 

intele<7.o; p:>r úllimo, la parte racional o teorética. En este sentido, el primer nivel -

dedicado a la crianza y los juegos-, pretendía preparar al niño para las siguientes eta-

pas, concediendo mayor importancia a la afectividad entre padres e hijos, con reco-

mendaciones prácticas sobre la procreación (edad de los padres, unión conyugal, 

aborto y limites de la familia), así como sobre los primeros cuidados en el hogar.102 

La segunda fase, dedicada la educación esc-..olar pública, tendría por objeto 

formar el caráct1~r a través de hábitos. Empero, a diferencia del nivel anterior, el pro­

grama sólo aparece esbozado, sin ejemplos o argumentos salvo en el caso de la mú-

sica, pues sin mayores detalles se mandona el conocimiento práctico (lecto-escritura, 

el dibujo -que im:luía aritrnétic:t y geometría-, gimnasia y música); en cambio, se reite­

ra el toma del ocio creativo para los ciudadanos libres. Esta carencia, quizás, indica 

quo la diversidad del plan sólo pretendía inculcar diferentes hábitos para evitar que 

los alumnos siendo hábiles en un aspecto fueran incapaces en todo lo demás. Para 

terminar, la música (danza, canto, poesía e interpretación musical), servía para for­

mar el carác..ier y relajar la mente, con una introducción graduada para no causar 

efec-tos cor1trarios a los fines esperados. 

Sobre el tercer nivel, únicamente se cuenta con algunas observaciones disper­

sas que perfilan una educación superior -p1íblica también-, en'focada al cultivo intelec-

tual y a preparar la autodeterminación en el educando. Del plan escolar, sólo se men-

1º1 Política, VII, XV, 1333 a y ss. Asimismo, Cfr. 111, V, 1277 b 33-78; V, IX, 1310 a 12-18; VII, 
IX, 1328 b 39-41 :1 VII, XVII, 1337 a 1. Vid. /!tics Nicomaquea, 1, 11, 1094 b 7 -10; 11, 1, 1103 b 
3 y X, IX, 1179 b ~:0-1180 a 10. 
'""' Polltica, VII, XVIII, 1336 a -1336 b. Cfr. Acen::a del Alma, 11, 11, 413 a 21 y 413 b 10-13. 
Platón muestra igual preocupación por la educación infantil, por ejemplo, en Eutifrón, 2 d; 
República 11, XVII, 377 by Las LE1yes, 643 b. Cfr. supra pp. 52-54 y nota 77. 
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cionan "otras dii;ciplinas• que se estudiarían durante los tres años siguientes a la pu-

bertad, nresumi:'Jlomente las más comunes en su tiempo: matemáticas, lógica y dia­

léctica; seguidai; por el aprendizaje de la retórica y la filosofía, así como de algunas 

nociones de psh;ología, ética, estética y medicina. La etc:pa concluía con una señe de 

ejercicios físicos. para capacitar militamiente a los ciudadanos. 103 

Con base• en lo anterior, salta a la vista que el proyecto educativo aristotélico 

tendió más a si11tematizar qu•) a innovar las prácticas educadoras atenienses. 104 Co-

mo hemos mem:ionado, este hecho no impidió que varios elementos epistemológicos 

y ético-políticos de su filosofía fueron aplicados y abrieron una nueva vía pedagógica, 

aquella donde educar equivale a la noción de cambio, en un doble sentido: como el 

sustrato que adquiere una forma de la cual inicialmente se estaba privado y como el 

paso de la potencia al acto. En ambos casos, el proceso parte de la información reci-

bida i:-or los sentidos, de donde conocer significó acumular recuerdos sensoriales, los 

cu~lles reunidos y organizados por la memoria devienen experiencia y luego saber, 

interpretación st1stentada en la concopción aristotélica de que el conocimiento verda-

dero es idéntico a la forma sensible de los objetos percibidos, es decir, 

. .. del recuerdo nace para los hombres la experiencia, pues muchos re­
c:uerdos c·e la misma cosa llegan a constituir una expe:iencia. Y la expe­
riencia, parece, en cierto medo, semejante a la ciencia y al arte, pero la 
ciencia y •31 arte llegan al hombre a través de la experiencia. 105 

'
03 Po//lica, VIII, l.'I, 1337 by ss. Cfr. Düring. l .. Aristóteles, México, IJNAM, 1990, pp. 748-

767. Véase adernás; Sobrino. Miguel Angel, Platón .l' Aristóteles, educadores, México, 
UAEM, 1994, pp. 63-97 y Vianello de Córdoba, Paola, Introducción el pensamiento pedagó­
gico de Aristótele::, México, UNAM, 1989, Cuadernoo pedagógicos, pp. 18-21. 
104 Cfr. Marconadu. M. A., Op. Cit .. Vol. 1, p. 88. 
105 Metafísica, I, 9130 b - 961 a. E11 Igual sentido, Anaflticos Segundos, 11, 19, 99 b 35 - 100 a 9 
y~ memoria et témifl/scentia, I, 449 b 30 - 451 a 15, en The works of Aristotle: Parva 
Natural/a, Vol 3, Londres, Oxford UniversHy Press, 1951. 
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En tales circunstancias, la educación humana es producto de un desarrollo intelectual 

donde el pensamiento se adecua a los objetos, en cuya naturaleza se encuentra la 

verdad. Ahora bien, entre las percepciones siempre verdaderas y el not1s (intelecto), 

median las reprEtsentaciones, que involucran tanto la capacidad representativa como 

el proceso y el n~sultado o la imagen representada (phantasma), siendo éstas una de 

las fuentes de error, porque si las re.presentaciones son causadas por la sensación en 

acto, no constituyen una traducción inmediata de lo percibido, en razón de que al se­

psirarse de la aistema {imagen percibida), pierden su factor de movimiento. Conse-

cuenternente, la representación aparece corno una imagen de otra imagen, la de va­

rias percepciones individuales coordinadas por el sentido común mediante el concur­

so de la memoria. 106 

De acuen:lo con esta interpretación, el Estagira distinguía entre percepción y 

pensamiento. Primero, porque el nous no es afectado como un órgano {aun cuando 

es capaz de 'percibir' la forma), sino que constituye una capacidad similar a un recep­

táculo o "tablilla ,¡¡n blanco•, preparada para recibir signos.. 

En segundo lugar, com;iderando que la reiteración de las representaciones ori-

gina los conceptos universales, la lectura inmediata de aquellas deberla ser la fuente 

de donde nacen los contenidos particulares. Visto así, la ciencia que trata de lo uní-

versal -ubic:.fldo en el alma-, requiere de lo sensible pues las sensaciones dependen 

de las cosas individuales y externas al individuo y su voluntad. Por ello, dice Aristóte-

les, el principio de la inducción está en la sensación, en los hechos particulares, que 

'
00 Acon::a de/ Alma, 111, 111, 427 b 8-429 a 5. Cfr. DOñng, l., Op. Cit., pp. 894 -902. 
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se desprenden de lo general, mismos que exigen de la sensación para transformarse 

en pensamiento intuitivo.107 

Otro aSJ)<:leto importante, es la concepción ético-política concentrada en la 

epropiaclón de hábitos virtuosos para vivir en oociedad, donde la peñecclón y la feli­

cidad del individuo dependlan y estaban subordinadas a bien de la polis. El sustrato 

de estas ideas también se encuentra en la teoría aristotélica del alma, cuyos niveles 

de evolución o potencialidades de la actividad vital (vegetativa, sensitiva y racional), 

explican las diferencias individuales y las leyes naturales del cambio humano: el paso 

del niño al hombre y de éste al anciano. Análogamente, la subdivisión del alma racio­

nal autorizaba la clasificación de las ciencias en teoréticas y prácticas. 108 

Hespecto a las segundas, el alma se ocupa en valorar lo bueno y lo malo, así 

como de elegir las acciones convenientes para alcanzar los fines previamente selec-

cionados. De tal suerte, Aristóteles suponía que cuando el alma racional lograba diri-

gir su parte sen::iitiva irracional, se obtenía el control de los actos, es decir, un com-

portamiento consciente, libre y responsable. Lo antsrior deja ver, según la interpreta-

ción aristotélica, que la educación debla atender con igual diligencia los aspectos na­

tural, intelectual y la formación de hábitos, expresión de una labor que cultivarla los 

ángulo!l intelectual y moral ordenando las emociones y los deseos en corresponden-

cia con la naturaleza y la edad. 

Por otro lado, y en contraste con su defensa del esctavismo, Aristóteles ubicó 

la libe11ad como un factor central en su teoría ético-política, condición para buscar la 

107 Acarea da/ Alma, 111, IV, 430 a 1,11, V, 417 b 17. Conviene observar Anallticos Segundos, 
l. 1!, 72 a 1-4; Ftsica, 1, 1, 184 a 24; Etico Nlcomaquea, VI, 11, 1143 a 35 -1143 b 5. Vid. 
Oüring, l., Op. Cit., ;>. 402 y ss. 
"'" Acen:e de/Alma, 111, X, 433 a 14-20; Ética Nicomaquea, I, XIII, 1102 b 15-40. 
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verdad y la felicidad, pues ser libre implica ta satisfacción de tas necesidades vitales y 

el tiempn libre (113 eudaimonfa, disfrute). La incorporación de estas ideas y su valor en 

el ámbito educativo se nota en el uso de nociones tales como dynamis (constante 

posibilidad) y po;esis (producción), propiedades de la máthesis (arte de enseflar), que 

forman al hombre mediante la comunicación, el aprendizaje y el ejercicio. 109 

La exposición precedente nos lleva concluir que aun cuando existieron varia-

ciones importan1es e indiscutibles en los ideales ético-políticos, el sustrato gnoseoló­

gico que postuló la tesis del conocimiento-copia de la realidad permaneció inalterable. 

Es decir, si el realismo platónico ubicó las estructuras cognoscitivas en un mundo su-

pra-sensible, dei cual el sujeto sólo podía captar por reminiscencia las Formas Inmu­

tables; mientras el realismo aristotélico derivó de sus investigaciones lógico-biológicas 

un reconocimiento de formas en el discurso y los seres que revaloró el mundo sensi-

ble, no por ello este último abandonó la jerarqulzación estática y sistemática de los 

entes y las idef1s platónicas. Circunstancia que, de hecho, impidió al pensamiento 

aristotélico tomar consciemcia de la actividad del sujeto cognoscente y lo limitó a con­

siderar únicamente la actividad perceptual del individuo. 

Actitud que, como señala Piaget, es una constante del pensamiento realista, 

en el cual • ... la~. ideas existen en si mismas, como universales que subsisten de mo-

do trascendente o inmanente a las cosas ... ·, esto es, sin necesidad de la actividad del 

sujeto c.ognosr..ente llamado por Piaget 'sujeto epistémico'. 110 
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2.3. MODELCIS EDUCATIVOS DEL PANl-IELENISMO AL SIGLO XVI 

Hay cosas que si no las hubiera leido no las creerla. 

M. de Unamuno. Més sobre /os pedagogos. 

La abundancia de fenómenos histórico-culturales acontecidos entre el helenismo y el 

siglo XVI, muchas veces impiden reconocer la presencia de dos constantes educati­

vas: i) el núclec• conceptual formulado por las teorías platónico-aristotélica no sufñó 

alteraciones en los modelos posteriores; ii) la poca importancia concedida al sujeto, 

debido al invariunte interés por la transmisión del contenido. En los ambos casos, la 

tendencia fue consolidar y ampliar el marco establecido, labor que siguió dos rutas: 

una, dedicada a precisar los ·fines e ideales educadores; otra, enfocada a establecer 

métodos más eficaces para la enseñanza. 

El examen de las prácticas escolares revela que desde los griegos existió un 

enorme menosprecio por la d1:x:encia elemental, pues en la escala ideal del hombre y 

sus actividades siempre se le consideró una ocupación innoble por naturaleza y ver-

dadera desgmcia personal, esto es, trabajo propio de prisioneros o perseguidos poli-

tices que impedía el ocio crP.ativo. En palabras del poeta Luciano: 

Todavía 1e hubieras reiido más si hubieras visto a aquellos que fueron 
entre nosotros soberanos y sátrapas practicando oficios humildes, ven­
diendo pe1scado o ensuñando el alfabeto ... [Y líneas después concluye,] 
... es algo digno ensefiar a los amigos y parientes; es algo vergonzoso 
enseñar por dinero, por pobreza. 111 

111 Luciano, Minipo, 17, citado un Marconada, M. A., Op. Cit., pp. 99-100. Como se sabe, 
varios educadore:s arcaico:1 fueron homicidas u homicidas fallidos que se vieron obligados a 
expatriarse, por ejemplo, Fénix intentó, bajo instigación de su madre, matar al padre a causa 
de una amante quo tenla 6ste, (//fada, IX. 458]; mientras Patroclo, en un momento de ira 
mató a un compa ~ero de juego (llfada, XXIII, 85-86]. 
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Oscuro 01·igen del pafdagogos, aquel esclavo encargado de cuidar y acompa-

1iar <'l niño a los centros de enseñanza, aun cuando algunos apoyaban la primera 

formación literaria.112 Unido a este descrédito social, los docentes también padecían 

un estigma intel03Ctual, nadie esperaba que educaran a los niños; pues su labor sólo 

consistía en enseñarles a leer, escribir y contar. Quizá por e'.:lto no se creyó necesaria 

una • ... capacitación especial para su tarea; si sabían leer y escribir y su carác.1er y 

conducta eran admisibles, podían enseñar. "113 Menos aún se valoraba al alumno, 

pues según Aristóteles, • ... el niflo es un ser imperfecto, [y] es evidente que su virtud 

no está en relación con su ser actual, sino que está en dependencia de su madurez y 

su guía. Del mismo modo que Ja del esclavo está en relación a su seflor."114 

En cuant·o al contenido escolar, entre los atenienses, la lecto-esc1itura se 

aprendía mediante la división silábica, memorización y repetición (método analítico­

alfabélico). La le-ctura iniciaba recitando el nombre de las letras (excepto las vocales), 

para luego form:ar silabas con dos, tres y más sonidos hasta integrar palabras. Des­

pués, so leían frases breves silaba por sílaba y una vez adquirida suficiente práctica 

en estos ejercicios -siempre realizados en voz alta, porque la carencia de signos de 

112 En oposición ~· cierta inte:-pretación que les atribuye • ... la transmisión de los valores fun­
damentales, de la forma da vida, de lo identidad del pueblo." (Delval, Juan, Los fines de la 
educación, México, Siglo XXI, 1995, p. 12), el nivel cultural de esos esclavos era incierto 
(uros p.'dlan ser maestros de gramática, como Diógenes 'El Clnico'; otros, sólo protcglan a 
lo& niños). En tod•j caso, su trabajo tendió mós a vigilar y cuidar que a enser'lar. Cfr. Bonner. 
S. F., l-11 t1ducack•n 9n la Roma .Antigua, Barcelon::i, Herder, 1984, pp. 55-70. 
113 E. D. Myers. Op. Cit., p. 145. Todavla en el siglo XII/, el docente de este nivel será acusa­
do de pueril (infa11til) y do pose·~r limitadas capacidades creativas e intelectuales. Por ello. 
Petrarc:n disuatHa a un amigo de1 ser maestro diciendo: "Deja que enseflen u los ni/lo!> los 
que no p..:edan hacer otr11 co~:a mo}or, rllllgentes on el trnb<>}o, <fe mente poco atrasa­
da, onTP.bro l1c:mado, lngc11Io .::In alas, sangre gálidD, cuerpo tolerante para las fátlgas, 
almR que desprocltr la gle>rla y d''Setl pocas gaminc/as, no amante del a.-;tuerzo •.• " Epfs. 
Farr:., XIII, 3 en Mar"..;onada, M.A., Op. Cit., p. 276. (El subrayado es nuestro). Cfr. infra p. 64. 
114 Aristóielcs. PoUtica. 1, XIII, 12t;o a. (Los subrayedo3 son nuestros). 
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puntuación dificultaba reconocer el sentido y el final de las oraciones-, los alumnos 

procedlan a leer pasajes cortos de Hom&ro, Hesíodo, Teogn!s y algunas fábulas de 

Esopo. Material usado también para enseñar ciertas nociones de geografía, ciencias 

naturales, historia y religión. Poco hay que agregar de la escritura y el cálculo. Aquella 

iniciaba. con el copiado de letras, una a una, sin relacionarlas; más larde, se transcri-

bían sílabas, palabras y ·frases en tablillas de madera o barro cubiertas con una capa 

de cera ennegrecida. El otro. se limitaba al computo con los dedos o guijarros y a la 

memorización, porque no había signos diferenciados para los números.115 

.t\ esta enseñanza mecánica y mnemotécnica, similar en más de un aspecto al 

trabajo artesanal, se añadla una disciplina brutal para corregir la rebeldía y evitar la 

pereza del alumno. Por olio, aunque Solón había prescrito •que el esclavo no pegue 

al alumno libre•, nunca faltaba en el equipo docente la férula (especie de caña) ni el 

látigo. siendo momoria y castigo los temas recurrentes en la educación antigua.118 

El siguie~te nivel 'separaba a los niños pobres de los ricos, éstos continuaban 

sus estudios con algunE1s ncciones de astronomía, matemática aplicada, música y 

danza. Ciclo quo concluía hada los dieciocho años con la efebía que entre otros as­

pectos, nreparaba a todos los jóvenes en las artes y estrategias guerreras.117 

115 LC>c primeros regii;lros confiables sobre lo educación ateniense provienen de los siglos 111 
y IV d. C .• por ellos se sabe que la educación escolarizada comenzaba a los siete a/los. An­
tos la crianza infnntil era tarea de padres, nod1i:ras y del paidagogos. Este modelo perduró 
em Europa hasta 1ines del siglo XVIII y, en algunos paises, hasta el siglo XX. 
116 Por ejemplo, ~na mfvcima común entre los egipcios era "los muchachos tienen las orejas 
en !os lomos, cuimdo bs pegan escuchan.· (Citado en Abbagnano, N. y Visalberghi, A .• His­
toria de la pe<:lagrJgfa, Máxice>, FCE, 1993, p. 23). Algunas máximas mesopotámicas dedica­
dos al castigo se pl¡eden observar en Bowen, J., Op. Cn., Vol. 1, pp. 38-39. Respecto a los 
castigos en Grcci9 y Roma, Vid. Bonncr, S. F .• Op. Cit .. pp. 190-195. 
117 Para ahondar ~n esta descr.pción se pueden consuttar: Myers, E. D .. Op. Cit., pp. 144-
148; Marconada, M. A., Op. Cit., pp. 83-109; Bowen, John. Op. Cit., pp. 122-131; Abbagna­
no, N. y Visalben.;1hi, A., Op. Cit., pp. 421-446; Larroyo, Franclsc~lia.GBDiJmlíffL!i! Pe-
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Con la unificación del mundo helénico el modelo escolar ateniense alcanzó 

mayor difusión, siendo conocido como enciklos paidsia (educación total), que ya 

comprendía las Siete Artes Liberales (dialéctica, gramática, retórica; aritmética, geo-

matría, astronornía y ritmo, base del trivium y el qusdrivium rnedievales), así como el 

gimnasio y la mtísic.a. De hecho, lsócrates fuo su mejor representante, pues conjuntó 

su ideal µanhelonista -centrado en los estudios gramáticos y retóricos-, con el ideal 

educador sofista: la unidad de naturaleza, doctrina y ejercicio. 118 

Posteriormente, el plan escolar helénico pasó al mundo romano a través de Ci-

cerón (cambianclo la paideia en humanitas), pero con un menor interés en la dialéctica 

y las matemáticas en favor de la gramática y la retórica, producto de la asimilación del 

ideal isocrático: •si "vis bonus dicendi paritus· (el hombre experto en el buen hablar). 

Aunque Cluintiliano en el siglo l. d.C., creó la noción 'clase escolar', promovió 

una visión educ:itiva práctica, el uso de ciertos materiales didácticos y la emulación 

en oposición al castigo, en el nivel elemental la educ.ación romana sólo aportó una 

organización legislativa, pues en la práctica cotidiana comúnmente se empleaban tex-

tos basados en las ideas neoplatónicas o estoicas -precursoras de la educación cris-

liana primitiva-, persistiendo el marco conceptual griego, tal como se advierte en los 

comentarios del pseudo-Plutarco (siglo 11 d.C.): 

ciagogle, México, Porrúa, 1984, pp. 142-146. Un enfoque diferente al expuesto se halla en 
Ponce, Anibal, Ea'Ucación y lucha de clases, México, EMU, 1981, pp. 47-108. 
118 Poco conocido actualmente, lsócrates es una roferencia básica en la educación antigua 
porque condicionó • ... más que ningún otro macs!so de la Antigüedad, la práctica pedagógica 
del humanismo·. (Jaeger, W., Op. Cit., pp. 830 y ss.). Su ~scuela de retórica fue la primera 
institución de ensenanza superi1Jr griGga (c. 393 a. C), previa a la Academia (c. 3B7). Las 
ideas educativas isocráticas s~ puaden consultar en: lsócrates, Vols. 1 y 11, Madrid, Gredas, 
1979-1980, especialmente Conlra los Sofistas (14-17) y Ar,wgg~·~~...,..~:1--------. 
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... para la virtud perfecta es necesario que concurran tres cosas: fa natura­
leza, la razón y el hábito: Y, por una parte, llamó razón a la ins!rucción, por 
otra, hábito al ejercicio. [Y concluye] Lo naturaleza, por una parte, sin fa 
instrucción es algo ciego; por otra, fa instrucción separada de la naturale­
za, algo defectuoso; y el ejercicio, sin las dos, algo im¡:,.;¡rfecto.119 

78 

Después al sabor se inclinó hacia el enciclopedismo con varrón, Marcefo y Plinio, sín­

tesis que determinaron la ruta del proyecto educativo medieval, como en el caso de 

Isidoro de Sevilla (siglo VIII d.C.). 

2.3.1. EL ORDEN EN LA EDUCACIÓI'! MEDIEVAL 

Por fa duda ·"amos a fa fnv&stlgaclón, por la lnves-
1Jgncll~n lfogamos a la vardad. 

Pedro Abelarclo. 

Durante mucho tiempo se percibió al medievo como una época de oscurantismo don-

de el conocimiento quedó subordinado a la fe, pero tal posición olvida el notable es-

fuerzo realizado por construir un marco cultural, en un contexto permeado por varios 

factores: polltico-sociaf,"J.s, como fe disolución del Imperio Romano Occidental, las 

constantes inva:3iones bárbaras (siglos 111 al VIII d.C.) y el advenimiento del orden 

feudal; cultura/en, entre otros, la patrística, el encuentro con las culturas musulmana y 

judía, los movimientos goliarclos y la escolástica; educativos, destacando la recons-

trucción de un 01"den escolar que abarcó de los monasterios a la renovación carolingia 

y de las escuelai~ catedralicias a las universidades. 

110 Pseudo-Pfutan:o, Sobre la ecluc;aclón de los niflos, México, UNAM, 1986, IJ. 25. De igual 
manera, define la memoria "como el granero de la educación", afirmando que "La parte de fa 
Instrucción relativ1i a fa memoria contribuye, en no m!nlma parte, no sólo a la educación sino 
tambii!m a las actividades de la "'ida; pues ta memoria da las actividades realizadas se con­
vierte en ejemplo del buan consejo sobre las cosas futuras." p. 47. Cfr. nota 123. 
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En este marco, la construcción del pensamiento pedagógico cristiano exhibe 

un proceso discontinuo con variaciones en los intereses. Inicialmente, la patrística 

intentó conciliar la fe y el saber grecolatino, con una triple intención: explicitar el men-

saje bfblico, conformar un cuerpo doctrinal único y capacitar a sus ministros; intereses 

que motivaron tina revaloración del maestro y la enseñanza, cuyo supuesto básico 

era que Cristo e:; el verdadero maestro, pues " ... Él es el único legislador de la Nueva 

Alianza y el ser que enseña los misterios de Dios. "120 

En cambitJ, la Escuela l"alatina (dirigida por el monje inglés Alculno de Yorl< du­

rante la etapa cnrolingia, 768- 740), buscó una renovación de la fe mediante el cono­

cimiento retórlcc• y dialéctico -según los modelos neoplatónico, agustiniano y cicero­

niano-, que ayudó a transformar la cultura al interesarse en el uso correcto del len­

guaje hablado y escrito, así e.orno de su presentación argumentada. 121 Proceso que 

transitó del form;alismo lingüístico carolingio al formalismo lógico escolástico. 

No debemos olvidar que hacia el siglo VI d.C. la organización educativa roma-

na había desap•arecido, cons-ervándose únicamente una instrucción enciclopédica y 

decadente impartida en los monasterios y catedrales. Hecho que no impidió a los 

monjas desempuñar un trabajo crucial como auxiliares de los gobiernos ni detuvo su 

trabajo misionen> ni la fundación de monasterios (lugares donde luego se acopiaron y 

•2C El acere.amiento al saber cJáslco entre los siglos 1 al IV d. C., fue diverso: algunos lo acep­
taban con ciertas modificaciones (Clemente, Basilio, Crisóstomo, Jerónimo, Agustin), otros lo 
rechazaban (Tertuliano y Cipriano). No obstante, desde la Escuela de Alejandría hasta Agus­
tin, ce obsmva una lenta lnt·e,gración: en oriente, de las tesis educativas platónico­
arislotélicas; en c0ccidente, de Cluintiliano, Catón y Cicerón, lo cual explica las variaciones 
regionales. Cfr. Ramos, J .. "lntrc•ducción" en Antolog/a, La educación en la época medieval, 
México, SEP-EI Caballito, 1985, p. ·11. Bowen, John, Op. Cit., pp. 322 y ss. 
121 Respecto al tmb<ljo de Alcuino y la Escuela Palatino, así como la política educativa caro­
lingia, Vid. Gari11, ::: .• La educacicin en Europa ·1400-1600, Barcelona, Critica, 1987, pp. 35-46 
y Bowen, John, Op. Cit. Vol. 2. pp. 31-53. 
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reprodujeron la:; obras de los autores antiguos), organizados en toda Europa de 

acuerdo a Regléis que les permitían unificarse, pese a su independencia. 122 

En e>lte sentido, si se mantuvo· viva la cultura -entre otras razones-, se debió a 

la labor copista de los monjes, la cual implicaba un cierto dominio de la escritura y 

hábitos mentare:; para copiar los textos. Prácticas sustentadas en el pensamiento pla­

tónico-aristotélico, pues el Mito del demiurgo -el Timeo fue la obra más consultada 

pflra acceder al platonismo- y las tesis aristotélicas de una naturaleza sujeta a leyes 

donde nada sucedía por azar, aportaron una explicación del mundo, la cual permitía 

concebir los fenómenos naturales como producto de la acción divina o diabólica. 

En igual ·forma, se conservó la interpretación jerárquica del ser y el saber, el 

menosprecio por la actividad práctica (la medicina se catalogó corno un arte mecáni­

co), y el privilegio de la retórica, la lógica y la dialéctica, pero sobre ellas la filosofía, 

pues según Juan da Dinamarca:" ... no es el gramático, sino el filósofo quien descu-

bre la gramática una vez qua ha considerado la naturaleza propia de las cosas, a par­

tir de la cuel se conocen los modos de ser propios de las cosas."1
2l 

Más adelante (siglo XII), emergió la Escolástica que perduró hasta el siglo ~. 

consolidando er1 el terreno educativo un paradigma centrado en la separación del 

mundo, 01igen del mal y la tentación. De esta guisa, nace un universo enajenado de 

la realidad y gobernado por la pedagogía, donde se vigila al alumno para evitar que 

sucumba a sus apetitos. El éxito del nuevo ideal se nota en la unidad cultural medie-

val, expresado en el contenido y sus métodos de enseñanza: regreso a la antigüedad, 

en oposición al mundo exterior; uso exclusivo del latín, frente a las lenguas romances; 

""' Bowen, John, Op. Cit., Vol. 2. p. 28. 
123 Garin, E., Op. Cit. p. 28. (El subrayado es nuestro.) TESIS CON 
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constante renuncia, alentada por la competencia. Este sistema modeló la estructura 

escolar de acuerdo con un esquema inamovible y una metodología exacta, rigurosa-

mente aplicada a desentrañar el sentido oculto do los textos. 

Por su p1~rte, la investigación científica escolástica se convirtió en exégesis, 

cuyo significado real y verdadero debía buscarse en los autores antiguos. Más aún, el 

procedimiento de su adquisición fue el aprendizaje de la lectura, el comentario y la 

glosa, pues se e1ntiende que fas palabra!; son como una extensión de los objetos cap-

turados en e/ texto. Explicación del por qué esta enseñanza giró en torno a la fectio 

(vínculo entre discípulo y autor, desde la mediación del maestro o lector), en cuya 

base se localizó la lectura, así como la referencia a los libros y autores. Actividades 

complementada:; con la quaestio y la disputatio, técnicas usadas para aclarar los pa­

sajes controversiales, pero que inmovilizaban las lecciones.124 

Naturalm1mte, aunque la pedagogía medieval creó una técnica precisa y metó­

dica, también substituyó la realidad por un mundo de signos -ingeniosos artificios lógi­

c.os y retóricos-, para construir una interpretación auténtica e indiscutible del mundo. 

Al colocar las palabras por encima de los objetos y los comentarios por sobre la expe-

riencia no sólo E1bandonaron todo tipo de contrastación empírica, sino que enseñaron 

el rechazo de un mundo que consideraban ficticio y caduco. Conceptualmente tampo­

co superaron el realismo epistemológico, pues su interés en el conocimiento dependió 

de un fin trascendente apegado a un ideal impersonal y casi anónimo, el cual no de-

'"
4 Llama la atem~ón, respecto a las universidades medievales, su organización en tomo a 

estatutos que de manera preconcebida definlan pma todo un afio y materia por materia, el 
orden de los plano~s para dirigir la ensel'\anza, los libros que debían emplearse y los métodos 
a seguir; más as•>mbra el pareC'jdo de eGSs prácticas con la organización de nuestras uni­
versidades actuales. Al respecto, véase Gartn, E., Op Cit., pp. 58-GO, y Durl<heim, Emilio, 
Historia de la adu.~ación y las doctrinas pedagógicas, Madrid, Piqueta, 1992, pp. 211-213. 
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jaba lugar al hombro concreto. Bajo estas circunstllncias, unido al reconocimiento que 

marGOi.• este modelo educativo, cuyas prácticas r.o encontraron un rival hasta nuestro 

siglo, hay que señalar entre sus mayores defectos su rígido formalismo gramatical y 

lógico, su aislamiento scbre si mismo e incapacidad para llevar al hombre a tomar 

consciencia de uí mismo y auto-conocerse. 12~ 

En oposición, el ténnino piagetiano 'desceritraci611' refiere un mecanismo con-

ceptual que determina un progresivo distanciamiento de las perspectivas espontá­

neas e iniciales del sujeto, a partir de un doble componente psicosocial y cognitivo, 

mismo que enfr.anta al individuo ante la imagen de un universo entendido como un 

sistema sin cen!tro pri•1ilegiad•:>, de donde el sujeto "descentrado" será aquél • ... que 

coordina sus acciones entre si y con cualquier otro, que mide, calcula y deduce de 

manera verificable por cualquiera y cuyas actividades epistémicas son, por consi­

guiente, ccmunos a todos lof; sujetos ..• •125 Sobra decir que la educación escolática 

impidió al hombre descentrar~;e. esto es, superar el punto de vista que el sujeto tiene 

de sí y que lo ubica como centro de su mundo espiritual y material. 

125 No olvidemos que, durante la alta edad media, los alumnos eran seleccionados y su edu­
cación correspondía una alternativa: la educeción clerical o la caballoria, mostrando en esto 
un cierto paralelif1mo con la primera educoc.i6n griega mencionada previamenle. Posterior­
mente, durante lz1 baja eciud modié; la situación será diferente gracias a la apertura escolar 
irrtroducids por las universidade.s medievales y las escuelas catedralicias. Para un estudio 
más ampno de lau caracieristicas de ambas, vé•~se Le Golff, J., Los intelDCtuales en la edad 
media, Madrid, Gudis::i, 1935. 
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2.3.2. EL IDEAL EDUCATIVO HUMANISTA 

NI de dia die noche se os caigan de las manos los 
modelos griegos. 

Horacio, Arte poética. 

A primera vista, resulta poco usual colocar en el mismo nivel los, modelos educativos 

escolástico y humanista, porque entre uno y otro media una radical transformación del 

enfoque cultural que orientó los fines e ideales formativos. Exist~n.':~il'l El~b~rgo, bue­

nas razones para registrar las corrientes humanistas como la Últim~ f~~~:d~I periodo 

intra-objetal en las teorias educativas. 

Varios hechos parecen contradecir este juicio, pu~s el hllrii'anismo • 1~puls6 ré­

formas educativ.:is, entre ellas: el retorno a los estudios clásicos mediante rigurosos. 

métodos de análisis filológico; severas criticas al sistema escolar anterior. una espe-
- •,,.' =o 

cial atención a la naturaleza y part!cularidades infantiles; el rechazo al autoritarismo y 

los castigos fisic:os, en favor de una instrucción más culta y afectuosa;:su.Preocupa­

ción por incluir o;in los programas educadores a las mujeres; la reestrl.IC:turación del 

sistema escolar con una mejor organización, asi como la introducción .de las notas 

escolares y el u!;o de los textos impresos, gracias a la invención de la imprenta. Estos 

aspectos resporodian a un planteamiento contradictorio, porque la nueva perspectiva 

cultural mirando hacia el futuro, siguió anclada al pasado. 127 

"'º Plaget, Jean "t al, Tendencias de la investigación en Ciencias Socia/es, Madrid, Allen­
za/UNESCO, 1970, Cfr. pp. 54 y 65. Además, Piaget, Jean, E/ desarrollo del Mecanismo 
mental, Madrid, Editorial Nacioneil, 1975, pp. 76-77. 
127 La ambigüed~1d del pmyecto humanismo hacia las actividades manuales no ayudó a 
modi1ice1r la valomción social del trabajo productivo. Sobre las criticas humanistas al modelo 
escolar previo, Vid. Montaigne, M., Ensayos. (especialmente los ensayos XXV y XXVI), asi 
como Rabelais, F. Gsrgantua y Psntagruel, 1, capitulas I, XIV-XV y XXI-XXIII. 
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Educativamente hablando, la redefinición humanista del hombre -incluida su 

corporalidad y sus pasiones que inauguraron una concepción más terrenal y una con­

fianza absoluta ·~n In naturaleza-, no superó el marco conceptual establecido, ya que 

el interés por la memorización no varió, como lo muestra que la enseñanza catequista 

medieval de pre9untas-respuesta predeterminadas y el modelo pedagógico propuesto 

en la lnstitutio Oratoria de Quintilianio, se mantuvieron intac.-tos. 126 

Adicionalmente, si el movimiento humanista resultarla incomprensible sin los 

maestros laicos -aun cuando no todos contaban con una adecuada competencia pe-

dagógica-, en s1J valoración hay otra cont..-adicción del proyecto escolar humanista, 

pues al no cambiar la actitud hacia los oficios manuales se dio la espalda 

[ ... ] a su intento de innovar el legado cultural y la profesión, de crei;r no 
sólo una cultura laica sino también productiva, capaz: de cambiar inme­
diatamente el rostro de la sociedad; [además], las ciencias naturales 
seguirán siendo en parte extrañas a sus intereses, así como la cultura 
popular. ·129 

Desde luego, si •'11 humanismo se interesó en la formación humana y promovió un pro-

yecto educativo integral, tendiente a desplegar todas las capacidades físicas y menta­

les del hombre para hacerlo más libre; si pretendió hacer del aprendizaje una 

actividad práctica vinculada al quehacer cotidiano, no olvidemos que sólo alcanzó a 

128 Conocida sólo en parte, estE1 obra influyó en los textos educativos más importantes del 
medievo (el Metai'ogicon de Juan de Salisbury y el fJidascallon de Hugo de San Vfclor, siglo 
XII). Su recupera::i6n se debe ni erudito italiano P. Sracciolini, en el siglo XV. Igualmente, 
hacia 1400, P. Vflrgerio campus.o un breve tratado, De inganuis moribus (La educación del 
gentil hombre). integrando varias ideas del Pseudt>-Plutarco expuestas en De la educación 
de /o:; ni/loa. Vid. Bowen, John, Op. Cit., p. 293-294 y 300-302. Vid. supra. pp. 78 y nota 119. 
t:!!l Marcenado, M. A., Op. Cit., p. 78. El humanismo también motivó duras controversias de­
bido a las tendencias laicas ado¡rtadas por sus maestros ante la cultura. Asl, mientras Guari­
no recomienda la lectura do Ovic!io, el cardenal Dominici -el más coherente representante de 
la mentalidad medieval del siglo XIV-, condenaba ferozmente la cultura dásica. 
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unos y sin un marco teórico diferente, sus iniciales propuestas cívicas pasaron a un 

plano intelectual -por ejemplo, el desarrollado por la Academia de Ficcino-, donde 

Para uno:>s, prendadoi; del saber por encima de todo, e/ objeto principal 
de la educación debla ser formar inteligencias enciclopérlicas; los otros, 
por el contrario, más enamorados del buen decir que de la ciencia pro­
plament.~ dicha se enfrentaban a la tarea de formar entendimientos 
educados, cultos, sensibles e los encantos del /onguaje. 130 

Por otra parte, la transformación del pensamiento y las actividades manuales aconte-

cida durante el i;iglo x:I/, depondió menos del redescubrimiento de los textos griegos 

en la tardía Edad Media y el Renacimiento que de las prácticas artesanales. La litera-

tura respectiva l'Tluestra que las civilizaciones romana, bizantina e islámica tuvieron 

acceso a les escritos científicos y filosóficos griegos sin ir más allá de repetir o co­

mentar lo expuesto en ellos. Así pues; el derrumbe del marco explicativo aristotélico 

no comenzó en la reflexión filosófica ni en el trabajo científico, sino en el cuestiona-

miento que las incipientes artes mecánicas hacían a las tesis físicas de ese autor. A 

grandes rasgos, ellas pueden sintetizarse en las siguientes proposiciones: 

a) Ningún cuerpo natural se puede producir por medios artificiales. 

b) Ningún procedimiento puede suplantar la actividad humana. 

e) Ningún instrumento mecánico posee movimiento propio. 

Supuesto:~ que justificaban la opinión general que veía todo arte mecánico co­

mo una actividad inferior y el desprecio medieval-renacentista por el trabajo manual 

130 Ourkhelm, E. Op. Cit. p. 287. Los subrayados son nuestros. 
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(incluido el oficie> docente). 131 Siendo lo natural superior en todo sentido a lo artificial, 

siempre contrario a la naturaleza y la libertad humanas. En consecuencia 

[ ... ] dura1nta todo el Medioevo, y hasta bien entrado el siglo XVI, las pa­
labras como 'artificio', 'artificial', 'ingenio', 'ingeniero', 'máquina', 'mecá­
nico', et1:., tienen un claro sentido negativo y se aplican como sinónimos 
de 'enm11'1oso', 'cosa vulgar', o 'villano', 'obrero', 'artesano', respectiva­
menteY'2 

Lentamente, los avanceE- téeflicos logrados por los artesanos desde el medievo hasta 

el siglo XVI desmintieron estas ideas y provocaron algunos intentos -por ejemplo, las 

asociaciones cie1ntíficas de fines del siglo XVI, creadas conforme al modelo baléonia-

no-, dirigidos a 1iJrmular nuevas maneras de explicar los fenómenos naturales. 

Para dar •31gunos ejemplos, los progresos siderúrgicos y metalúrgicos, permitie-

ron obtener en las fraguas nuevas y mejores aleaciones; los molinos de viento y agua 

con ruedas c.lentadas, reemplazaron el trabajo humano y animal; la ballesta, la cata­

pulta y otros artificios balísticos, perfeccionaron el arte de la guerra; el borde filoso, 

junto al arnés y la collen:1 adaptada a los caballos que substituyeron a los demás ani-

males en e1 tim del arado, mejorando las técnicas agrlcolas; los instrumentos de 

agrimensura C(.'mo la dioptra, la balestllla, el astrolabio y el cuadrante, . fueron las 

herramientas astronómicas indispensables hasta el descubrimiento del telescopio, de 

131 Vid. supra p. 6'3-70. 
1
"" Turró, S., Desc,artes: Del henneti~mo s la nueva ciencia, Madrid, Antrophos, 1985, pp. 43-

46. En concordancia esta exposición, Ok!ay -historiador poco sospechoso de sostener una 
filiación con ta epistemología genética plagetiana·-. comenta sobre los factores que posibilita­
ron la ciencia moderna: • ... Be c::ontaba con cambio pre vi.:> en el pensamiento del investigador 
cienfüirn, cambio que lo llevó a planrenrsa difc·rantos preguntas, usar diferentes m6to­
dos y buscar dh'enmtes .soluc.'onrss de los do sus predecesores clásicos o do los de 
sus colegas do 1Jtras civilizacJontJS, n Okley, F., Los siglos decisivos. La axperiencia me­
dieval, Madrid, Alianzs, 1974, p. 166. (El subrayado es nuestro). Igualmente, Vid. Butterfield, 
H., Los orlgenes efe la ciencia modoma, México, CONACYT, 1981, pp. 7-8. 

-------···------------
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donde hacia el f;iglo XIII • •.. la Cristiandad occidental estaba utilizando muchas técni­

cas desconocid~1s o no dasarrolladas en el Imperio romano."133 

Resumiendo, a lo largo del presente capítulo hemos visto que los marcos edu­

cativos y culturales, desde los griegos hasta el siglo XVI, conservaron los ideales y el 

realismo conceptual corno principios básicos de sus teorías educativas. En efecto, 

aunque no toda.~ las teorías en comento fueron asimiladas y se tradujeron en prácti-

cas escolares concretas hasta el medievo, es evidente que para este periodo el sus-

lento eplstomológico fue el mismo. 

Una consecuencia de tales circunstancias fue la ausencia del sujeto en la edu­

cación escolar, puesto que la investigación sobre el individuo fue sustituida por una 

indagación ético-ontológica acerca del alma, las facultades humanas y el deber ser. 

Cuestiones que, en el orden educativo exhiben un doble resultado: la separación en-

tre maestros y 1:ilumnos, ambos considerados sin valor alguno como individuos; un 

conocimiento es•tático y preformado, transmitido mediante datos hechos atómicos, 

car~~ntes de un significado particular. Ideas cuyo impacto en las prácticas escolares 

se sintetizó en e1I lema: "observar antes de hac.er, repetir para aprender", respaldado 

por un enfoque c:ognoscilivo inferencialista y empirista, que centrado en los objetos no 

podía reconocer ni dar cabida a los sujetos. Varios siglos debieron transcurrir antes 

de establec~r una verdadera relación pedagógica entre docentes y discípulos. Como 

hemos visto, los mismos que se necesitaron para superar la concepción del mundo y 

el conocimiento •3laborada por los filósofos griegos. 

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 

133 Cromblo, A. C., Historia de la ciencia, Vol. 1, Madrid, Alianza Universidad, 1974, p. 172. 

- - --..._ 



66 

CAPÍTUL03 

SUJETO y RELACIONES: UN DOBLE ENCUENnto EDUCATIVO 

(El nivel int.~r-objetal en !as teorías de la educación) 

La hlstorl.c de lit\ ciencia constituye no sólo la mo­
rnorln de In ciencia, sino tambl~n su laboratorio episte­
mológico. 

E. J. Oijkstert>uis. The origins of classica/ mechanics from Ar­
lstoUe to Newton. 

El siguiente c.apítulo estl1 enfocado a determinar los factores epistemológicos involu­

crados en la constitución de los s•Jjetos educativos (maestros y alumnos). Tal proce­

so, sitllado entm los siglos XVII y XX, se enmarca por el paso de las concepciones 

sustancialistas al análisis relacional en la educación, lo cual deja ver algunas slmilitu-

des con el nivel inter-operaclonal piagetiano, como también hace posible ubicar esta 

fase como la seuunda etapa en la estructuración de las teorías pedagógicas. 

De conformidad con este punto de vista, pretendo demostrar que las transfor­

maciones en los marcos conceptuales no sólo ob!:ldecieron a exigencias soclocultura-

les o poiític.o-económicas, sino también a una necesidad de renovar las concepciones 

del mundo y su conocimiento, es decir, las diferenciaciones y síntesis logradas en 

diversas áreas clel saber provocaron una toma de conciencia sobre la complejidad de 

los procesos naturales y sociales c¡ue condujo a individualizar los elementos. Como 

consecuencia d•~ dicha individualización se reconceptualizó el significado atribuido a 

las relaciones; movimiento que, en el dominio educativo, llevó a replantear la noción 

sujeto en el contexto de la reorganización escolar, asi como también modificó tos fi­

nes y las teorías acerca del aprendizaje. 
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3.1. l'JIARCO l:>E REFERl::NCIA 

El pasado y p11111ente están dentro de la Investiga­
ción, poro os muy dificil contestar a al pregunta de qué 
cosas puedo hacer un hombre on el futuro. 

1\. Conan Dcyle, E/ sabueso de los Beskervil/e. 

Recurrir exclusivamente a la descripción socio-histórica con el fin de justificar los mo­

vimientos eduCé1tivos, como hemos visto, es una estrategia metodológicamente in-

consistente y ccinceptualmente pobre, porque alienta la falsa impresión de una acu­

mulación que at.:>miza y alsla las etapas. La epistemologla genética, en cambio, ofre­

ce una alternativa para recuperar y explicar, junto al análisis histórico-critico, la géne-

sis de los proce~;os que dieron lugar a cada transformación. 

En tal sentido, genética y epistemológicamente hablando, pretender estudiar al 

sujeto educativo sin atender su construcción en la evolución del pensamiento educa­

dor, equivale a ignorar las interacciones socioculturales, político-económicas y cienti-

rico-tecnológicas. que condicionan, época por época, los proyectos pedagógicos. Para 

discernir esta construcción (que va desde el siglo XVII hasta las primeras décadas del 

XX), examinaré algunos sistemas teóricos a la luz de los mecanismos intra-, inter-, y 

trons-, mismos que revelan una estructura común aqui denominada inter-objetal, se-

gunda etapa en la construcción de las teorlas educativas. 

Agrandes rasgos, dichu estructura denota una serie de cambios: crisis de los 

absolutos, relativizaciones conceptuales, descubrimiento de las relaciones, constitu-

ción de los sujetos, búsqueda de leyes y fuertes interdependencias con el entorno 

social, aspectos que permite establecer una subdivisión, a saber: 
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Un primer subpariodo (intra- del nivel inter-objetal), caracterizado por la reor-

ganizat:ión escolar, cuyo rasgo central es el abandono del carácter absoluto concedi­

do a !os autoo·es clásicos. Enmarcado por las luchas religiosas, el cambio en las expli­

caciones del mundo, los reordenamientos socioeconómlcos y politicos, este movi­

miento explica lu ausencia do unidad en los estudios y programas educativos propia 

del medievo y su graduación; una particular concepción del oficio y la figura docente; 

el nacimiento de· la técnica didáctica, asociada a cierto enfoque enciclopédico, empi-

rista y racionalista; asi como, una preocupación por los recursos de aprendizaje y la 

aparición del libro impreso e ilustrado. 

El segundo subperiodo (inter- del nivel inter-objetal), tiene como rasgo domi­

nante la búsqueda de leyes. Aqul cabe subrayar la relativización conceptual; la impor­

tancia dada al alumno como elemento educativo; la separación entre pedagogía y 

religión; el paso de los criterios morales a la investigación psicológica y social; la con­

troversia sobre l•a educación popular, donde el pensamiento ilustrado y la intervención 

estatal derrumb~1ron el supuesto de una escuela ajena al mundo externo. 

El tercer 1;ubperiodo (trans- del nivel inter-objetal), se caracteriza por una nue-

va concepción educativa, marcada por su transformación en enseñanza y el abando­

no de nociones tales como facultad mental o naturaleza infantil. Pero, siendo los con-

juntos teóricos t•:x:lavía incapaces de conformar un sistema general, pem1anecen co-

rno núcleos aisli1dos. Es de resaltar en esta compleja etapa, la definición del alumno 

como sujeto escolar, generada por el rechazo al pasado y los modelos magistrocén­

tricos: la madurez alcanzada por las Corrientes psicológicas y sociológicas, misma 

que dirigió las investigaciones hacia el desarrollo psicosoclal infantil; la fragmentación 

de la pedagogía en ciencias de la educación, aunque sin una clara integración: nue-
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vos planteamientos filosóficos y los primeros estudios comparativos que modificaron 

la comprensión :;;obre las relaciones y funciones escolares, así como la conexión en-

tre lo aprendido y la vida; por último, se conserva la separación de alumnos y maes-

tros, con µrivilegio de los primeros. 

Et análisi!l epistemológico de estos subperiodos revela dos cuestiones intere­

santes: primero, dichas fases representan momentos de organización conceptual de-

ntro de prolongados procesos de estructuración que enlazan diversos planos; segun-

clo, existe una progresiva asimilación de enfoques filosóficos y científicos, que en 

gran medida determinaron los parámetros aceptados para valorar las relaciones esco­

lares y el conoci·Tliento. Al exe1minar en su conjunto estos subperiodos, resalta el pau-

latino abandono del aspecto concreto y actual de los objetos, para fijar la atención en 

sus transformaciones. 

Similarmente, las investigaciones psicogenéticas piagetianas han demostrado 

que en cierta etupa del desarrollo (al diferenciar la forma del contenido), el sujeto em­

piezs a concebir lo real como un caso dentro de conjuntos de relaciones posibles, 

serial de una estructura mental más abarcativa que opera mediante síntesis de sínte-

sis tendiontes a prolongar"[ ... ] directa y necesariamente las precedentes, porque col­

man algunas de sus lagunas. •134 

·-------------
'"" Piagot, Jean y lnhelder, Barbel, La psicología da/ niflo, Madrid, Morata, 1989, p. 132. Re­
c;orcJem1Js que una operación concreta •no sólo es una acción interio1izada que se combina 
con otms en sist•O'mas de conjunto reversibles: también es, y por •3ilo mismo, una acción 
acompal\i;,da de una toma de consciencia de sus propios mecanismos y sus propias coordi­
naciones." (Piuget, Jean 1J inhelcler, Barbal, De la lógica ... Op. Cit .. p. 17). A su vez, al desli­
garse de los obj•>tos el pensamiento supera un método de aproximaciones incompletas, 
pues las operaclc•nes previas -llamadas por Piaget 'intuiciones'-, que sólo podian expresar 
relacione,; cogniti·iaS esporádicas, aisladas y no integradas en sistemas por depender del 
contenido, ahora son suplidas por un método que abarca todos los casos posibles. 
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Esta actitud conlleva una radical alteración en la concepción del mundo, por­

que al desligarse de las cualidades objetares el individuo transita de Jo res/ s lo posi­

ble y de lo actual a lo potencial, marco donde surgen las hipótesis como instrumentos 

para determinar todo tipo de ralaciones y no sólo aquellas susceptibles de comproba-

ción directa. A :au vez, los mecanismos conceptuales se apoyan tanto en lo que se 

está produciendo como en lo adquirido, ya que la abstracción empírica y la generali­

zación inductiva quedan integradas en una estructura cualitativamente superior, for­

mada por la abstracción reflexionante y la generalización constructiva.135 

En términos cognitivos, lo anterior supone. un Importante avance, pues la abs­

tracción reflexionante expresa una reconstrucción mental que no está directamente 

relacionada con /os objetos sino con las actividades y operaciones del sujeto. Del 

mismo modo. la generalización constructiva ocasiona una reorganización estructu-

ral que incrementa la extensión -como en la anterior-, al mismo tiempo que aumenta 

la intención. Frente a la primera generalización donde únicamente se asimilaban los 

nuevos observables a esquemas predefinidos, la segunda produce formas y conteni­

dos distintos, hi:1ciendo posible relativizar los conceptos absolutos y utilizar explica-

clones orientadas a reconocer y eliminar pseudonecesidades. 

La estrateigia hipotético-deductiva mencionada se integra por dos comporta­

mientos básicos: un método de análisis combinatorio, el cual posibilita la conside­

ración sistemática de todos los casos que intervienen en una transmutación, porque 

aislando las vari:ables individuales y sometiéndolas a un procedimiento combinatorio, 

'
35 Para Piaget, la abstracción rellexionante (que no es un mero reflejo). se divide en: la abs­

tracción proyectiva y /a abstracci6n constructiva. La primera proyecta sobre un plano supe­
rior B las adquisiciones obtenidas en un plano Inferior A; la otra define una actividad mental 

-----------~--- ----
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el adolescente adquiere una estrategia "[ ••. ] que le asegura la realización de un inven-

tario exhaustivo de lo posible.• Un enfoque proposicional, donde la verdad o false-

dad do los er.un•~iados se basa en la coordinación entre afirmaciones y negaciones, lo 

cual conduce al individuo a usar un lenguaje surcado por expresiones proposicionales 

-pese a no tene1r consciencia de su formalización-, así como por diversos tipos de 

vínculos lógicos. 138 

Entendiendo las relacionas oomo modos de organización que afectan objetos, 

fenómenos u otras relaciones -creando un orden superior al registrado en los niveles 

inferiores, que además han sido integrados al conjunto-, su estudio en las conductas 

reales del sujeto impone elabe>rar instrumentos conceptuales para detectar las estruc-

turas puestas en juego (por ejemplo, combinatorias, lógica de proposiciones y estra­

tegias experimentales). Emplear la lógica como un álgebra ayuda a interpretar las 

conductas observadas, como también aporta un modelo abstracto para determinar los 

progresos, límite·s y causas del desarrollo cognitivo. 

Sin embargo, reconocer algunas relaciones aisladas no conduce a su traduc-

ción inmediata en sistemas conceptuales, porque todo enfoque relacional depende de 

un contexto inte1rpretativo. Un ejemplo trivial de las cuestiones anteriores es 131 si~ 

guiente: saan (p), (q) proposiciones y (-p), (-q) sus negaciones. Su agrupación multi-

plicativa da por resultado: 

de reorganización. Vid. Piaget, Jean, Investigaciones sobre la abstracción re"exionante, 
Suenos Aires, Husmul, 197'9, p. 6. 
'"" Flavell, John, La psicofogfa evofutíva de J. Piaget, México, Paidós, 1993, Cfr. p. 225. 
Igualmente Piaget, Jean y lnhelder, Barbel, De la lógico ... Op. Cit., pp. 211-217. No olvide­
mos que los conectivos lógico!' permiten obtener proposiciones compuestas a partir de 
enunclados atómicos. Entre lo~i conectivos más usuales tenemos: negación, conjunción, 
disyunción, Implicación material y bicondicional, cuyos simbolos respectivos son ( - ), (•); (v ), 
(->) ;· (+->). 
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1. p • q (por ejemplo, este animal es un ave y vuela). 
:z. -p o q {por ejemplo, no es un ave, pero vuela. Caso de los Insectos). 
3. p • ·q (por ejemplo, es un ave, pero no vuela. Caso de las avesúuces) 
4. -p • ·q {por ejemplo, ni es un ave ni vuela. Complemento de 1). 

Fuera de contexto estas frases parecen decir muy poco, aunque dejan ver un 

método para enc:ontrar conjuntos de elementos relacionados y un lenguaje codificado 

que po'len al descubierto una estructura con nuevas posibilidades significativas. Evi-

dentemente, est::> sólo es un agrupamiento multiplicativo, pero de él se puede ob-

tener por combinación un panorama exhaustivo al considerar la conjunción (•) y la 

disyunción (v), le> quo da una tabla de dieciséis posibilidades, cuya formalización es: 

-º---· Contradi_sción 16g~·--------t 
p • q Con·unción 

Las 16 combinaciones son operaciones nuevas y distintas (denominadas por 

Piaget "proposicionales", porque sólo consideran la verdad o falsedad de la estructu-

ra). Algunas consecuencias de su aplicación en el terreno cognitivo son: que permi­

ten, y son las únicas que lo hacen, un razonamiento formal sobre las hipótesis enun-

ciadas verbalmente, como por ejemplo en una discusión; en el dominio experimental 

ayudan a disociar factores, lo cual posibilita eliminar las hipótesis falsas y acceder a 
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sistemas explica,tivos más complejos; son clasificaciones de clasificaciones e integran 

el grupo de las dos reve1sibilidades, constituyendo así una generalización de las ope­

raciones empleadas en el nive1I precedente. 137 

Por supuo3sto, lo dicho no debe interpretarse como una reducción logicista de 

la actividad intelectual, pues .:tun cuando las estructuras dan significado a las accio-

nes del sujeto, no son idéntic~1s a ellas. En todo caso, Piaget no pretendió axiomatizar 

lo psicología, cuestión que consideraba impracticable al menos por tres razones: 

a) Por su complejidad, el pensamiento del nino y del adulto no pueden ser for­

malizados, sienclo que sólo es posible extraer la estructura lógica de los hechos. 

b) El ordE:n inherente a la axiomatización contradic-.e en ciertos aspectos el or-

den genético de la construcción de las operaciones y no permite dar cuenta del papel 

desempeñado pi:>r las contradicciones, desequilibrios y reequilibraciones. 

e) la iógica axiomática es atomística y sus demostraciones lineales, mientras 

ios mecaninmos operatorios son psicológicos y se presentan en conjuntos estructura­

dos que adoptan la formé1 de una espiral dialéctica. 138 

137 Ls primera reversibilidad ya ha sido referida (supra nota 16), como la inversión que lleva a 
Ir.: ar:ul;;ción d13 la operación directa (A - A = O), caracteristica de los agrupamientos de ciase 
<.ditivos o multiplica"jvos. L.a senunda reversibilidad eo la reciprocidad o simetría, donde la 
.:>persción de partid<1 compuGsta por su reciproca, concluye en una equivalencia. Por ejem­
plo, si ia oµeración de partida e~: distinguir dos conj•mtos (A) y (8) en la forma A< B, la ope­
racióri r•3Cíproca c's anular esa d¡rerencia o recorre.-la en sentido contrario, de ahi si (A s B) y 
(B ,; A). entonce~• (A = 8). Eslr• reversibi!idad idenlific-a los agrupamientos de relación y se 
funda en conducus anleric•1es como la simetrla (espacial. perceptiva, motora, etc.). Cfr. Pla­
~1et, Jean y l11heldi:ir, B!lrbei, Psicologla del niflo, Op. Cit., pp. 136-137. 
""' Droz, R. y Ra1·1my, M., Cómo leer a Piaget. FCE. México, 1984. pp. 36-40. Vid. Plaget, 
Jean, !_6gica .v P.sicologla . .. Op. Cit. pp. 65-68. Una exposición ciara del tratamiento lógico 
que da Pia¡¡<:l al <•<>1adio inter-cparacicnal en Castorina, J. A. y Palau, D. G., Op. Cit., Capitu­
les '-"• y 6. Sobre 1~1 mismo tema conviene examinar Piaget, J. y lnhelder, B., De la lógica ... 
Op. Cit., pp. 232-:<!55 y Flavell. J., Op. Cit., pp. 232-235. 
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En otro orden de ideas, aceptando cierto paralelismo entre el desarrollo intelec-

tusi y !a ovolución moral, una características más del nivel ínter- es su unificación del 

comportamiento social y las normas aprendidas. Esto quiere decir que el método 

cognitivo de an~1lisis combinatorio, en el plano socio-afectivo se traduce en una acti-

tud encaminada a ponderar distintos criterios con el fin de comparar e integrar diver-

sas ideas en un sistema de valores significativo. Así, al ejercitar su conciencia y ad­

quirir nuevos valores el sujeto abre paso a la autonomía, pues si la diferenciación de 

los otros era condición para formar su personalidad, ahora surge la necesidad de un 

trabajo colectivo fundado en In cooperación. Por tanto, al diferenciar la forma y el con­

tenido de las reHlas que hacen del "deber" una norma rigida e impuesta desde el ex-

terior, éstas se flexibilizan y dan paso a una concepción donde los juicios implicatlvos 

propician tornas de conciencia sobre las circunstancias que rodean a los actos, pro­

duciendo una resignificación de nociones tales como 'rectitud' y 1usticia', e incorpora­

das a un marco regido por el principio de equidad. 139 Visto de esta manera, relativizar 

la moral absoluta permite al adolescente comprender que 

[ ... ] nunca se define la igualdad sin tener en cuenta cómo está situado 
cada individuo. En el dominio de la justicia retributiva, la equidad consis­
te en duterrnine.r cuáles son las circunstancias atenuantes. [Y añade 
que en •31 dominio de la justicia mencionada, la equidad consiste en], 
definir los matices de la igualdad. 140 

Resumiendo, la exposición precedente cobra importancia al considerar los diversos 

planos inscritos •3n la construcción del discurso educativo, pues el método combinato-

rio mencionado permite encuadrarlos temporalmente dentro un amplio proceso, cuyos 

139 Vid. Piaget, J., El criterio moral ... Op. Cit. pp. 335-338. 
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rasgos predominantes son la ruptura de absolutos culturales, el descubrimiento de las 

relaciones educativas y la búsqueda regularidades para definir e interpretar los com-

ponentes pedagógicos. Asimismo, ese método sirve para demostrar las ,interdepen­

dencias que las teorías educativas mantuvieron con los marcos conceptuales y socio-

1:ulturales del periodo estudiado. 

Proceso marcado por avances y retrocesos, como veremos a continuación, 

que inicialmente estuvo condicionado por la obsesión de crear un método didáctico 

1::ificiente, cuyo reiplanteamiento debió esperar hasta el siglo XX con los trabajos que 

alentaron la búsqueda de otras alternativas -por ejemplo, la escuela nueva-, pero que 

también permitió recuperar al maestro y al educando, ambos elementoG poco consi-

1jerado hasta entonces en la educación. Justamente, ese uno de los más importantes 

logros de la etap¡i en cuestión, pues se concede a los sujetos una importancia seme-

jante a la otorgada al contenido y a las estrategias de aprendizaje. 

Por último. no sobra decir que el uso generalizado de las relaciones no alcanzó 

su madurez defiritiva hasta el siglo pasado, cuando la asimilación de varios procesos 

precedentes pennitieron replantear los problemas pedagógicos. Movimiento que si-

9uió c.'os grdnde~• rutas: una, el análisis sociológico, dedicada a establecer leyes para 

1::ixplicar los vínculos entre educación individuo y la sociedad; otra, aquél que buscó 

•3Xplicsr el aprendizaje partiendo de las relaciones del sujeto consigo mismo, y con su 

•3nlorno. En amb::is casos, importa subrayar que esas líneas contaron con rarees filo-

sóficas especificas, producto del rechazo a las tesis metafísicas, así como a los re­

duccionismos empiristas y racionalistas. 

140 Plaget, J., Tfla moral judment of the ch/Id, citado por Malar, H., en Tres teorlas sobre el 
dese/TOiio del ni/lo: Erikson, Plagat y Sears, Buenos Aires, Amorrortu, 1991, p. 163. 
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3.2. EL REALISMO PEDAGOGICO, DE TRADICIÓN A REVOLUCIÓN 

Inaccesible a :a luz, Infinitos rodeos y mil pérfidas 
veredas enrolladas y tortuosas lmposl\!Jllltan al que se 
aventuraba en ól a dar con el camino de retomo. 

M. Maunier. 

Rastrear la formación del sujeto en las teorías educativas, ineluctablemente remite al 

complejo entramado discursivo de los siglos XVII y XVIII, cuyo entrecruzamiento de 

proyectos pedi:i~16gicos dispares no imposibilita reconocer cierta tendencia orientada 

a prescribir los limites y funciones del trabajo docente. Sin pretender elaborar un catá­

logo exhaustivo, dos son los temas que abordaré en el presente apartado: primero, 

determinar el horizonte cultural con objeto de identificar sus impactos en el área edu­

cadora; segunde•, examinar el merco conceptual que permitió definir e uno de los su­

jetos educativos, el maestro y su oficio. 

Desde este punto de viste, generalmente se considere que los factores Involu­

crados en las tr.3nsformaciones ocurridas durante este etapa pueden reducirse a di­

versos momentc1s, entre ellos podemos mencionar tanto la crisis del poder religioso 

como la acumulución-producción capitalista. No obstante, tal enfoque no deja del todo 

claro de qué manera se estaban superando los esquemas feudales, además de dejar 

sin una justific-.ac:ión precisa el papel desempeñado por otros aspectos no menos im­

portantes. como por ejemplo 131 nacimiento de cierto enfoque político-moral laico aso-

ciado a los primeros movimientos nacionalistas -gestados en las agrupaciones 

lingüisticas y etnoculturales-, y a la reflexión sobre el incipiente Estado Moderno. 

Movimientos que1 si bien no surgen en el mismo lapso de tiempo, no por ello podemos 

considerarlos munos determinantes en el estadio que analizaremos. De hecho, dichas 
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interpretaciones dejan ver sus más importantes carencias cuando pretenden explicar 

por qué si hubo e!lfuerz•Js por integrar las nuevas demandas polftico-económicas y 

los hallazgos tá<:nico-científicos a los planes de estudio, la instrucción oecidental to­

davía permane<:ió sujeta al pensamiento grecolatino. En efecto, los éd1;1cadores 

humanistas jamás se pro~usieron cuestionar las concepciones clásicas sobre el mun­

do y su conocimiento; por el contrario, siempre trataron de conclllarlas con la doctrina 

cristiana. 141 

En tales •:c>ndiciones, f-enómenos como la institucionalización esc-.olar, el cre­

ciente control es.tata! de los planes de estudio o la redefinición de las metas educati-

vas, no fueron únicamente resultado de exigencias sociales; igualmente respondlan a 

reordenamientos en el saber. Específicamente, la ruptura del orden epistemológico 

que partía de Pllatón y Aristóteles y el consecuente abandono del paradigma substan­

cialista, son un ingrediente central para entender el panorama cultural donde los sis­

temas explicativc>s renunciaron a los objetos para ocuparse de las relaciones.142 

Para situar un ejemplo del cambio mencionado, conviene observar la exposi-

clón piagetiana respecto al caso de la física, misma que comprende tres mecanismos 

fundamentales, a saber: 

1) El pasaje de las pseudoneces/dades a la necesidad lógica y causal. 

Definido por la i:1lteración del significado atribuido a los datos aceptados como nece-

141 Recordemos que Erasmo, uno de los principales forjadores del paradigma educativo 
humanista, colocó en primer plano la versión neoplatónica del Logos cristiano al manifestar 
que el Verbo está contenido en las palabras. Al mismo tiempo, se reactivó la lógica aristotéli­
ca para organizar los textos impresos, si bien no rebasó el plano de las palabras y poco im­
pactó las práctica•; concretas. Cfr. Bowen, J., Op. Cit. Vol. 3, pp. 34-36. 

-·---------
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sarios, este me<:anismo implica superar una confusión entre lo generalizado por la 

interpretación y lo que se entiende como el deber ser del fenómeno -admitido teóri­

camente, pero s;in demostración fáctica-, como también supone una diferenciación 

entre lo que suo:lde realmente y su explicación normativa. Precisiones que hacen pa-

recer sumament~) equivocado 

[ ... ) acusar a Aristóteles de "no observar• la naturaleza, así como pensar 
que es la cbservaci6n de la naturaleza lo que caracteriza primordialmente 
la revolucién científica del siglo XVII. No es de la empiria de donde surgirá 
la ciencia moderna. Arislóteles era empirista. Sus "errores" como ffsico no 
se deben a una manifiesta incapacidad para observar o a un rechazo de la 
observación emplrica, sino a /as suposiciones epistemológicas que intro­
duce en sus "lecturas" efe la experiencia y, por consiguiente, al uso que 
hace de la observación. 1 ~3 

En esta medida, eliminar las pseudonecesiclades derivadas de esos presupuestos 

demandó reconcoeer que las compensaciones utilizadas para sostener las teorías eran 

insuficientes frente a las contradicciones. Cuestión que no refiere una simple acumu-

!ación, s:no un rnecanismo donde contradicciones y compensaciones son ordenadas 

conforme a sucesivos desequilibrios y reequilibraciones. 

2) El pas;1je de los atributos a las relaciones. Su función consiste en subra­

yar el abandono de las explicaciones esencialistas para atender el descubrimiento de 

regularidades o leyes, es decir, al investigar las condiciones en que se cumplen ciar-

tos fenómenos surge la necesidad de formalizar sus relaciones mediante procedí· 

1
"2 Como veremoa en el si,1uiente apartado, otro elemento involucrado en al derrota histórica 

del enfoque sustancialista fue la creación de la lógica matemática. 
'"' Plaget, Jean y Garcla, Rolando, Op. Cit., pp. 63 y 84-86. (El subrayado es nuestro). En el 
presente estudio, supra pp. 66. 
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mientos matem1iticos y de medición. El centro de esta perspectiva se encuentra en la 

indiviclualizacióri de los datos, porque si algunos funcionan como invariantes sujetos a 

un marco intarpretativo otros cambian altomativamente. 1"" De tal suerte, medir no 

sólo sugiere alejarse de las referencias cualitativas del objeto, igualmente exige com-

parar, establecer relaciones, )' por ello mismo, 

ReemplaZéir una discusión acerca de las propiedades características de un 
cuerpo por una discusión acerca de sus relaciones con otros cuerpos sig­
nifica mod íficar el tipo ele pregunta que uno se propone responder para 
•explicar ei movimiento". Significa, asimismo, relativizar los conceptos que 
aparecerían como absolutos. 145 

3) Transición a las explicaciones relacionales del mundo. Conforme a lo expues-

to, si los modelcis substancialistas -estáticos y esenciallstas-, dirigieron su atención a 

responder la pn:.gunta ¿qué es?, la visión relacional se cuestionó por las condiciones 

que determinan los fenómenos, es decir, se preguntaron ¿bajo qué condiciones apa­

rece x?. Por supuesto, en un mundo regido por pseudonecesidades hay poco lugar 

para hallar nuevas posibilidades, mas, al comprender que los fenómenos se transfor-

man, los marcos. usados para explicarlos comienzan a relativizar los conceptos adqui­

ridos, esto es, St3 reconoce que las realidades fenoménicas no aparecen aisladas sino 

en conjuntos de posibles rela•clones. 

144 Los trabajos d•:t Galileo sobre el movimiento consideran el tiempo (t) y la distancia (d) co­
mo invariantes o •:ons!antes. Por su parte, los productos cartesianos (derivados de las coor­
denada~1 del plam>), exhiben lgui3I invariabilidad en la geometría analltica. Vid. Koyré, A., Es­
tudios gslileanos, Mé¡,.ico, Siglo >O<I, 1998, pp. 76-79. 
'"" Plaga!, Jean y Garcfa, Rolando, Op. Cit., p. 64. Más adelante acotan: "este pasaje de atri­
butos a relacionef1 y esta consiguiente relativizeción no es privativa de la revolución científica 
del siglc• XVII; pre·sidiró todas las grandes revoluciones q••e sufrió la mecánica. También la 
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Tal líber.ación del objeto ayuda a entender por qué las relaciones son el factor 

que determinar sus circunstancias y propiedades, tal como lo advierta Descartes 

quien observa al respecto lo siguiente: 

( ... ] se ha de notar en primer lugar que todas las cesas, en el sentido 
que pue:len ser útiles a nuestro propósito, cuando no consideramos sus 
naturale:zas en tanto que aisladas, sino que las comparamos entre sí, a 
fin de que sean conocidas unas a partir de otras, pueden ser llamadas 
absolutas o relativas. ue 

En este marco, el paso de las clasificaciones a los métodor. comparativos trajo pro-

fundas alteraciones en la concepción del mundo, pues al introducir nociones tales 

como correspon,:fencia o comparación -unidas a la idea de cambio-, nace el concepto 

ley para identificar algunas relaciones en cada área del conocimiento.147 

Asimismo, los métodos comparativos no sólo buscaban descubrir semejan­

zas, sino principalmente desentrañar regularidades en las diferencias, según criterios 

previamente definidos. Ideas que concuerdan con el rechazo de las semejanzas, 

pues como· punt1Jaliza Foucault, desde principios del siglo XVII prevaleció un enfoque 

donde 

longitud y el inter1alo de tiempo [duración del espacio de tiempo y el espacio que ocupa], 
propiedades absolutas para la mecánica newtoniana, serán relativizadas por Einstein.• 
'""' Descar:.0s, R., Reglas para la dirección del aspíritu, Madrid, Alianza, 1984. Regla VI, pp. 
86-94. A lo largo de su exposición Descartes no usa los términos absoluto y relativo en si 
mismos sino •Jn "relación a y en dependencia del orden instituído en la Malho:>Sls universa/is.· 
(véase nc•ta 32 d~· esa edición). '°'' respecto, Foucault dice: "Y justo en esto consi!lte el méto­
do y su "progmso": en remillr toda medida (toda cetem1inación por igualdad o desigualdad) a 
una puesta en so1ie que a partir de lo simple, haga aparecer las diferencias como grados de 
complejidad." Foucault. M., Las palabras y las COSE!S, México, Siglo XXI, 1997, p. 60. 
147 Esta búsqued.3 regularidade:s también se nota en las investigaciones médicas, donde 
Vesalio, Servet y H~-1rvey substituyen los glosadores de Galeno por un conocimiento directo 
sobre el c~1erpo h11mano. 
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La similitud ya no es la forma del saber, sino, más bien la ocasión del 
error, peligro al que uno se expone cuando no se examina el lugar mal 
iluminado ele las confusiones. rr agrega,] el saber del siglo XVI deja el re­
cuerdo defo:>rmado de un conocimiento mezclado y sin reglas en el que to­
das las cos;es del mundo ppc:lían acerc:-.arse por el azar de las experiencias, 
tradiciones y credulidades.148 

103 

Todo este proo:,,so guarda simi!itudez con el desarrollo de las teorías educativas, 

pues en el caso del realismo pedagógico -considerado un parteaguas en la evolución 

de esas teorías-, unidas a las rupturas dirigidas a integrar los nuevos contenidos téc­

nicos y cientlfiCl)S en los estudios esoolares, permanecen vlnculos y continuidades 

con los modelos humanistas.1
'
19 

Actitud 1:ontradictoria, reflejo de un pensamiento vacilante aún no desligado 

de los objetos, pero que comenzaba a entender y aplicar las relaciones. A nuestro 

juicio, esta srtua,:::i6n explica la articulación de diferentes planos, los cuales resaltan la 

decadencia del modelo educativo iniciado en el periodo grecolatino, así como las pro­

puestas que aparecieron en los siglos XVII y XVlll. 150 

Indudablemente, esos planos con posiciones no siempre reconciliables, apor-

taron elementos y condiciona1-on las prácticas e interpretaciones educadoras, siendo 

además útiles para explicar por qué las pugna5 entre católicos y protestantes todavía 

'""" Foucautt, M., C>p. Cit., pp. 57-58. Sobre las caracterlsticas de la semejanza en las explica­
ciones clel rrl'mdo (convenlenlia, aemulatio, analogia y s.vmpathia), ver pp. 26-42. 
"

9 El realismo pe::!agógico se relaciona con algunas anllcipacionos de los humanistas rona­
ceniistas (por ejemplo, Erasmo, Vives, Moro, etc.), quienes criticaban el formalismo cultural y 
pedagógico; el'attaban la natun:1leza y defendlan la experiencia. Pese a ello, es durante el 
siglo XVII -principalment~ en los paises reformistas-, cuando logró consolidar sus tesis. A 
grand.?s. rasgos, ~1stas comiistlan en: incrementar el valor asignado a las ciencias naturales y 
e! conocimiento íitil; la necesidud de incluir en los métodos didácticos fa observación y la 
experiencia direct;¡; una rerorma institucional para adecuar los estudios a los cambios y pro­
moviera una instnicción técnico-,::ientlfü:a. 
iro Dichas crflicas cuestiomiron los div1~rsos ronna!ismos históricos, lógicos y lingülsticos del 
proyecto humanista, sus id1~afes inalcanzables y sus métodos lentos e ineficientes . 

. . ·-- .. -·. ··- ..... 
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serán un punto de referencia básico para elucidar, por ejemplo, el contexto en el que 

surgieron la que1rella entre antiguos y modernos, la relevancia adquirida por las len­

guas vernáculas; ante el latín y, sobre todo, la emergencia de una racionalidad metó­

dica cuya dirección profana y desacralizada sentó las bases para comprender la na­

ciente época mcdema y su propuesta de una nueva escuela.151 

Por ejemplo, en el plano socioeconómico la proliferación de las ciudades oca-

sionó el surgimionto de una cultura urbana que separó las actividades por sexos, pro-

pició el flujo-acumulación de C'.apitales e impulsó las reformas religiosas. De igual ma· 

nera, favoreció la aparición de comunidades más complejas y el nacimiento de los 

estratos socialen -inicialmente formados por a1tesanos y comerciantes-, alentados por 

la noción de movilidad social. En especial, la asimilación que hicieron esas capas del 

concepto progreso, devino en una convicción: "[. .. ]la movilidad y, por ende, el status 

social eran accc1.<;iblas a travc~s del esfuerzo, la tenacidad y la disciplina personales 

del trabajo y el ahorro". 152 

Desde luego, tal apertura obedecía al reacomodo de las fuerzas socio­

económicas; pero no olvidemos que enlaba sustentada en un marco conceptual empi­

rista y racionalista que fragmentaba los objetos de estudio. Justamente, esta interpre­

tación que reduc::e el todo a las partes, determinó la aparición de ciertas ideas, cuya 

importancia se advierte al contrastarlas con algunos presupuestos y prácticas 

educadoras, de •:mtre ellas podemos mencionar: 

1 ~1 Sobre este PL1nto son valiosos e ilustrativos los comentarios de Garin referentes a las 
modalidades asumidas por esa •querella" en la cultura, que si bien se remonta al siglo XV 
toca una parte lm1:>ortante del XVII. Vid. Garlo, E., Op. Cit., pp. 197-200 y 240-244. 
152 Aguirre Lora. M. E., Op. Cit., pp. 58 'I SS. 
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a) La autorroolizacfón, problema ligado a la regulación de las aspiraciones so­

ciales, qL;e entre otros factores motivó ta identificación del progreso y tos estu-

dios reali:rados. 

b) La administración del tiempo personal, preocupación que halló sustento en 

las indagaciones científicas sobre el movimiento -las cuales substituyeron la 

eternidad medieval por intervalos temporales definidos por un punto de partida 

y otro de llegada-, repercutiendo además en la división escolar por grados, así 

r.omo en el uso fragmentado del tiempo empleado en la escueta para enseñar 

y aprendor. 

e) Finalmente, tenemos la asociación trabajo-instrucción, ya que al incluir las 

actividad13s manuales en el currículum escolar, se estableció un equilibrio fren­

te a la tr~tdición verbal y libresca, hecho que dio p0r consecuencia la conexión 

entre proo:lucción y escuela. 

En torno al plano polltico-cultural, encontramos un proceso similar, pues· 1as 

controversias sc·bro el absolutismo y las propuestas democrafü:adoras sei'lalan una 

individualización de los particulares frente a los Incipientes estados modernos. Punto 

en el cual se debe destacar la irrupción de una lógica técnico-instrumental encamina­

da a ejer.:.-er mairores y mejores controles, tales como la institucionalización escotar y 

la intervención estatal en la enseñanza. 

Gonsecusncia de esta perspectiva fue que la instrucción se consideró no sólo 

un instrum13nto 1ítil para formar trabajadores capacitados que desempeñaran funcio­

nes administrativas o ciertos oficios; además, se le utilizó como un arma ideológica 

para zanjar cualquier disputa religiosa, política o nacionalista. En pocas palabras, un 
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estado-guardián que pretendía encauzar las actividades sociales, no podía asignar al 

maestro de la escuela elemental otro papel que el de vigilar a los alumnos, en detri­

mento de su fonnación humana. 

Siguiendco astos lineamientos, podemos afirmar que si los esfuerzos comenia-

nos para revalorar la figura dcx:ente son significativos, quienes se dedicaban al oficio 

de enseñar quedaron entrampados en un doble discurso, pues reducidos a cumplir 

laoores operativas en una estructura de poder se veían a si mismos como sujetos 

idealizados por un apostolado que nunca pretendió beneficiarlos, tal como veremos 

en el siguiente apartado.153 

Por último, en el plano científico-tecnológico, las teorías cosmológicas, las ex­

ploraciones, el desarrollo de la física y las artes manuales, lentamente socavaron el 

entoque sustandalista. Primero, porque derrumbaron varias creencias falsas, como la 

teoría geocéntri1:a o la idea dE' un planeta plano; segundo, porque dieron impulso a la 

cliíusión de un IE1nguaje natuml expresado en c!ave matemática, cuya aplicación geo-

métrica trasladó el interés por resolver los problemas clásicos de longitud, área y vo-

lumen, e los problemas relativos al tiempo y et movimiento. 

Dicha concepción del mundo natural -mecánico en su funcionamiento y mensu-

rabie en sus efectos-, pasó de la física a las demás ciencias, transfonnando la ense-

iíanza universita1ria y después la elemental, si bien en lucha abierta con la iglesia y 

por diversos caminos: desde ta disputa lingüístico-literaria sobre si tas lenguas vemá-

153 Comenio no sólo impulsó la profesk>nali:i:ación, también identifica al maestro con el Sol 
para resallar la a1.rtoridad mornl, la generosidad y la sabidurla: de su oílCio. En una tradición 
que va de las doc:trinas 6rflco-pltag6ric:As hasta c•J medievo, la dignificación del enooñante y 
su oficio pasó por su solarización, concc..opto de hondos matices religiosos que descansa en 
la actualización dc3 un destino icfo3alizado y mesiánico -el epostolaclo pedagógico-, que pe¡filó 
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culas podían expresar ideas serías hasta la búsqueda de nuevas maneras de formar 

estudiantes cap1aces de investigar y descubrir científicamente, como sucedió en las 

universidades inglesas o las italianas (por ejemplo en Oxford, Cambridge, Bolonia, 

Padua, Florencin). 

En conclusión, la mezda de varios componentes extra académicos in~sos 

en la constitución de los discursos pedagógicos ocasionó una serie de ambigüeda-

des, pues apoyE1das en analogías y generalizaciones vagas, las teorizaciones ronnu-

laron una concepción idflica de maestros y alumnos, donde éstos reciblan detennina-

dos atributos deseados, sin mconocer lo que realmente eran. Por tanto, carentes de 

metodologías precie.as, las discusiones pedagógic-.as yuxtaponían los requerimientos 

emanados de otros dominios, pero al mismo tiempo se negaban a desechar ciertas 

ideas oomo la d()ctrina de las facultades mentales. con lo que terminaron haciendo de 

los sujetos educ.'ltivos no más que una metáfora. 
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la importancia de la actividad educadora confon11E1 a un proyecto transnatural dirigido a reno­
var el mundo. Cfr. Comenio, J. A., Dfdllctlcs Magne, MéxicO, Porrúa, 1998, p. 98. 
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3.2.1. DiSCU"SO Y DIDJ~CTICA EN LAS TEORÍAS EDUCATIVAS 

SI la roatidad es lnconcoblble, será preciso rorjar 
conceptos inconc.ablbles. 

G. F. W. Hegel, Dif-0.-encíll entro los sistemas de lilosoffa de 
Fichte y Schel!ing. 

La concatenacil!•n de eventos e idee1s descritos ayuda a situar el contexto donde ,sur­

gieron los nuevl)S enfoques pedagógicos, pero no explica sus transformaciones. En 

contraste, el amálisis epistemológico revela la construcción de un nuevo marco con­

ceptual que desligándose del carácter cultural absoluto atribuido a los autores clási­

cos, permitió emprender la n..>organización escolar. Trabajo marcado por desequili­

brios y rupturas parciales, pues si en algunos aspectos se acude al debate entre 

humanismo real y humanismo literario, los problemas ahora respondlen a expectati­

vas distintas. Deis hechos reflejan este movimiento, por un lado, la búsqueda de una 

instrucción útil que sustituyera los libros por las cosas, la memorización por el contac­

to real con la naturaleza, el verbalismo µor el diálogo con hombres y culturas diferen­

tes producto de los viajes; por otro, los métodos que fueron integrando las críticas y 

proyecciones derivadas de ciertas posiciones filosóficas y científicas.154 

En ta:es o:ircunstancias, las criticas antes aisladas se enlazan en un proceso 

de individualizadón, visible en la tendencia que irnpulsó la interiorización del conoci-

miento y su aplic:ación práctic:.1 -con ciertos matices podernos agrupar en ella a Moin-

taigne, Charron y Descartes-, complementada por otra vertiante más lúdica pero no 

154 A mediados d11'1 siglo XVII, en Inglaterra, W. Pi=!fy proponla un enfoque técnic<H:ientiflco 
&n contraste con la tendencia literaria asumida por los educadores reformistas. A su voz, J. 
Dury reconocla la necesaña relaoción entre la organi;:adón lógica del conocimiento y los pro­
cesos psicológicos mediar.te loi; cuales se adquiere, actil:ud compartida p<tr Comenio. Cfr. 
Sowen, J., Op. Cil'., Vol. 111, p. 144. 
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menos crítica que, desde Erasmo y Rabelais hasta Shakespeare y Moliere, empleó la 

sátira paro burlarse del autoritarismo y la rigidez docente, poniendo al descubierto las 

relaciones entre maestros y alumnos.155 

Paralela1T1ente, el nuevo marco conceptual propició el surgimiento de utopías 

donde educar yu no era sinónimo de almacenar datos, sino un remedio para afrontar 

los males socialas. 156 De esta forma, el aprendizaje dejó de ser un lujo carente de 

utilidad, para cc1brar importancia e incluir alternativas derivadas del empirismo y el 

n3cionalismo. M1is aún, Cristi'anopolis r-J. Andrea, 1619), La Ciudad del Sol (T. Cam­

panella, 1625) )' Nueva Atlat1lida (F. Bacon, 1627), no sólo continuaban Utopía de 

Moro, sino que indican la separación del penSEmiento religioso y el acercamiento a la 

ciencia, según se ve en las palabras de Bacon respecto a La casa de Salomón, 

El objeto de nuestra fundación es el conocimiento de las causas y se­
cretos movimientos de las cosas; y el engrandecimiento de los limites 
de la me•nte humana para la realización de todas las cosas posib/es157 

',,.; La primera atacó la inutilidad de acumular dato:; sin uso, sin relación y apegados a exce­
sivos fonnalismos. (corno ejemplos véanse Monta,igne. M., Loe. Cit .• Ensayo 26 y Descartes, 
R., Discursos ... O.o. Cit. ;;p. 71-75). Menos sctri<l, la otra se usó para exhibir la pedanterla 
docente (véa:ie Moliere, El bur¡¡ués gentil 1'1omb1e, Acto 11, escena VI y El enfenno imagina­
rio). U:i divertido rocuento de esi~s sátirn:s en Marcc10acla, M. A., Op. Cit., Vol. 2, pp. 320-338. 
"º En opinión de Campane!la reducir la educación a la memo1ia "incapacita al hombre, pues 
de cM modo no ~e dedica a conocer las coSRs :iino oolamerne las palabras de los libros y de 
la! manera envilece su almn co11 s!gn::is muertos.· C,ampanella, T .• La Ciudad del Sol en Mo­
ro. Campan€~1a. Bacon. Utnpfas del nmarJm~fc. México, FCE. 1995, p. 156. 
m B:m::>n. F .• l\lu.,vo Atláni'ída en More•. CmnpaneP.a. Bacon, Op. Cit., p. 263. {El subrayado 
es nuestro). El pmyecto desc;it" en La Casa de Salomón {pp. 263-272), junto a la Te-orla de 
los /dolos (Novum Orr;cmon, Madrid, Sarpre, 198'~. 1, 39-6::1, pp. 4C-5•i). son una de las fuen­
ttls del reuti::m10 pcdagógi<.~1. porque al criticar tas supe,-stlciones y mcuperar la experiencia 
~rs<.mal, postukiron la formación de u:i carácter inquisitivo en los alumnos, reforzada por 
una e:.iro\eu;u donde ésto1~ serliin guilldos a ob3orvar y experiment'ilr sisleméticamente en 
lugan:m apropiadc-5 (granjas, talk~res. etc.}; aprenderían diversas disciplinas, en contado con 
la realidad; \.111cu!;:irtan trabajo y escuela, ciencia y toc.nok>gía para domimu la naturaleza y, 
principalmente, e11tenderlan el naber corno un tt"'.lo relacionado. Sobre las convergencias 
entro Cnm¡:ianella y Bacon. Vid. •3arin, E .. Op. Cit., pp. 200-203. 
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Ciertamente, ni los críticos ni los utopistas formularon programas escolares especifi­

cos, ~ro sus c:onlribuciones ligadas al induccionismo baconiano y al intuicionismo 

cartF.;siano, 153 prepararon el ambiente intelectual para que educadores como Andrea, 

Alsted. Ratke y Comenio, intEtntaran sister11atizar su trabajo mediante una nueva téc-

nica: la didáctica, dedicada a replantear los problemas, conceptos y procedimientos 

de la enseñanza .. 

Pese a tcldo, la repercusión de aquellas propuestas alcanzó las universidades 

y las sociedades cienUficas antes que las escuelas elementales, debido a que los 

conflictos religiosos y una percepción socio-política moralizante viciaron su introduc­

ción en los niveles iniciales. Efectivamente, las demandas extra académicas, la ca-

rencia r.le recursos metodológicos precisos y las necesidades impuestas por lo inme-

disto, derivaron en genE1ralizaciones e inferencias que retardaron la superación de 

pseudonecesidades y la consiguiente construcción teórica; desarrollando en su lugar, 

una nmmati•1idad prescriptiva que no siempre atendió los intereses educativos ni la 

necesaria investigación en este dominio. Temas donde la reflexión pedagógica fue 

reemplazada por discursos dirigidos a justificar, incluso los retrocesos en la definición 

de los sujetos y las relaciones. 

Particularmente, la educación elemental empleó las relaciones únicamente pa­

ra integrar los cxmtenidos escolares entre sf y con el quehacer docente. Primera eta­

pa del nivel inter-objetal, cuyos característicos avances y retrocesos explican las con-

tradicciones pre!lentes en los proyectos más representativos de aquel momento, el 

108 De hecho, su Impacto se advierte primero en la ensei'lanza de las lenguas y después en 
las materias cientíncas, a las que aport:Jmn un orden normativo supuestamente análogo a la 
naturale:w dv las c:osas. Cfr. Larroyo, F., Op. Cit., pp. 356 y ss. 
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comeniano y el .iesuita, diferentes en sus fines pero idénticos en su preocupación por 

el métoc!o, el orden, !a disciplina, la actividad infantil y su apago al humanismo.159 

Visto así, la traducción comeniana del enfoque relacional a las prácticas esco-

lares -semejante~ al ldeado por Bacon-, parte de un doble supuesto: una naturaleza 

ordenada, cuym; objetos se presentan relacionados; un método único de enseñanza, 

cuya analogía con los proce5.os naturales, su res.peto al tiempo y la edad, permitirfa 

desarrollar las fucultades mentales mediante una educación enciclopédica, en abierta 

oposición a la e11cuela anterior, porque 

Mientra~~ todo está relacionado, mientras las ciencias fomian un tocio y 
:;on corno las ramas de un árbol, la escuela, en vez de ofrecer la enci­
r.lopedla del saber según !.'ll ritmo verdadero, daña el organismo de la 
ciencia l' lo confunde todo. 1ro 

Pa1adójicamentE1, la pretensión de enseñar con rapidez, seguridad y amenidad tocios 

tos conocimientC1s, además do formar el carácter, en los hechos se vio reñida con las 

innovaciones comenianas sobre una escuela-taller donde el aprendizaje escolar debía 

situar al alumnc> en contact<> con las cosas, ayudarlo a descubrir las relaciones 

naturales, así como posibilitar la vinculación entre actividad manual y estudios, pues 

el método so convirtió en una guia impersone1I e incapaz de reconocer diferencias, no 

sólo entre los individuos sino incluso en las materias. 

1
"' Las lesis humanistas sobre una concepción más digna e igualitaria del hombre, inicial­

mente recogidas por los mformlstas para mocJeL;ir su proyecto educador público y gratuito, 
orienlado a difundir las ide<1s evangelizadoras y promover ta lectura e interpretación personal 
da! tex!o blbflco; también son rt.•:Uperadas por los católicos contrarreformi~1as, en el consis­
tente p1ograma eaoolar jesuita, onmarcado por las guamis y un aparato represor cuyos ins­
trumentos fueron el Tril>unal del Santo Oficio y el lndex Ubrorum Prohibitorom, originados en 
el Concilio de Tr.m:c (1545-1564). Cfr. Marconada, M. A., Op. Cit., Vol. 2., pp. 305-316. 
,.., Cfr. Ga;·in, !;., Op. Cit., pp. 21a. 
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Por otra parte, bajo la hipótesis de una continuidad orgánica, la bllsqueda de 

princ•pios que rigen el crecimiento mental infantil sin mayor justificación colocó en un 

mismo plano, la tesis empirista del conocimiento que va de tos sentidos a la inteligen-

cia y E•l presup1.1esto de una estructura formal de la materia dentro de una pauta 

psicológica, pretendiende> establecer asl un nexo entre aprendizaje y enseñanza. 

Naturalm1mte, estos contrastes no afectaban el exterior del modelo educativo, 

pero en su interior originaban severas contradicciones, por ejemplo, frente al postula-

do de una inteli¡;1encia que debe descubrir el significado de la experiencia, se mantuvo 

la repetición como un elemento necesario, pues el maestro luego de haber explicado 

la lección, debla invitar al alumno a reproducir lo dicho en el mismo orden, "a explicar 

las reglas empleando las mismas palabras y los mismos ejemplos."181 

Al mismo tiempo, si se pide que la memoria se ejercite después de la com-

prensión, el recurso más empleado fue el manual escolar, donde •se encuentra gra-

duado y elaborado todo lo qua el niño tiene que aprender. nada debe buscarse fuera 

del manual si so quiere evitar la distracción y la confUsión."182 Posición acorde a la 

secuencia de IC>l:• temas confo1me a la edad y el uso de libros ilustrados, pero que limi­

taba ei pensamilmto y la creatividad de docentes y alumnos. 

1=inalmente, en este esquema el maestro ocupa un lugar central, porque le co­

rresponde poseor ese saber cmciclopédico, como también organizarlo en minuciosos 

programas de estudios, dirigir la observación de los alumnos, economizar tiempo y 

recursos, vigilar el cumplimiento del reglamento, mantener la disciplina, aplicar el mé­

todo, esto es, garantizar •:JI máximo aprovechamiento del tiempo. 

'"' Com~nio, J. A., Didáctica magna, Op. Cit., p. 92 y passim. 
102 Cfr. Palacios, Jesús, La cuestión escotar. Barcelona, Laia, 1989, p. 19. 
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En el otrc• extremo, el modelo jesuita también asumió el pensamiento humanis­

ta (More, Vives, Erasmo). Empero, se estudia los autores grecolatinos clásicos para 

evitar el presente, sin más lenguaje que el latín y bajo una censura que previamente 

e:irninó los tems:s contrarios 1:1 la fe católica. Pese a ello, el curriculum jesuita basado 

en el método, el orden y la disciplina, aportaba una sólida formación gramática, lógica 

y filosófica a sus. estudiantes. 

En este contexto, carac:terizada por sus repeticiones, acelerado e intenso ritmo 

de actividades y constante vi~1ilanci11 del alumno, la educación jesuita no sólo creó las 

"tareas y deber~1s escolares" con el fin ele mantener siempre ocupado al estudiante y 

erradicar el tiempo ocioso, sino que desarrolló un sistema para mantener la motiva­

ción no por el miedo al castig1l, sino por un sistema de emulación que fomentaba roe-

diante concursos y premios. La competencia y participación continua eran el centro, 

cuyo eje giraba •:tn tomo a la división de todas sus clases en dos "ejércitos" que libra-

ban una guerra imaginarle, pero no menos demandante. 

Dichos ei;.trategias i:;e ro2unieron en 467 regléls que integran la Ratio atque insti-

tutio st11dionrm Societalis lesa, documento básico para entender los objetivos y facto-

res organizativo:; de aquella institución, que bajo la forma de un código simplificado, 

por primera vez en la historia de la pedagogia, se ocupaba de "instruir rápidamente a 

tocios los jesuitas consagrados a la enseñanza, acerca de la naturaleza, extensión y 

las obligaciones a su cargo. "163 

,.., Vid. Gonzalbo Aizpuru, P., "Reforma y Conlrarreforma, el proyecto educativo jesuita" en 
Aguirre Lora, M. E. (Coord.), Juan Amos Comenio. Obra, Andanzas, Atmósferas, México, 
CESU, 1S93, pp. 39-61. En este es1udio, además se sefia!an algunas repEJrcusiones del tra­
bajo misionero y ttclucativo de los jesuitas en América. 
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Otra inno·1ación de este código es que reglamenta el intercambio de experien-

cias e información entre docentes, asi como un método y una doctrina únicos. Adicio-

na!menle, su atenc-.ión sobre la relación maestro-alumno introdujo en el escenaño 

educativo el estudio del comportamiento 

cosa quia sólo era posible si el edue1o,dor, en vez de quedarse lejos del 
alumno, se aproximaba a él para conocerlo m~or y poder cambiar su 
acción, ~;agún la diversidad de sus naturalezas.1 

Resumiendo, junto a los indiscutibles méritos de los proyectos educativos comeniano 

y jesuita (ambos elaborados ¡:or educadores), se observa, entre otro límites, un enci­

clopedismo cien'llfico-literario, para el C'.Ual "toda la preocupación estaba centrada en 

la lógica externa de organizar la materia. "1115 

Por ende, la participación conferida a los padres de familia en la educación y la 

dignificación doc:ente no salvaron a la escuela elemental de asumir una función re­

productora y autoritaria, propia de las instituciones empleadas por el naciente Estado 

Moderno para vi!;Jílar y regular las conductas; cuyos intentos por universalizar el cono-

cimiento no van rnás allá de un esquematismo que modela el comportamiento de 

acuerdo a un paradigma racionalista, pedagógicamente entendido como un pensa­

miento inmutablo e incontrovertible, expresado en el método, los manuales y al domi-

nio absoluto dei maestro sobre alumnos y situaciones. Desde otro marco conceptual, 

la llu:;tración realizó un p.arcial ajuste. de cuentas a las limitaciones racionalistas, pues 

aunque adoptó vario.o::. de sus principios, colocó su interés en la certeza experimental 

originada por el ostudio de la naturaleza, cambiando evidencias por experiencias. 

104 Ourkheim, Emiiio, Op. Cil. p. 330. 
1155 Bov;e.i, J., Op. c;t, Vol. 111, p. 227. 
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3.3. DISCIPLINA,, MORAIL Y EDUCACION INFANTIL 

DesconocemO'& a la Infancia y con las falsas ~ 
que de ella t&nemos, cuanto más 111vanzamos en su co­
nocimiento mAs n0$ desviamos. 

J. J. Rousseau, Emilio o de la educación. 

Como se ha expuesto en el apartado anterior, el desc-.ubrimiento e introducción del 

enfoque relacional al ámbito educativo implie<:ba replantear varios conceptos y su­

puestos. No obstante, a diferencia de lo que suoedía en otras áreas del conocimiento, 

en sus inicios tal relativización conceptual operó contra las propias teorías, porque 

siendo éstas sometidas a diversas exigencias extra pedagógicas su atención no se 

dedio6 a sistematizar las regularidades encontradas: circunstancia que una vez más, 

prueba los nexo:; entre la edu1::ación y el entomo cultural. 

Generadas en distintos. planos, dichas presiones condicionaron los fines y las 

prácticos, por ejc?mplo desde 1,1 plano socioeconómico, ante el abandono del modo de 

producción artes.anal, se exige1 una instrucción que socialice y capacite la futura mano 

de obra; mientn~s que en el plano polfüco-cuHural, frente a la separación iglesia-

estado y los movimientos revolucionarios, se demanda una institución laica. 

nacionalista y popular (aunque sólo para los primeros niveles). 166 

Probablemente, el indicador más claro del vinculo entre esos planos y sus im-

plicaciones pedélgógicas sea la disciplina escolar. tema considerado habituHlmente 

como exclusivaniente educativo. La literatura respectiva, en cambio, demuestra una 

evolución qua si11 erradicar los castigos físicos, transcurre de las correcciones •pater-

nales· comenienas Msta la aplicación más sutil de cierta punibilidad tendiente a vigi-
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lar y corregir. Ya no importa golpear, sino interiorizar formas de control para homoge­

neizar espacios e individuos según detallados catálogos donde se predetennina lo 

permisible, lo reprobable y las; sanciones, siempre bajo la atenta mirada de un docen­

t~uardián. Punto llustn:1do por los análisis de FolJcault sobre las escuelas católicas, 

en los cuales soñala qu13 para éstas no era suficiente formar nifios dóciles, también 

debían permitir 

[ ... ] vigilar a los padn3s, informarse ele su modo de vida, de sus recur­
sos, de su piedad, de sus costumbnm. La escuela tiende a constituir 
minúsculos obSEtrvatorios $0Ciales ~ra penetrar hasta los adultos y 
ejercer ~;obre ellos un control regular. 167 

Bajo t.ales premisas, la reorganización conceptual emprendida por los pedagogos 

abandonó la sis.tematización da las regularidades educativas, sustituyéndola por la 

búsqueda de principi"s o definiciones. Cuestión que no podfa ser diferente, pues en 

un ambiente intE1iectual repre~;ivo, la reflexión se preocupó más por justificar la nueva 

concepción disciplinaria que por formular leyes propiamente pedagógicas. 

Jl.demás, cargadan de preceptos morales basados en una particular noción del 

c.'aber, las teorías mantu'lieron la ccocepción del niño como un adulto pequeño, cuya 

principal obligación era adaptarse lo más rapidarnente posible a los modelos impues­

tos por sus mayores. Dicho de otra manera, para esta interpretación obedeoar es la 

piedra de toque, ya que la vordadera libertad consiste en sujetarse u normas. Kant 

sintetiza estas ideas con la Si!~uiente afirmación: ·La falta de disciplina es un mal ma-

1
"" Cfr. Bupra pp. 98-101. Sobre la polémica y 1o$ argumentos en tomo a lfJ educación popu­

lar, vó¡me p<>r ejemplo Delval, Juan, Los fines de la educación, Op. Cit., pp. 16-25. 
187 Foucauit, Mich91, V¡gilar y Castigar. El nacimiento de la prisión, México, Siglo XXI, 1989, p. 
214. f"<espocto a Is '!axonornla y funciones que cumplen los castigos en el medio escoiar (in-
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yor que la falta .rJe cultura; ésta puede adquirirse más tarde, mientras qua la barbarie 

no puadi3 corregirse nunca."1
1l8 En tales oondiciones resulta especialmente significati­

va la valoración que Durkheim hace del alumno, pues según dice, el niño es suscep­

tible a la acción educativa porque siendo naturalmer.te sugestionable, •se halla en un 

estado de pasMdad en todo punto comparable a aquél en el que se hafla artificial­

mente sumido e.' hipnotizado. •169 

Observación que no sólo niega tocia participación al educando, sino que lo re­

duce a la condic:ión de objeto; pero, más grave aún resulta que constantemente vigi­

lado. controlado, sometido, el sujeto desarTOlla perturbaciones psicológicas. De 

h9Cho, en un caso extremo, no es extraño que el individuo incluso arribe a estados 

pre-sicólic:.os o sioóticos, como lo demuestra el expediente psicoanalítico de! juez 

alemán 03niel Faul Schre:oor,170 cuya educación supervisada por su padre (reconocí-

do educador alemán del siglo XIX}, coincide con los principios de obediencia y disci-

plina referidos. En sus Memorias, el mismo pE1ciente comenta 

[ ... ] no se puede permitir que el sistema nervioso de una persona sea 
influido por el de otra, hasta el extremo de apresar su fuerza de volun­
tad, como sucede durante la hipnosis: para resallar convenientemente 
que este· era un delito, se le llamó ·asesinato del a/ma."171 

------------------
c-Juidos los FJ;-c~munos, como meidio de control), ver pp. 182-197, allí Fouc:auH distingue dos 
aspectos de la nueva disciplina: una jerarquia que vigila y una sanción que normaflz.a. 
'""Kant. E., Ped«¡¡ogfa, M1h<ico, Hispánicas, 1987, p. 32. {El subrayado es nuestro). 
'"" Durkheim, Emiiio, Escuela y s.ociedad, Barcelona, Península, 1975, p. 67. 
•m Enloquecido a los cuarenta y dos años, esle 1::aso se considem por psiquiatras y psiooa­
ria!istas un clésicco ejemplo de paranoia y esqur.rofreniu. Cfr. Schatzman, M., El ase...9nato del 
alma. La persecución del niflo 6'fl ta l'am.'lia euivritmia, México, Siglo XXI, 1979, p. 42. Obra 
donde !<13 examino minuck,samo~nte la educaci<)n familiar de Schreber e11 relación con su 
patob-3la 
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A contrapelo con esa perspectiva, dominante en las concepciones y prácticas 

educadoras durante los siglos XVIII y XIX, sin ser pedagogo ni formular una propuesta 

didáctic-..a, Rousseau descubrió varios elementos para constituir al segundo sujeto 

educativo. Es decir, al dislin¡;1uir al niño del adulto su teoría parte de una considera-

ción básiC'.a pero revolucionaria en !a pedagogía, conocer al niño antes de rometerlo 

al proceso educativo. 

La naturaleza quiere que loi; niños SP..an niños antes de ser hombres. Si 
queremos pervertir ettse orden, produciremos frutos precoces [ ... ], que 
no tarde1rán en corromperse [ ... ] La infancia tiene maneras de ver, de 
pensar, de sentir que le son propias; no hay nada menos sensato que 
pretendor sustituirlas por las nuestras .•. 172 

En este contextc1, el término naturaleza refiere además del me-dio ambiente, las carac-

!erísticas de la 1>ersonalidad infantil. Parámetro del cual se desprenden, entre otras, 

las siguientes cuestiones: su redefinición de la infancia como una etapa neoesaria en 

el desarrollo humano; la necesidad de observar y escuchar al educando, antes de 

emprender una 1'ormación aje1ia a au naturaleza; la crítica a una instrucción libresca, 

verbalista e inse1nsible a los intereses y necesidades del alumno; su rechazo a una 

fonnac!ón moral e intelectual, que sistemóticamente acumula datos y preceptos en 

lugur de experie.ncias vitales; la importancia de reemplazar los supuestos sobre el 

comportamiento infantil por un estudio real del niño. 173 

Frente a cistas c-..ontribuciones, inmersas en una lógica que separa los elemeo-

too en clasit1cocionBs disyuntivas, las paradojas del discurso roussoniano ofrecieron 

"' Según este pa.:iente: "el término 'asesinato del alma', se refiere a la idea extendida en las 
leyendas y poesl<1s de tod1>s los pu&blos, de que es posible, de una u olra manera, hacer 
qua el alma de: otr.s persona pasu a poder de uno." Loe. Cit. p. 42. 
172 Rousse.::iu, Juan ,tacobo, Emilio o de Is educación, Madrid, Alianza, 1998, p. 120. 
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i.:n doble problema a tos educadores.174 Por un lado, su propuesta de una completa 

libertad morc1I e intelectual para educar al niño conforme a su naturaleza -la educa­

ción negativa-, exhibió la necesidad de buscar leyes para explicar la estructura mental 

y el aprendizaje infantil; por otro lado, asumiendo como objetivo principal la formación 

del nuevo ciudadano -subordinado a un conjunto de reg!as morales, religiosas y cívi-

cas-, surge la nEice.~idad de encontrar leyes que ayuden al maestro en ta transmisión 

de fas norrnas sociales. 175 

En este escenario, pese a ta creciente individualización de tos métodos de en-

seiianza, ta edu1:ación SEt tomó colectiva, sin matices ni diferenc.ias, preparando a los 

estudiantes para1 vivir no el presente sino el futuro. Rasgo observable al estudiar dos 

casos: primero, •!:11 sistema de los Hennanos do /as escuelas cristianas lasallistas, cu-

yos programas ~eparaban el aprendizaje de la lectura y la escritura, pero eran fonna­

ban individuos d:>ciles e introducían la enseñan;ro de los oficies mercantiles; segundo, 

la es...."Ue!a de oc;'ucación mutua cuyo éxito derivó de su capac.idad para enseñar rápi-

do a muchos, puro con In limitación ds reducir su programa de estudios a los conoci­

mientos básicos: recto-escritura, ortografla, d¡ctado y aritmética elemental.176 

173 Op. Cit., passim. capltulos 11 y 111. 
174 Entre el:as, en1:antram01i que Rousseau siendo defensor de la educación popular forma a 
!Oll Emilio con un preceptor paru::ulor y, en contm de sus re=mendaciones sobre Is educa­
ción familiar, Emílio es huérfano. Otrau inconsistencias se hallan en el articulo de Chliteau 
• Jean-Jacques R1,usseau o la pedagogía de la vocación" en ChMe.au, Jean, Los grandes 
pedagogos, Méxi<:o, FCE, 1998, pp. 163-202. 
175

: En este lJCnti.:lo c.lice: "Emilio no está heci'.o pare permanecer ~•iempre solitario; miembfo 
ele lf.1 sccie<lod, a•~be cumplir sus deberes· {p. 409}. Asimismo, comenta que cada individuo 
es libm bajo su propio ñesno "a n1enos que se sc>meta voluntariamente a las leyes, para ad­
qu!.ir el derecho de ser prolegidl":• por elles." (p. 683). 
"º Un amplio estudio ele la reglmnentación de los colegios lasallistas en Marcenada, M. A., 
Op. Cit .. Vo. 2, pp. 359-3S·tl. Respecto a l:;¡s escuelas de educaci'Jn mutua. una cmada por 
Lancaster en Inglaterra y citn~ por Ben en Ja India, Vid. Bowen, J., Op. Cit., Vol. 3, pp. 383-
386. 
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3.3.1. INDIVICIUO-SOCIEDAD: DOS IVdODOS DE VER LA EDUCACIÓN 

El hnmbre q¡ue In e<tucacllm deba realizar en noso­
tros no es el hombro como lo ha hacho In nab1mleza, si­
no como la sociedad quiere que sea. 

Emilio Durkheim, Pttdagogfa y Sociedad. 

La separación mussoniana d1~I niño y del adulto, así como su distinción entre indivi-

duo y ciudadan•:>, rompieron la unidad del sujeto educativo y abñeron camino a la 

búsqueda de le)'es psicológicas y sociológicas para explicar el aprendizaje. Una con­

secuencia crucial de dichas indagaciones fue la derrota de otro absoluto educativo, 

pue::; se percibió que conocer el contenido informativo es insuficiente si se descono-

cen las características del educando. Componentes que redimensionaron las teorías 

y las relaciones •:intre maestros y alumnos. 

Partiendo de tales determinaciones aparecen dos corrientes paralelas: la psi­

cología intuitiva de Pestalozzi, dedicada al niño, y la sociología de la educación de 

Durkheim, enfoc:ada al maestro. Conviene examinar algunos rasgos epistemológicos 

de ambas propuestas. Por principio de cuentas, siguiendo la filosofía kantiana, Pesta­

lozzi desarrolló un método orgánico, naturalista y mecanicista que toma la noción de 

naturaleza hum~1na y la observación sugeridas p.:>r Rousseau para transformarlas en 

•una observación intuitiva y profunda" de los fenómenos mentales asociados con la 

enseñanza, sustento de su concepción eclucativa. 

El análisl~• epistémico de esta teoña deja ver un núcleo conceptual formado por 

varios supuesto:; que Pestalozzi asume de una manera axiomática (esto es, sin de-

mostración fáctil::a): todo indi1nduo posee una naturaleza buena, cuenta con capaci-

ded para desarrollar su r1otencial moral e intelectual, y su cultivo depende de los ·~ 
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zos amorosos# establecidos entre madre-hfjo y docente- discfpu/o. Adicionalmente, 

persw;dido de 1m isomorfismo entre leyes flsicas y psicológicas, sostiene otro presu­

puesto heredado de Kant: "todo individuo nace con facultades preexistentes, sobre 

las cuales se integran lss experiencias ocasionadas por los sentidos". Principios utili­

zados para eno:intrar regularidades que expliquen el mecanismo mental conforme al 

cual se despli~1an las facultades innatas, base de su modelo educativo que respeta 

la personalidad individual, vinculada con la naturaleza y la sociedad. 

Con esta base Pestalozzi formula su proyecto educativo acorde con la natura­

le7.a, expresado a través de distintas metáforas orgánicas, ya que considera el desa­

rrollo infantil semejante al cultivo de una flor, donde el niño equivale a "[ ..• ] un botón 

no abierto todavía. Cuando se abre cada una de sus hojas se desarrolla, ninguna 

queda atriis. Tal debe ser el proceso de la educación." 177 Además, áun condicionado 

por una tendencia religiosa agrega que ese "cultivo de las facultades mentales" debe 

ser e:ltimulado por una norma verdadera, "la naturaleza espiritual del hombre."178 

Por ende, en este modelo educar significa localizar procedimientos adecuados 

que garanticen •:!I desarrollo armónico de la naturaleza espiritual. Razón del Interés 

pestalozziano pc1r tres aspectos del proceso educativo: el intelectual, el moral y la re­

lación maestro-alumno. De ellos sólo examinaremos el primero y el último. 

Consciente de las relaciones entre las materias y los s1.1fetos, este autor adopta 

parcialmente la 1esis sensoempirista del mundo externo como fuente de experiencia, 

pero rechaza la hipótesis de la tabla rasa y su explicación de la realidad. En cambio, 

afirma que el mundo posee una estructura profunda, pues siendo la naturaleza un 

177 Pestalozzl, J. e: .. Carta 111, 711011818, en Carlas sobre la educación de los ni/los, México, 
Porrúa, 1997, p. 147. 
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todo orgánico su aprehensión intelectual debe trascender la secuencia sensación­

mente. Por tant•), para él, conocer supone un método holista que permita mirar pro­

fundamente der.tro del mundo, cuyo referente es el término Anschaung, utilizado al 

designar la interrelación dinámica entro conocimiento y naturaleza.179 

Al mismo tiempo, si toda observación se rige por un esquema preexistente de 

supuestos y experiencias -prueba de una noturaleza coherente, ordenada y divina-, 

su misión es discriminar las "impresiones parciales y unilaterales hechas por las cua­

lidades de los objetos individuales, para lograr una intuición más clara·.100 Es más, en 

su intento por superar las cualidades objetales aisladas retoma al supuesto aristotéli­

co de la forma, ~1dmitiendo que todo objeto determinado posee una forma accidental y 

otra sustancial, de donde cada fenómeno que afecta los sentidos aporta infonnación 

verdadera si y scilo si percibimos su sustancia, 

Todas lns cosas que afectan mis sentidos no son para mí medios de 
adquirir nociones exactas. sino en cuanto que los fenómenos que ellos 
representan hacen caer primeramente en mis sentidos su manera de 
ser inmutable e invariable mtís bien que sus condiciones mudables o 
sus pro~·iedades. Ellas son, al contrario, para mí, fuentes de error y de 
ilusión c1Jando los fenómenos que ellas representan hacen caer en mis 
sentidos sus accidentes más bien que sustancia. 181 

En síntesis, el objetivo p.estalozziano fue hallar una manera de penetrar hasta la es­

tructura profunda y esencial ele la realidad mediante la observación intuitiva. Asunto 

179 Op. Cit., 24/10/1818. p. 152. 
179 Sin perder um;, connotación metaflsica este término alemán, posee una gran diversidad 
significativa: las icteas de percepciones sensoriales, la contemplación, la intuición, la con­
ciencia mental de sus propios procesos (apercepción) y la representación, todos Indisolu­
blemente unidos al análisis de los procesos mentales. Su exposición se encuentra en Cómo 
Gertrudis enser.a.~ sus hijas, lbfcfem. Cfr. Cartas VII a X. pp. 60-11 o. 
100 /bid. Cómo Gortrudis ... Carta V. p. 54. 
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que intentó resolver mediante el postulado de una realidad constituida por tres dimen­

siones: forma niimero y lenguaje, cuyo despliegue justifica las variaciones individua­

les de cualquier totalidad cognitiva. 

Sobre la ~-elación maestro-alumno, apoyado en una particular concepción reli-

giosa del amor itidica que los sistemas externos -hogar, escuela, maestros, etc.-, de-

ben permitir la i:1rmónicu integración de sus facultades humanas, pues el objetivo es 

lograr la autonomía moral e intelectual del niño, lo cual exige que éste participe acti-

vamente en su ;:1prendizaje. El maestro se convierte asi en "supervisor continuo y be­

névolo", porque rechazada la disciplina negativa roussoniana, Pestalozzi afirma que 

el niño debe se1· objeto de acción con disciplina para evitar •que sea regido por su 

naturaleza animal, en cuanto haya comenzado a desarrollar su ser espiritual."182 

La traduo::ión de estos elementos al dominio pedagógico comprende dos apar­

tados: un procecfimiento dldác:tico, consistente en repeticiones, preguntas, educación 

mutua y ejercicios secuenciados progresivamente escendentes de lo simple a lo 

compiejo, de lo concreto a lo abstracto, del objeto al concepto; la reorganización del 

currfcu/um, cuyc· eje es el an{llisis de sus componentes esenciales y la secuencia de 

estructuras relac;ionadas lógicamente según los principios del proceso regulado por 

etapas que posibilitan el desarrollo de les facultades mentales. 

Con pocos matices F. Frobel comparte esta psicología intuicionista, pero agre­

ga materiales didácticos dirigidos a la primera infancia y revalora el juego como recur-

so didáctico, elemento b1'.!sico porque concibe la actividad lúdica infantil como un fao-

tor que pem1ite 111 niño croar una Interpretación de la realidad y le ayuda a socializarse 

181 /bid. p. 53. lgua:menta, concediendo qut1 las imágenes despiertan el interés infantil, las 
acepta 1:omo sustitutos de los objetos reales cuando no se cuenta con estos directamente. 
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al pasar del jue,~o individual al colectivo. Finalmente, con Fn5bel aparece la idea de 

una ciencia educ:ativa, donde la pedagogía se reduce a una tecnologfa.183 

Estos resultados no se difundieron porque exigían maestros con un alto grado 

de capacitación y sus materiales eran costosos. Asimismo, consideradas anticapitalis-

tas y demasiado democrotizadoras para un ambiente permeado por una educación 

meritocrática y competitiva, sE1 les rechazó en favor de una versión sobre simplificada 

del herbatismo -intervención del maestro para organizar las confusas experiencias 

infantilt1s mediante lecciones :;.ecuenciadas-, más acorde al modelo positivista de una 

instrucción meainica y taxonómica, renejo de las relaciones que conforman el mundo 

objetivo. En tod•) caso, operativamente se siguió dependiendo de los manuales ilus­

trados, más bamtos y menos demandantes. como por ejemplo, el Orbis Pictus come­

niano, en uso ha.sta fines del siglo XIX.1114 

El planteé1miento roussoniano provoc.ó otra respuesta, la sociologfa de la edu­

cación dr.-isarrollada por Durkheim. Corriente que desplazó la atención del individuo al 

trabajo docente y al papel desempeñ1do por Ji:-.s escuelas como instituciones escola-

re&, pues solidaria con el positivismo de Comte adoptó la tesis de una sociedad so-

metida a leyes r1ecesarias qu13 garantizan su cohesión y continuidad. Por consiguien-

te, Durkheim cC>nsideraba esta rama de la sociología una ciencia positiva, cuyos 

component'9s serian reductibles a hechos homogéneos, esto es, datos objetivos deri­

·.rados del estudio de los factmes externos al quehacer pedagógico. Por ejemplo, las 

162 Cfr. Op. Cit., Cartas/X, p.161;.XX/, p.1tlOy.lO:XsXXX1V, pp. 199-210. 
•SJ Fr.:lbel creó le• jardines de nil'los (1839). generalizados en la educación pública hasta 
1873. Aunque crttica a PeEitalozzi, mantiene el noli,;mo, naturalismo, organicismo y las facul­
tades mentales. Una descripción de sus meteriales didácticos en Abagnano, N. y Vlsal­
berghi. A., Op. Cll. pp. 483-484; otra, en Bowen, J., Op. Cit., Vol. 3, pp. 426-435. 
184 Cfr. Bowen, J., Op. Cit., pp. 31)3-3·¡4 y 44Q-445. 
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instituciones edLtcadoras, sus necesidades y servicios; la planeación y la acción 1lsex>­

lar y, fundamentalmente, la n~percuslón de los fenómenos sociales en los hechos e 

instituciones educativas. En términos conceptuales, estas ideas descansan en dos 

supuestos: primero, los sistemas educativos no pueden ser distintos a las estructuras 

sociales que los originan; segundo, existe una organización social preexistente, pro­

tegida por el estado en pro del interés público. IB5 

No obstante, aun cuando esa función social compete al estado se delega en 

las instituciones escolares y en los maestros. éstos últimos "debido a la superioridad 

de su experiencia y de su saber" respecto a los alumnos, se convierten en promoto-

res naturales de las ideas -políticas. religiosas, científicas-, las costumbres y los sen-

timientos colectivos que subyacen a la moral democrática propuesta por este autor. 

En este sentido, la argumentación durkheimiana se dirige a explicar de qué 

manera la eduCé1ción permite al hombre pasar de un estado individual y asocia/ a otro 

socializado que lo capacita pura ocupar su lugar en el grupo y realizar las funciones 

encomendadas por la colectividad. Propósito que lo llevó a introducir un análisis rela­

cional, pues se~ala que las prácticas no son hechos aislados sino más propiamente 

modalidades div·arsas de la relación socializadora de la educación.186 

Justamente por esta razón rechazó los enfoques esencialistas anteriores, co­

mo se advierte de sus estudios histórico-genéticos y comparativos, encaminados a 

encontrar regularidades en los sistemas educativos presentes y pasados. Estrategia 

que le condujo a su conocida definición -la cual en realidad es una norma-, a saber. 

185 Durkhelm, Emilio, Educación y sociedad, Op. Cit, p. 63. 
100 lbldem. p. 77. 
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La ecluc:ación es la acción ejercida por las generaciones adultas sobre 
aquellas. que no han alcanzado el grado de madurez necesario para la vi­
da soci21l. Tiene por objeto suscitar y desarrollar en el niño un cierto núme­
ro de estados físicos . intelectuales y morales que exigen de él tanto la so­
ciedad política en su conjunto como el medio ambiente especffico.187 

Otro aspecto relevante es la división qt.:e Durkheim hace entre PedagogJa y Ciencias 

de la Educación, origen de un falso problema, porque mientras que para él éstas inte-

gran un sisternc1 ocupado en descubrir leyes, determinar elementos, indagar causas 

de hechos pasados o presentes y el funcionamiento del sistema (el ángulo concreto 

de la educación que cimenta las prácticas); aquélla (micamente se limita a dirigir y 

orientar la acción, pues carente de un status cientffico y sin contenidos específicos, 

su función no es sustituir a la educación sino colmar sus lagunas. 

Obviam1mte así entendida, la pedagogía no tiene cabida en las ciencias de la 

educación durkheimianas, definiéndose en aimbio como una teorfa práctica que sólo 

combina ideas derivadas de planteamientos teóricos y no de hechos reales. Conse-

cuencia necesaria en un esquema positivista, pero inconsistente si admitimos que las 

ciencias no son ajenas a los lineamientos teóricos que las articulan. De hecho, los 

resultados de dicha división lejos de sistematizar vinieron a fragmentar la educación 

en áreas, las ms1s de las veces sin relaclón.188 

,., JiJid. p. 53. 
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3.4. ESCUELA NUEVA. !ENSEÑANZA Y TEORiAS EDUCATIVAS 

Todas lns l'amlllas felices se parecen enb'la al, del mismo 
modo que l11s desgraciadas lo son, cada unn a su manera. 

L. Tolstoi. Ana Karenina. 

El último subpe1iodo que analizaremos es el denominado trans- del nivel inter-objetal 

en las teorías educativas, mismo que exhibe como característica predominante una 

más clara conciencia sobre las correspondencias y transformaciones entre los ele­

mentos relacionados, paso previo al descubrimiento de los sistemas estructurados. A 

diferencia del anterior, este rnomento concibe las teorías no como una hermenéutica 

de la epistemología, sino como una red de redes formada por regularidades que auto­

ri-zan la intelecci1:m de una estructura profunda en los dominios cientlficos. 

Inscritos 13n un paradigma producto del descubrimiento de las relaciones y los 

sujetos educativos, dos acontecimientos marcan el inicio de esta etapa: la emergen-

cia de varias tendencias agrupadas btijo el título genérico de Escuela Nueva y la 

construcción de teorlas dedicadas a explicar el aprendizaje. Ambos movimientos 

ccmpartian un i11terés p<>r or¡¡anizar la pedagogia; empero, su aparición significó un 

;;,llo costo para esta ciencia, pues al negar los resultados del pasado renunciaron a 

reflexionar sobre1 las conquistas adquiridas por sus predecesores. 

En principio, concebidn como un movimiento práctico dirigido a reestructurar 

los sistemas educativos, la Es.cuela Nueva representó una alternativa al modelo tradi­

cional, a partir de múltiples orientaciones científicas y filosóficas. Por citar dos casos, 

Monlessori asumió algunas tesis del sensualismo de Condillac, el empirismo y un en-

foque médico; mientras que, Dewey vinculó su formación como filósofo y pedagogo a 
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un programa evolucionista y pragmatista. 180 Por supuesto, había principios básicos 

que todos reconocían, entre ellos: 

1. La educación cfebe responder a los intereses y necesi'dades infantiles. 
2. La escuela es parte de la vida y no una propedéutica para el futuro. 
3. La cooperación es más importante que la competencia. 
4. Se aprende resolvieindo y actuando sobre situaciones, no por transmisión. 
5. La rek1ción maestro-alumno, supone una mayor participación del ni/fo. 
6. Los ambientes escolares deben permitir la libertad .l' espontaneidad. 
7. La función de la dis~ipfina es desarrollar la autonomía en el niño. 

En este oscenario, las críticas más :;igudas se dirigieron al modelo educativo 

previo que hacía del niric> 'un adulto pequeño' y de la discipllna una adquisición hete­

rónomEI. En pocas palabras, el rechazó provenía de un hecho: centrada sobre sí 

misma, asumiendo un patrón verbalista, competitivo, estático, represor y 'magistro­

céntrico', la educación tradicional había impedido el desarrollo de las potencialidades 

humanas al menospreciar las características del niño. 

Es claro que la novedad no sólo consistía en los métodos y recursos didácticos 

empleados, sine• en el marco teórico dirigido a favorecer la participación, comunica-

ción y espontaneidad infantilus. Cambio que alteró la forma de juzgar la educación, 

porque la actividad del alumno no significó producir más cosas, sino hacerlas libre y 

espontáneamen·:e. También varió el contenido de la enseñanza: el saber memorista 

y repetitivo dejó lugar al interés, la experiencia y la cooperación. Finalmente, al inte­

grar ideas psicológicas a las prácticas escolares -para adaptar la escuela al niño-, el 

trabajo docente se limitó a producir ambientes favorables al estudiante, en detrimento 

del profesor, porque al mismo tiempo que se le demanda un respeto irrestricto al tra-

189 Entre otros fundadores de IE1 Escuela Nueva O. Decroly, M. Montessori, A. Ferriere, C. 
Frelne!, J. Dewey y E. Claparade, desde diferentes fonnaciones aportaron distintos caminos 
a las prácticas ed1Jcativas. Cfr. Fulla!, Octavi, Op. Cit, p. 342 y siguientes. 
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bajo infantil, se buscó sustituirlo por máquinas de enseñanza, según el planteamiento 

de la tecnología educativa.190 

Complementariamente, las teorías de: aprendizaje suministraron elementos 

psicológicos para explicar el desarrollo infantil. En este punto, recordemos que la es-

cuola tradicional obtuvo resps1ldo psicológico del asociacionismo, especificamente en 

su vertiente utilitarista, la cual define al sujeto como moralmente egoísta e intelec-

tualmente vacío, aunque también sugiere que una educación basada en la correcta 

manipulación del enlomo y lai; experiencias -dirección de sensaciones e ideas-, haría 

posible modelar la conducta. Concepción sumamente autoritaria, pues asumiendo 

que la adquisicicin-aplicación del conocimiento era un tema vital, los utilitaristas esta-. 

ban dispuestos a inculcarlo en los alumnos incluso por la fuerza. Por ello, sin ocupar­

se de la espont;~neidad ni del interés, apoyaron el modelo tradicional subrayando el 

papel del docente y los contenidos. 191 Al respecto, Moore comenta 

Para los utilitarista5, la educación no tenía por qué ir de acuerdo con la 
naturale:1:a, exe9pto on el caso de las asociaciones de ideas. En reali­
dad, tenia que prevalecer sobre la naturaleza y, en especial, sobre la 
naturale:za del nirio. T13nia que ser social, artificial y adultocéntrica. 192 

Más tardo, refinada pcir los asociacionistas experimente/es -Thomdike, Mor-

pan, Pavlov-, es•ta corriente s.e concentró en una estrategia que tornaba como rafe-

rente et comportamiento animal, rechazando el método introspectivo y conceptos co-

100 f\lo todos estaban con\'enciclos de los métodos empleados por la Escuela Nueva. Por 
ftj,,mplo, Unamurio los critjca duramente al decir que: "pretendfe11do ensellar jugando, 
Juegan D onserlnr y estro11ean onseltanza y juego a la vez.· Más sobre tos pedagogos. 
191 Originado en el empirisrno cliisico que extendió la idea aristotélica de una conexión senti­
dos-memo1ia a tctdas las facuNades mentales, el asociacionismo deriva todo conocimiento 
de experiencias que entranan "!.azos• donde se unen ideas por las sensaciones correspon­
dientes. Richardson, Ken, Para entender/a psicofogla, Méxlco, Alianza, 1993, pp. 88-92. 
192 Moore, T. W., Op. Cit., p. 59. 
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mo facultad me·ntal, conciencia y alma. Así, Thorndike postuló la hipótesis de un 

aprendizaje por ensayo-error, expresada en dos leyes: Ley del efecro, •cuando ma­

yor es la satisfa•::ción o el malestar, mayor será la fuerza o debilidad del enlace"; Ley 

del ejercicio, "la probabilidad de la ocurrencia de una respuesta en una situación da-

da se incrementa en función del número de veces que se ha dado esa situación en el 

pasado.· De estos principios concluyó que toda asociación representa un 'lazo' entre 

respuestas y situaciones grabadas o eliminadas, derivadas de hábitos que producen 

satisfacción o rechazo. En el centro de esa posición se encuentra el vínculo estimulo-

respuesta (E-R), cuya acción se determina por jerarquias que fortalecen o debilitan 

las respuestas en un ambiento controlado. 

Pavlov, p::>r su parte, se intaresó en los eslimulos que generan las respuestas 

(equivalencia aprendida) y estableció el 'reflejo condicionado', es decir, un aprendiza-

je biológico que prepara al organismo para reaccionar ante situaciones futuras. Diri-

giendo su estudio a las conductas fisiológicas reflejas (por ejemplo, salivar), observó 

que al introducir reforzadores junto a los estímulos se fija un reflejo condicionado, de 

donde los estímulos neutros (como el sonido) y los incondicionados (como la comida), 

se ligan en la respuesta condicionada por la cantidad de repeticiones y el tiempo que 

pasa entre el estimulo y su reforzamiento.103 Siguiendo tal via, este autor investigó la 

aparición, mantenimiento o extinción de conducta::; condicionadas mediante refuerzos 

positivos o nt!galivos. Además, encontró que un comportamiento reforzado permane­

ce después de extinguido, si se aplica un refuerzo ocasional. 

193 Schenk-Danzlnger, L .• Psicologla pedagógica, Buenos Aires, Kapetusz, 1977, pp. 56-62. 
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Los elem13ntos anteriores fueron extrapolados con rapidez al dominio educati-

vo. Particulanneinte los conductistas se interesaron por la implicaciones del control 

sobre los ambie,1tes de aprendizaje y las respuestas condicionadas. En efecto, hacia 

1913, asumienC'o parte del reflejo condicionado pavloviano y la segunda ley de 

Thomdike y en oposición a la psicología no experimental -incluido el psicoanálisis-, J. 

B. Watson fonnuló el conductismo clásico, fijando como su objetivo teórico "predecir y 

controlar la conducta observable"; señalando que su intención era "desarrollar la psi­

cologla conductista de acuerdo con principios lógicos y matemáticos, equivalentes a 

los empleados en la ciencia fisica." 1114 

De acuerdo con esta interpretación, para Watson el comportamiento represen-

ta o bie·n un producto del entorno social y la experiencia o bien un resultado de la ac­

tividad fisiológici3, concedienclo en los dos casos un papel fundamental al ambiente 

controlado para propiciar la educación y sustituyendo al sujeto por el ténnino más ge-

neral de 'organii;mo'. Aspecto reforzado por sus estudios sobre las respuestas amo-

cionales condicionadas ante estimu;os determinados. En este punto, es relevante 

sofialar que intmdujo una per.;pectiva social al condicionamiento clásico, la cual tras-

ladó los estudio:; de la conducta del laboratorio a la sociedad, asunto observable en 

n.i división de re•spuesta:~ positivas -como el éxito- o negativas -como el miedo-, que 

consideran el a~;pecto práctioo del trabajo psicológico, mismo que alcanzó su expre­

sión definitiva ccn la tecnología educativa de B. F. Skinner. 

104 Wat-son, J. B .• ¿Qué es e/ conductismo? Buenos Aires, Piados, 1972, p. 20. En igual sen­
tido declara: "El Interés del conductista en las acciones humanas significa algo més que el de 
mero espectador desea contro~11r las acciones del hombre [ ... ] A fin de conseguJrto, debe 
reunir datos cientificos mediante pror.edimientos experimentales.• Cfr. p. 28. 
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3.4.1. BASES; EPISTÉMICAS Y FILOSÓFICAS 

No es el método $lno el resultado lo que cuenta. 

M. Gorky. Articles and panflets. 

Habitualmente ~e reconctee en el apartado técnico-instrumental un elemento distintivo 

de fa Escuela Nueva, pero e~¡te aspecto carece de significado al presentarlo desliga­

do de las alteraciones ocurridas a principios del siglo XX. pues, más allá del ámbito 

académico, esos educadores pretendían enfrentar la crisis de valores y modos de 

vida precedentes, como se aprecia en sus demandas por superar los métodos asco-

lares desvinculados de las micesldades humanas y crear una instrucción basada en 

la colaboración, el respeto y 1~1 paz. 195 

Tales planteamientos tampoco eran ajenos i:i la transformación de los marcos 

explicativos que motivó una reconceptualización del saber. Por ejemplo, el evolucio-

nismo darwiniano y el psicoanálisis freudiano provocaron severos cuestionamientos al 

modelo racionalista-mecanicis.ta, además del uso de estudios comparativos en diver-

sas áreas del cc•nocimiento. Igualmente, el pc.•sitivismo fue ampliamente superado por 

los avances en la física, la matemática y la lógica que exhibieron formas más abarca­

tivas para entender el trabajo científico. En tales circunstancias, no olvidemos que 

unido al avance científico otro aspecto ligadc a la derrota del substancialismo involu-

100 Sobre los cambios podemou mencionar: la generalj¿ación de las pollticas democráticas. 
el auge del induS1:rialismo, la SE!l~regación económica de sectores más amplios de la pobla­
cii3n, el paso do lu família patriarcal a la nuclear y las guerras mundiales. Asl. "con la misma 
convicción con la que recriminaban a la educación tradicional estar en el origen de las in­
comprensiones entre los hombres y las guerras entre las naciones, se aseguraba que la 
nueva educación sería capaz dE• formar para la paz, la comprensión y el amor. Palacios, Je­
sús, Op. Cit, Cfr. p. 20. 
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eró la creación de la lógica motemática, la cual llenó el vacío dejado en la ciencia por 

el recha7.o del silogismo cleduc:tivo de Bacon y Descartes.196 

Indudablemente, esta lógica aportó un lenguaje más consistente para forrnali-

zar los datos, con base Eln el uso del cálculo axiomático -organizado en tomo a sim-

bolos definidos, reglas de c.:crnposición o sintaxiG y leyes de derivación-, y la noción 

de 'e/ase lógica' o colección de individuos en relación. De ahí, si durante el siglo XIX 

Boole, Peana y de Margan -entre otros-, reemplazaron la concepción tradicional del 

juicio y sus términos, ello se debió al alto grado de generalidad alcanzado por las téc-

nicas algebraicas que les permitió emplear esos términos para designar clases y no 

sólo propiedadem. La radical substitución de la lógica de atributos por una de predica-

dos -producto d1'1 autores como Pierce y Frego-, implicó definir con mayor precisión 

nociones como enunciado o proposición para facilitar su tratamiento matemático, 

ocasionando quo el orden tradicional sujeto-cópula-predicado quedara reducido a una 

variedad enunciutiva entre otras.197 

En este contexto, dos corrientes condicionaron el derrotero de las propuestas 

teóricas educativas: el pragmatismo y el positivismo lógico, mismos que analizaremos 

de una forma muy condensada. 

'"" Como se sabe, la critica al silogismo atistotéllco motivó la búsqueda de otras variantes de 
organización. En '3acon esa búsqueda le llevó al ·método inductivista• (Bacon, Novum Orga­
num, Op Cit .• c1·r I, 12-22. pp. 34-37); en Descartes, dicho rechazo (fundado en tres razo­
nen: no aporta conocimientos nuevos, sus lazos formales dificultan el trabajo Intuitivo y no 
ayuda a conocer la verdad), derivó en el "i11wfolorifsmo", complemento introspectivo a la 
deducción matemffiica. Vid., Deiscartes. Reglas ... Op. Cit., Regla X, p. 112 y XIV. p. 143; 
Discurso def mélc>do, Madrid, Alianza, 1991, Libro 11, p. 82. Vid. supra pp. 99-102. 
197 El impacto de la lógica simbólica se advierte en la UngOistlca donde .gportó un método 
más eficiente par.n analizar el lenguaje y descubrir relaciones inmersas en los discursos (las 
proposiciones, ampliamente us,;1das en el nivel lntor-objetal). Luego, seguiría un intento por 
acercar el lengua.:e cotidiano al rnatem<Mico, proyecto que pareció concretar la aspiración de 
un lenguaje formE11izado y sin ambigUedacles, útil para el trabajo cientlfico. 
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El pragm1itismo norteamericano inicialmente aparece como una teoría del sig­

nific-.ado tondienle a clarificar nuestras ideas, aclemás de verificar los conceptos y teo-

rías científicas. Creado por Peirco para enfn~ntar lo que él llamaba las "trampas del 

lenguaje filosófico" -verbalismos sustentados en una subjetiva noción de evidencia-, 

este método asllme como tesis principal que e·/ significado de nuestras ideas dependa 

de sus consecu.gncias experimentales. Denominado criterio pn;gmtitico, esta fórmula 

representó una "piedra de toque" para verificar el contenido de las proposiciones y 

una regla de cornportamiento, sintetizada de la siguiente manera: 

Considérese qué efectos, que puedan tener concebiblemente trascen­
dencia práctica, concebimos que tiene el objeto de nuestra concepción. 
Entonces, nuestra concep_c:ión de esos efectos es la totalidad de nues­
tra cono:!pción del objeto. 198 

/\hora bien, redL1ciendo la fum:ión del pensamiento intelectual a la producción de hábi-

tos vinculados c:on estímulos sensoriales, Peirce pensaba que este criterio serviría 

para evaluar el significado de los ténninos de acuerdo a su influencia en tas expecta-

tivas e ideas. Pc1r ende, si el pensamiento produce ideas relacionadas con los efectos 

sensibles que los objetos nos provocan, entonces el significado se agota en sus con­

secuencias prácticas. En pocas palabras, un "objeto existe cuando sirve para la acti-

vidad humana, si no es útil sencillamente no existe." 
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190 Peirce, Ch. S., Mi alegato en favor del pragmatismo, Buenos Aires, Aguilar, 1971, pp. 55-
86. Cfr. pp. 65-6U. En general, el pragmatismo se caracterizó por su asimil~ción del evolu­
cionismo darwiniano, asl como por rechazar los sistemas metaflsicos y el materialismo histó­
rico. Sus principales represententes fueron Ch. S. Peirce, W. James y J. Dewey. 
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Eri el ámbito científico, el criterio debía permitir aceptar o rechazar las teorías 

en ñmr:íón de su utilidad social, cuya verificación dependería del contacto con la ex­

periencia real. F'or su parte, más interesado en las aplicaciones prácticas, James ex­

te:ndió el planteamiento a la psicologla y la filosofía, con la intención de justificar una 

posición sutjetivista e individualista capaz de valorar cualquier comportamiento 

humano. Visto a.si, el pragmatismo evolucionó de una teorla del significado a una de 

la verdad, en la cual el témiino 'verdad' no refiere una relación abstracta o la confor-

midad entre proposiciones y •astados de cosas, sino la utilidad que resulta de la ac-

clón o los posibf,,,s beneficios obtenidos de su aceptación, como James argumenta: 

Lo verdndero, no es más que lo conveniente en el dominio de nuestro 
pensar, así como lo 'recto' no es más que lo conveniente en el plano de 
nuestra conducta. Conveniente en casi todos los aspectos; y, por su­
puesto, 1::onveniente a la larga y en general.199 

Siguiendo parci:1!mente estas tesis, Dewey admitió el criterio pragmático como una 

base confiable para elegir y evaluar les representaciones del mundo, esto es, "la regla 

que pide referir todo nuestro pensar, todas las consideraciones de tipo reflexivo, a 

sus consecuencias, para su prueba y significado definitivos.• Pero menos interesado 

que James por las condiciones del éxito personal, orientó su trabajo hacia las estruc­

turas sociales y la vida colectiva, expresadas en las instituciones y las relaciones pú­

blicas que confi!;JUran la vida democrática. En cuanto a su modelo educativo, para 

Dewey el desarrollo infantil y la educación son términos equivalentes, porque ambos 

designan un proceso continuo de interacción entre sujeto y entorno. Concepción de 

donde derivó una división de las experiencias en educativas y no educativas: las pri-
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meras, abren camino a nuevas experiencias que conllevan un enriquecimiento de la 

calidad ele vida; mientras que las otras, empobrecen el desarrolló al reducir las expec-

tativns de incrementar e.xperiencias futuras. Posición ligada a su doctrina del conocí-

miento, que es primariamente conocimiento científico de la naturaleza, y a su concep-

ción dal niño como un sujeto activo, explorador y solucionador de problemas. 

Con estoi; elementos, Oewey elaboró algunas recomendaciones pedagógicas 

específicas, por ejemplo, sabiendo que una pf\rte importante de la educación tiene 

lugar en la escu•3la, se opuso a que ésta fuera un espacio separado de la vida social, 

siendo su deber integrarse a la sociedad y promover oportunidades para realizar acti­

vidades. Por otr·o lado, considerando los problemas como resultado de la necesidad 

infantil por comprender el mundo y hacer cosas por si mismo, indica que deben origi­

narse en los intmeses del alumno y ser apropiados a su nivel de desarrollo, en lugar 

de extraerlos de los manuales.200 En síntesis, según este autor 

La escuela debla convertirse en un !aboratorio social donde los niños 
aprendie•ran a someter la tra•jición recibida a pruebas pragmáticas de la 
verdad; el conocimiento acumulado por la sociedad deberia verse operar 
de mane•ra palpable. Y además este cteberfa ser un proceso continuado: la 
o:;cuela debería desarrollar en el niíio la competencia necesaria para re­
solver los problemas actuales y comprobar lo:> planes de acción del Muro 
de acue1·do con lln mModo experirnental.2º1 

Los lineamientoi; pragmáticos mencionados reperr..utieron en la escuela nueva y en el 

neoconductismo. Es claro que este último no eceptó todas las tesis pragmáticas (so-

-------
,..,James, W. "Cc1ncepto del pragmatismo sobre la verdad", citado en Kurtz, Paul, La fi/osofla 
norteamericana en el siglo XX, México, FCE, 1972, pp. 88-96 y 195. 
200 Reunidas en Democracia y Ed•icación (1916), estas recomendaciones comprenden des­
de la de.finici6n dmveyiana de de1sarrollo y la necesidad de metas para dirigirlo, hasta el papel 
de las asignaturE.s t.radicionales como auxillareo, !'U organización y los valores diligidos a 
convertiri:e en un.;i \~orla moral. 
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bre todo las psicológicas), aun cuando su actitud revela que asimiló algunas como 

sustento filosófii::o, pues adoptó una metodologia centrada en los resultados y una 

valoración del trabajo cientifico en términos de su utilidad. El fondo epistemológico, 

en cambio, provino del trabaje• desarrollado por el Círculo de Viena. 

En térmiros generales, comprometidos con la nueva física, la lógica expuesta 

en los Principia Matemática de Russell-Whitehead y el rechazo a las teorias metaflsi­

cas, los integrantes del Circulo de Viem1 buscaron explicitar el papel desempeñado 

por las matemáticas y ciertos términos básicos en la construcción de las teorias cien-

tíficas, tomando como eje dos supuestos: primero, la lógica es un Instrumento im­

prescindible que1 precisa y sistematiza los problemas y soluciones, originados al re-

flexionar sobre E1I trabajo cientffico; segundo, la experiencia es fundamental para legi­

timar el conocimiento fáctico, porque evita producir teorias carentes de significado.202 

Siguiendo esta linea, los positivistas lógicos establecieron dos requisitos con 

objeto de discriminar las teorías cientificas: primero, e/ criterio verifícacionista del sig-

riifícado, la cual indica que •una proposición contingente es significativa si y sólo si 

existe un métod:> empírico para decidir si es verdadera o falsa; en caso contrario, es 

una pseudoproposición carente de significado. Segundo, toda teoria cientifica debe 

poder expresarse en algún tipo de sistema axiomático, pues pese a sus variaciones 

los sistemas cuEintan con elementos semejantes, por ejemplo: un vocabulario básl-

201 Bowen, J. y Hc·bson, P. R.. Teorfas de la educació11, México, Limusa, 1996, p. 167. 
= Considerando los problemas que atendió, ei:.1e movimiento usualmente se divide en dos 
etapas: el positivl:;mo lógico del Circulo de Viena y, su versión moderada, el empirismo lógi­
co. Sobre la fonn3ción histórica y las tesis más caracteri!lticas del primero, véase Kraft, Vic­
tor, E/ Circulo de Viena, Madrid. Taurus, 1877. Algunos escritos de sus principales represen­
tantes como M. Schlick, R. Camap. O. Neurat y H. Hann, se pueden consultar en Ayer, A. JI\ 
El positivi.wno ló¡;•ico, México, FCE, 1986. Otros miembros importantes fueron V. Kraft, F. 
'Naismann. F. Kaufrr.an y el mat•~mático K. Goedel. 
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co, compuesto por tres tipos de términos: lógicos, obseivacionales y teóricos; axio-

mas, que determinan las interrelaciones de los términos no-lógicos; reglas de com-

posición, las cL1ales permiten la deducción a partir lie los axiomas. 

En síntesis, se entendia que la información empírica es la base del sistema, el 

vocabulario obs13rvacional su lenguaje y la lógica aporta las reglas. No obstante, pron-

to se vio la neoasidad de introducir otro elemento: las correspondencias. Ellas cum­

plían tres funciones diferentes, a veces entremezcladas: definir los términos teóricos, 

determinar el ccmtenido significativo de los términos teóricos mediante sus vínculos 

con la experiencia y el criterio de verificabilidad y, finalmente, especificar los experi­

mentos válidos que permiten unificar teoría y realidad. 

Esta cono::epción, originalmente dedicada a normar el funcionamiento de las 

teorías cientifia1s, más tarde se extendió a todo tipo de explicación sobre el conoci­

miento, de donde sa presumió que cualquier afirmación cognitiva con significado de­

beria poseer, du una u otra manera, un esquema semejante.203 Dichos planteamien­

tos se reflejaron en ciertas tesis que condicionaron la producción i:fe las teorías edu-

cativas, siendo relevantes en el tema que nos ocupa las siguientes: 

·t. La ciencia es acumulativa. Al renunciar al estudio histórico de la ciencia en 

ater.ción a su estructura lógica y en análisis de sus proposiciones, postularon que los 

conceptos y r:lescubrimientos obedecen a una creciente acumulación de técnicas, ins-

Lrumentos y ~onocimientos adquiridos a través de la obseivación y la experimenta-

ción, aspectos que no reportan interés al trabajo científico ni a la filosofía de la cien-

~
----· 
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cía. Así, sugerflm una completa ruptura con el pasado, pues éste 3610 registra los 

incremsntos y ol:>stácufos que inhibieron el desenvolvimiento. 

2. La observación y la experimentación aportan las fuentes y justifican 

las hipótesis y las teorlas. Ligada a la anterior, esta tesis indica que toda teoría de­

pende de los datos empíricos en cuanto al significado y la aceptación de fas observa-

ciones. De hecho, para mostrar que los significados se basan en la experiencia, se 

creó la distinción entre 'términos observacionales' y 'términos teóricos', cuyo lugar en 

el programa del empirismo lógico consistió en probar que los primeros son fuente de 

los segundos, e.s decir, asumiendo que los términos observacionales no presentan 

problemas de significado se pensó que el programa demostraría la forma en fa qué 

las pruebas emplricas confirman o refutan fas hipótesis y teorías. 

3. Existe un contexto de justificación y uno de descubrimiento. Tesis que 

propone diferenciar las circunstancias psicológicas y sociales que rodean al descu-

brimiento de fa base lógica o razones que lo justifican. De ahí, enfocados a determi­

nar las caracterlsticas que distinguen a una teoría exitosa, los positivistas lógicos pre­

tendieron desarrollar un método por medio del cual los sistemas teóricos se relaciona­

ren con la experiencia a partir de ciertas reglas de interpretación -por ejemplo, el uso 

de métodos estadíslicos, proyecciones, etc.-, pues si las reglas de correspondencia 

unen las afirmac~iones con fa experiencia, sólo so deblan admitir formulaciones que 

203 Cfr. García, Rolando, "La epistemología genética y los problemas fundamentales en la 
teorfa del conocimiento" en Plaget, Jean, Aposte!, Leo y otros, Construcción y validación de 
las teorfas cienmi.:as, Buenos Aires, Paidós, 1986, pp. 58-76. 
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por su nivel de refinamiento podían convertirse en datos axiomáticos expresados en 

un lenguaje "bien definido". 204 

La correlE1ción de estas tesis con el neo conductismo skinneriano y su modelo 

de una ingenier.'a de la ensei!anza se aprecia en varios puntos, por ejemplo: en su 

prioridad por establecer un estudio r.ientífico de la conducta que selecciona y conbola 

variables condui=tuales de acuerdo a relaciones funcionales susceptibles de cuantifi-

r.ació11 numérica; su separación del racionalismo sustancialista y los métodos intros-

pectivos, sustituidos por el 'método científico' para llegar directamente al hecho, cuya 

objetivid3d ~ oJnsidem preexiste a la investigación. Finalmente, Skinner encuentra 

en la observación y la e>:perirnentación el sustonto de su labor, pues entiende que el 

tmbajo científico consi5te en obtener y reunir datos, organizarlos por sus relaciones y, 

Juego, mediante un proceiclimiento infer1Jnciol derivar de esas relaciones los conceptos 

que integren lan teorías.205 Secuencia que describe una acumulación progresiva y 

lineal, expresable en el esquema: 

[

-- Hecho ~ obse1vacM1n + dato + relaclón entre los datos + 

··-··---~d!c~dor·es +conceptos+ rel~ción entra_ conceptos"* teorlas 

"'" Shaptira, D., "Significado y cambio cientifico· en Hacking, J., Revoluciones cientlñcas. 
Méxlco, FCE, 1985, pp. 56-115. 
"'° Este modelo sigue o! asoclac:ionismo experimental, aunque a diferencia de Pavlov, Skin­
ne; no se ocupa de la conducteis reflejas sino di;, las conductas emitidas por el organismo, 
pu..,s ubice el reforzamiento an IF.1 salida según actúan sobre él las contingencias de reforza­
mi"3nto. As!, senule: "La c;>ndu1;ta es moldeada y mantenida por sus consecuencias. Una 
vez que aa reconoce este hecho, podamos fomiular la interacción entre el organismo y el 
modio ambiente, ci0 una manera más comprensiva." Skinner, B. F., MtJs al/tJ da la libertad y 
la dignidad, Méidcc, f<oca, 1994, p. 25. 
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Desde (u.ego, estos principios subyacen al crecimiento y decrecimiento en la 

probatilidad de aparición de una conducta, cuestión que sostiene el trabajo del 'inge­

niero de la conducta', porque para establecer y controlar los comportamientos primero 

debe precisar las contingencias que le permitirán diseñar y aplicar los programas de 

condicionamiento, esto os, implantar o modifiC'.ar una conducta a través del manejo 

del condicionan':es ambientales y la oportuna introducción de reforzadores inmedia­

tamente después de la aparición de la conducta deseada.206 

Visto así, la función educativa se convierte en una mezcla de recursos (audio-

visuales, máquinas de enseñanza, materiales impresos, actividades, etc.), que provo­

can estímulos mediante mateiriales cuidadosamente programados, fragmentando las 

conductas complejas en partes de un camino definido por distintos tipos de objetivos, 

cuya función opierativa es propuesta por el especialista y recibida pasivamente por el 

educando. Por Emde, pese a su aparente actividad, la práctica descansa en una moti-

vación artificial !f externa que parte de las necesidades del programa y la manipula­

ción del medio, obviando las necesidades de maestros y alumnos. 

Un problema adicional que sugiere esta posición, es su particular interpretación 

de la adaptación al medio ambiente, asunto que muestra una total rigidez,' pues sin 

aclarar ni la fomia ni los fines. que desempeñan los procesos adaptaii~ds'~aceptaéfos 

como axiomas-. se presupone la adaptación al medio como una cuestión inevitable e 

indiscutible, imp:miéndose como condición necesaria para alcanzar las metas educa-

200 Recordemos c¡ue para él: "Enseñar es disponer de cierto modo las condiciones o contin­
gencias en que lc•s estudiantes aprenden." Skinner, B. F., Tecnologla de Ja enseflanza, Bar­
celona, Labor, 1!lB2, p. 78. De· hecho, los condicionantes de reforzamiento involucran la 
conduela emitida, la situación en que se emite y las consecuencias. 
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doras plasmadas en los programas. Dicho sucintamente, la adaptación equivale a un 

sometimi1:mto cit!QO al sistema donde el organismo vive. 

En síntesis, las teorías del aprendi7..aje q1Je intentaron explicar el desarrollo 

cognoscitivo mediante model•Js de conexión, asociación o condicionamiento, pese a 

sus louros, jamá.s se desprendieron del modelo que explica las relaciones como com­

ponentes impuestos desde el exterior al sujeto. En buena medida, esto se debió a 

que no consideraron que ªla noción de asimilación implica siempre un proceso de in­

tegración de los objetos nuevos a las estructuras anteriores y la elaboración de es­

tructuras nueva~1 por el sujeto actuando en interacción con el medio. "207 

3.4.2. PERSPECTIVA\S [IEL SU.JETO PEDAGÓGICO 

l.a pasión de ensenar, no es sino pasión de aprender. 

M. de Unamuno. Arabesco pedagógico. 

Según Camap, un concepto se construye cuado "se establece una regla general". a 

partir de ªcierto15 conceptos básicos".208 En este sentido, el presente trabajo buscó 

encontrar esa nigla general en la categoría sujeto pedagógico, herramienta de análi­

sis propuesta a partir del análisis epistemológico de la noción sujeto educativo, to-

mando como marco las transformaciones registradas en la evolución histórica de al-

gunas teorías educativas. Co11 estos elementos, encontramos nivel por nivel, que ca-

da uno de esos sistemas abstractos formuló una interpretación implícita o explicita de 

'20
7 lnhelder, B., AprendizajE• y estructuras del conocimiento, Madrid, Morata. 1996, p. 22. 

"'"' Camap, R., La construcción lógica del mundo, México, UNAM, 1998. p. 5. 
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los sujetos educ:ativos, manteniéndolos no sólo como invariantes en el proceso, sino 

como componentes siempre r·elacionados. 

SiguiendCI esta línea argumentativa, el análisis epistémico ayudó a demostrar 

un amplio proceso discontinuo pero constante -i.e., no lineal-, mediante el cual se fue­

ron redefiniendo las nociones maestro y alumno, conforme a los cambios operados en 

los contoxtos culturales -sin n3ducirse a ellos-. pero principalmente en interacción con 

las transformaci•Jnes ocurridas en las concepciones del mundo y las explicaciones del 

conocimiento. Movimiento donde, como sugiere Piaget, la toma de conciencia parece 

desplazarse de la periferia al centro, en un ir y venir dialéctico permeado por fases 

necesarias de equilibrio, desequilibrio y reequilibración. 

Bajo talei; considetracic1nes, las variaciones en los marcos explicativos exóge-

nos a la pedagogía alteraron la comprensión de los fundamentos y la producción teó-

rica, dejando ver una estructura general que transitó de la sobrevaloración del conte­

nido informativo C".entrado en lo objetos reales ::i los sujetos y sus relaciones. Desarro­

llo que indica la construcción de los $ujetos y la propia ciencia, así como a un sistema 

en principio estrncturable, cuya función no se reduce a la conservación-trasmisión de 

los bienes culturales elaborados por la humanidad, sino que incluye aspectos creati-

vos y de comunicación significativa. 

En un nivel te6ricc1, lo anterior sugiere que la educación formal Impartida en las 

escuelas avanzó por una senda que recorre desde la difusión general de un esquema 

predeterminado por factores externos al individuo, hasta reconocer la reconstrucción 

conceptual que el sujeto hace de lo aprendido para apropiarse del conocimiento, 

cuestión que denota el papel desempeñado por las relaciones enseñanza­

aprendizaje en E•I desarrollo de habilidades, destrezas, aprendizajes, nuevos y signifi-

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 



144 

cativos, pero en ninguna manera exclusivos del estudiante, puesto que Igualmente 

afactar1 el dosarrollo intelectual y socio-afectivo del maestro,· es declr, su personali­

dad. En pocas palabras, la e~.cuela puede ayudar a la asimilación de los órdenes es-

tablecidos o puede entorpecerlos, limitando las oportunidades. Citando nuevamente a 

Piaget, podemo:; sugerir que 

La memoria, la obediencia pasiva, la imitación del adulto, y, de una mane­
ra general, los factores de recepción son tan naturales en el niño como la 
actividad espontánea. Por ende, no es. correcto suponer que la educación 
tradicional -por antipsicológica que la muestren sus métodos-, haya des­
preciadc· la observación del niño a este rospecto. De hecho, el criterio de 
distinció1 entre los métodos tradicionall~s y los nuevos no se encuentra en 
el aspecto empírico d•3 tal o cual rasgo de la mentalidad del niño. Así visto, 
el problema se reduce a cómo se entiende la infancia, ¿es ésta un mal ne­
cesario '' poseen los caracteres de la mentalidad infantil una significación 
funcional que definen una verdadera actividad? De la respuesta dada a 
esta cuestión, la relación entre el adulto y el niño al educar, será entendida 
como unilateral o recíproca.209 

En consecuencii1, entendiendo la educación como una actividad compleja que entre-

cruza componer-tes endógenos y exógenos al sujeto, su construcción teórica no sólo 

debe incluir al eistudiante, sino recíprocamente al educador. Posición reforzada por 

las más recientes investigaciones sobre los maestros de los primeros niveles que han 

invalidado la percepción romántica sobre su oficio y personalidad, demostrado que la 

pérdida de status social, los bajos honorarios o la indebida responsabilidad que se le 

imputa por las deficiencias del sistema educativo, no son sus mayores problemas, 

sino el desgaste emocional d1~rivado de la constante toma de decisiones que les de­

manda su labor.:!io 

209Piaget, Jean, P.sico/ogfa y Pedagog/a, Madrid, Ariel, 1984, p. 177. 
21º Sobre estos e1:rtudios (iniciados hasta 1970), ·~éase la exposición de Ghilard, F., Crisis y 
perspectivas de /é1 profesión doc.~nta, Barcelona, Gedisa 1993. 

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 



145 

Desgaste que se incrementada con un impacto negativo al insertarse en un 

modelo ur.ilateml y autoritario, como se observa en su percepción de sí mismo, sus 

inseguridades y temores prof13sionales -reales o ficticios-, lo cual le impide un normal 

desarrollo intele·~tual y moral del profesor, rnismo que se ve reflejado en los alumnos, 

entre otras razones, debido Ell intercambio que conforman los diversos planos inter-

subjetivos y socioculturales que enmarcan las relaciones educativas. 
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4. CONCLUSIONES 

1. El presente trabajo es un estudio filosófico dedicado a establecer la categorfa suje­

to pedagógico (instrumento lógico-formal derivado de un análisis epistemológico de 

la formación de las nociones maestro y alumno), mismo que toma como marco las 

transformaciones registradas en el desarrollo histórico de algunas teorías educativas, 

con especial int•3rés en las elaboradas pnra el nivel de la educación primaria. Desde 

este punto de vista, la filoso11a educativa y la epistemología representan el marco de 

esta investigación, ya que no pretendimos elaborar un simple relato histórico de cómo 

fueron apareciendo las tuoría1;, sino determinar la lógica del proceso conceptual de su 

formación, es d1:tcir, la forma como se constituyeron los componentes y mecanismos 

involucrados en dicho proceso teórico-conceptual. 

En tal sentido, sabiendo que el término sujeto presenta varios niveles y que 

cada área del s:aber le atribu)le un significado particular como resultado de las nece-

sidactes e intere•ses originados en los sistemas teóricos que construye, percibí una 

inconsistencia en la noción sujeto educativo -comúnmente empleada en el dominio 

pedagógico-, pues careciendo ésta de una justificación suficiente y de fundamentos 

precisos, observamos una indebida escisión entre los actores del proceso enseñanza-

aprendizaje. 

En otras palabras, si la relación sujeto-objeto representa un apartado básico 

para explicar el aprendizaje cognitivo, la separación maestro-alumno que expresa la 

noción mencionada, por una parte, impide establecer teorías pedagógicas coheren­

tes; por otro lad•:>, traba el desarrollo personal y la apropiación conceptual de ambos, 
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porque imposibilita a los individuos descubrir sus relaciones entre sí y con el conoci­

miento, enajenándolos de esto modo de sus producciones aducatlvas y culturales. 

Po; consi!;¡uiente. la tesis que pretendimos defender es la siguiente: frente a la 

inconsistente separación de los sujetos en las teorías educativas, la categoría sujeto 

pedagógico pretende unificarlos en un mismo concepto, siendo que su aplicación al 

análisis histórico de las teorías estudiadas muestra una estructura, cuyo proceso 

constit~1tivo está fonnado por etapas ligadas a diferentes concepciones del mundo y 

mecanismos conceptuales empleados para su conocimiento. 

En esta medida, consideramos que este elemento articulador representa un 

instrumento fecl1ndo para dilucidar las etapas por las que conceptualmente han atra-

vesado las teorías estudiadas. Entre otras razones, porque deja ver la pedagogfa 

como el resultado de un proceso constructivo conformado por varios momentos _de 

estructuración lii~ados a diversos marcos conceptuales, así como aut~riza, en C>tro 

plano, la posibili:Jad de unificar bajo un mismo concepto los sujetos inscritos en todo 

proceso de enseñanza-aprendizaje, en función de sus relaciones. 

2. Inmerso en este horizonte de comprensión, la primera tarea consistió en 

desr;ubrir de qué manera surge la noción sujeto en el pensamiento educativo, asu-

miendo como supuesto inicial una interdependencia entre el significado conferido a 

los término:; y le>s contextos culturales. Sin embargo, tal labor se vio dificultada por 

ciertas hipótesis socio-históricas dominantes en la pedagogía, pues las tendencias en 

este campo ider1tifican el aprendizaje como un pre-requisito o como un resultado, ig-

norando, por una parte, el proceso; y por otro lado, a los individuos que configuran los 

desarrollos educativos. Omisiones que han dando por consecuencia la reducción del 

sujeto a sus manifestaciones externas como si nada sucediera en su interior, asl co-
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mo también niegan las relaciones recíprocas que establece el sujeto pedagógico con 

los otros personajes transformados por la acción educadora y con el conocimiento 

que se pretendE! construir y asimilar. 

En este punto cabe mencionar que, al rechazar el presupuesto empirico infe-

rencialista de U;1a transmisión donde unos reciben lo que otros previamente han es-

quematizado, encontramos que las teorías en cuestión postulaban dos sujetos frente 

al objeto de corocimiento sin percatarse del proceso donde ambos comparten seme-

janzas y caract1~rístícas comunes, !as cuales les permiten moverse en distintos pla-

nos. A nuestro juicio, superar tal separación implica participar en un proceso cuyas 

etapas dejan ver que al interconectarse en la búsqueda compartida del conocimiento, 

los dos sujetos educativos aislados se transforman y enriquecen, derivando en una 

nueva estructura relacional que los une y les ayuda a romper los esquemas que limi-

tan y entorpece:1 su desarrollo intelectual, moral y afectivo. Resumiendo lo anterior, 

en un sentido hegeliano podemos decir que la unidad de los sujetos educativos 

permite superar sus particularidades, de donde la categoría sujeto pedagógico aporta 

un elementc par.:i reconciliar sus contradicciones de una manera relacional. 

3. A partir de estos hallazgos, notamos la presencia de algunas constantes 

inscritas en múltiples relaciones, particularidad que dejó ver la existencia de un siste­

ma, en principio estructurablc dentro del campo educativo. Este ángulo del problema 

me llevó a considerar otra premisa: en términos de una estructura formada por nive-

les, no es posibl•:i transitar de una etapa a otra a menos que se construya una nueva 

teoría, para lo cual resulta imprescindible replantear las bases anteriores, esto es, 

abandonar el carácter absoluto que subyace a las interpretaciones, así como relativi-

.zar los significados atribuidos a los conceptos para descubrir nuevas relaciones y re-
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gularidades, con el fin de alcanzar formas más abarcativas de compresión y explica­

ción de los fenómenos. 

Como hemos pretendido mostrar a lo largo de los capítulos precedentes, el es­

tudio epistemológico de las etapas por las que han atravesado las teorías educativas 

proporciona valii)sas henc1mientas teóricas para identificar el proceso constructivo del 

concepto sujeto pedagógico en la educación, porque demuestra que esa construcción 

teórica obedece la formación de determinados mecanismos conceptuales, los cuales 

surgen como producto de momentos de madurez socio-cultural. Para nuestros fines, 

dicho despliegu13 exhibe dos momentos claramente diferenciables: el paso de una 

noción aternpoml y ahistórica (un sujeto sin sujeto), al descubrimiento de las rala-

ciones interindividuales (sujetos educativos). Proceso cuyas regularidades una y 

otra vez vimos ro:ipetirse desde las formulaciones más antigufJS hasta la categoría su-

jeto pedagógico que propone este trabajo, y que parecen sugerir un inevitable tránsito 

a las relaciones trans-individw3les. 

4. Siguiendo esta line;;1 argumt::ntativa, elegir la epistemología genética como 

sustento teórico fue un acierto por varias razones: primero, esa fecunda corriente 

ofreció una sólida alterne1tiva ·frente a las concepciones dominantes, segundo, permi-

iió abordar la categoría propuesta sin perder l:ll contexto donde apareció cada teorla 

educadora e;<aniinada; finalmente, ayudó a comprender que el proceso de conoci­

miento (factor oantral en tocfa1 formulación teórica) entraña siempre construcción de 

nuevas <'?structu·as producto de reorganizaciones y reconceptualizaciones de una o 

varias estructuras previas. 

En este punto, de acuerdo con Piaget, conviene destacar que si toda apropia-

ción cognitiva irnplica superar e interconectar estructuras, entonces existe una surte 
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de evolución in'legrada por la conjunción de continuidad funcional y discontinuidad 

estructural, es decir, los nivElles superiores derivan de logros' alcanzados en fases 

inferiores no de:1echadas sino asimiladas y enriquecidas. De ahí, sin acudir a un pro-

greso lineal definido por vínc::ulos externos al sujeto (como suponen las vertientes 

empiristas), la posición constructivista explica el desarrollo cognoscitivo a partir de 

una serie discontinua de transformaciones dialécticas y asimilaciones recíprocas, es-

piral donde las c~structuras se sitúan en diferentes niveles de complejidad, pero con-

servando la rela·::ión sujeto-objeto como principio invariable. 

5. Respec:to a la composición del presente estudio, su exposición quedó dividi­

da en tres capítulos. En el primero de ellos, intentamos establecer algunas referen-

cias teórico-metQdológicas, con objeto de enmarcar el problema del sujeto en las teo-

rías edua;;doras desde un enfoque epistemológico. Asimismo, asumiendo que el plan­

teamiento de Pi.:iget y García (paso de niveles intra-, inter- y trans-), no es del todo 

conocicio y en o::asiones su fondo conceptual se ha obviado o reducido a la vertiente 

psicológica, pretendí esbozar ciertos aspectos de la epistemología genética. Por su 

parte, los siguie11les capítulos se dedicaron a mostrar las variaciones ocurridas en el 

desarrollo del pensamiento pedagógico y sus consecuencias para el desarrollo del 

sujeto. Por supuesto, el énfasis de este análisis quedó restringido a los momentos 

que com;ideré po:>dían ejemplificar mejor las transformaciones señaladas. 

En conse0::uencia, una de las conclusiones de este trabajo es que la tesis epis-

temológica sobm los nive1les conceptuales y sus interacciones, formulada por Piaget y 

García para otras áreas del conocimiento, es igualmente válida y aplicable al examen 

de las teorías estudiadas, con base en los siguientes elementos: 
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5.1. A diforencia de las interpretaciones históricas tradicionales, la introducción 

del análisis histórico-critico y genético al ámbito de la investigación pedagógica mos­

tró que desde le1 Antigüedad Clásica hasta nuestros días las teorías educativas más 

relevantes se han formado en amplios procesos de estructuración ligados a ciertos 

marcos interpretativos del mundo y las ciencias. Esto significa que, obedeciendo a 

regularidades en su desarrollo, aquellos sistemas se integraron por componentes 

cognoscitivos y socioculturales, los cuales señalan niveles y planos articulados en 

ningún caso reductibles entre sí, sino más propiamente complementarios e interco-

nectados por la construcción del sujeto en la educ-.ación. En tales circunstancias, res­

pecto al apartado cognitivo afirmamos que tal estructura exhibe la presencia de dos 

niveles diferenci:ables: 

a) La primera etapa o intra-objetal, caracterizada por el uso de modelos que 

explican el aprendizaje desde el esquema percepción-repelición-memoria (i.e., la tría-

da hábitos, entr•:mamiento y 11aturaleza humana). Efectivamente, concediendo poca 

importancia a la niñez y dependiendo de una concepción realista cuyo énfasis estaba 

puesto en los objetos, dichos modelos partían de una interpretación asociada a una 

vertiente de la lógica clasificatoria, esto es, aquella donde cada elemento pertenece 

exclusivamente a un conjunto sin relacionarse con otros elementos o conjuntos del 

mismo nivel. En este sentido, la hipótesis de una transmisión escolar ocupada en co-

piar una realidad sustanclalizada y fragmentada era complementada ad hoc por una 

serie de fac:ultacfes mentales inscritas en un alma también presupuesta, siendo rele-

vante que esa concepción del conocimiento estaba sustentada en una interpretación 

dependiente de pseudonecesidades, la cual sustituyó por varios siglos la reflexión 

pedagógica. 
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Al mismo tiempo, los ideales ético-pollticos y religiosos son el centro de interés 

educativo, por dos razones: primero, porque careciendo de valor come individuos, 

pues son concc:1bidos como sustancias inalterab!es, los sujetos educativos quedan 

incapacitados para reconocer sus relaciones y producciones. Situación que los hacia 

aceptar el tipo ele hombre impuesto por una jerarquía externa al ser humano. En se-

gundo lugar, porque enfrentados a una enseñanza atómica y desarticulada, la forma­

ción era un resL1ltaao y no un principio de la educación. Paradójicamente, esos idea-

les apcirtaron la base para identificar los fines educativos, así como proporcionaron 

sugerencias ger,erales de donde más tarde naceria la pedagogía, la técnica didéctica 

y la idea de una educación integral. Pese a esto, debemos reconocer que aquellos 

métodos y práct.cas escolares retardaban la producción y adquisición del conocimien-

to, dependiendo del castigo físico para suplir sus deficiencias. De hecho, la supera­

ción de los elementos represivos no fue posible hasta que los teóricos educativos 

asimilaron los evidentes avances en los campos científicos, los cuales transformaron 

las concepciones del mundo y su conocimiento. (Capitulo 2). 

b) En una segunda etapa o inter-objetal, el análisis epistemológico ha mostrado 

un amplio proce:;o de reestructuración cuyo núcleo conceptual pasó de las considera-

cienes centradas en los factores externos al sujeto -sin participación de éste-, a las 

relaciones que superan las explicaciones centradas en los elementos aislados. De ahí 

que cada elemento pasa a ser considerado en función del contexto relacional en el 

que se presenta, lo cual a mi modo de ver justifica la reorganización escolar y ta modi-

ficación de sus ·fines, ocurride1 entre los siglos XVII y XX. Precisamente, este cambio 

se advierte tanto en la asimilación de ciertas tesis empiristas y racionalistas que per­

mitieron redefini.' la figura docente y su oficio, como en las corrientes psicológicas y 
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sociológicas quo rechazaron los limites de aquellas corrientes para descubrir el papel 

del docente y el niño en los procesos educativos, poniendo de manifiesto que el factor 

humano es un elemento indispensable en todo proceso educador. 

Así, aunc.'ue en un inicio revistió la forma de una acción sin integración que no 

superó los límitm; del modelo anterior, el cambio del marco de comprensión e inter-

prelación originado durante las primeras décadas del siglo XX en el dominio de las 

ciencias, permitió establecer los parámetros conceptuales para desarrollar nuevos 

modelos, desde los cuales se plantearon problemas, investigaciones y respuestas 

totalmente distintas. (Capitulo 3). 

5.2. Por cuanto se refil~re al aspecto sociocultural, descubrimos que cada una 

de las etapas mencionadas mantuvo claros vínculos con las concepciones del mundo 

y de la ciencia que lo estudia e intenta explicar, cuestión que se desprende de las 

siguientes consii:leraciones: 

a) La faso intra-objetal emerge bajo una interpretación realista del mundo y su 

conocimiento que buscó en la naturaleza y la sociedad elementos últimos, indivisibles, 

sustanciaies y atómicos, donde las relaciones derivaban de tales elementos o bien 

permanecen cognoscitivamente inconscientes. 

M.fls aún, ante la pregunta metodológica central de este periodo ¿qué es x?, se 

inquiere por el aspecto sustancial del objeto de estudio, mismo que coloca dentro de 

cierta tnxonomía que sigue el procedimiento aristotélico de la definición por, el género 

próximo y la difE1rencia especifica, como cuando nos preguntamos qué es el alma o 

qué es la naturale7.a humana. De tal suerte, comprobamos que los componentes edu­

cativos son asimilados a un marco lógico pa1tlcular, el cual responde a una concep­

ción del mundo que impone lo real como categoría última. 
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b) A esta etapa inicial le sucede otra en la cual lo que se busca son las relaclo-

nes o cor.junto de relaciones que definen el marco donde aparecen los fenómenos 

(i.e., las leyes di~ la naturaleza), característica propia del momento inter-objetal. Es de 

observarse que esta interpret-:ición se vincula con la evolución científica del siglo XVII, 

pero no sa redw::e a ella. 

En este c:ontexto, la pregunta metodolégica se sintetiza en la expresión ¿de 

qué deriva x? lriterrogante que presupone que no hay objetos de conocimiento aisla-

dos, sino fenómenos situados en el espacio de ltna lógica relacional; tal ocurre, por 

ejemplo, cuando nos cuestionamos por la correspondencia entre escuela y sociedad 

o del individuo con otros individuos educativos. De nueva cuenta, la existencia de un 

nuevo paradigma lógico hace posible la integración e interpretación de los datos 

escolares. Asimismo, el prciceso de conocimiento se abre a un repertorio de 

novedades que descubre lo po~ible frente a lo real y concreto, pero sin llegar a 

constituirse en un sistema, pmpiedad característica de una fase posterior. 

6. En estéis circunstancias, si 1~1 pedagogía antigua fue una pedagogía sin suje-

to, desde el sigo XVII la educación ha sido una pedagogía del sujeto dividido. Sin 

embargo, esta segunda etapa ha preparado las bases para comprender y transformar 

el núcleo teóricc1, desplazando el centro de la atención del contenido enseñable a la 

relación triédica alumno-conocimiento-maestro, donde los componentes humanos 

representan un factor constante e invariable reconocido en la práctica inmediata, 

aunque sin alcanzar unidad ni relevancia teórica. 

7. Por lo anterior, la categoría sujeto pedagógico propuesta y desarrollada a lo 

largo de la preS<:inte investigación, propone un elemento explicativo en tomo al cual 

se pueden org<inizar las aportaciones antes aisladas para acceder al nivel trans-
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objeta! (nivel dE1 los sistemas estructurados), estadio superior dentro del proceso 

constn.;ctivo de las teorías pedagógicas, puesto que permite articular nivel por nivel 

los diferentes CC>mponentes teórico-prácticos inscr"tos en las relaciones educativas, 

no sólo otorgáncloles un orden, sino un significado teórico diferente al paradigma dis­

yuntivo y clasificatorio que hace mucho fue abandonado en otras áreas del saber. 

8. Como :~e ha intentado mostrar, el instrumento mencionado constituye un nú-

cleo teórico, porque deja ver un proc.eso continuo pero no lineal en cuanto a las fun-

cienes; pero también impacta el terreno práctico, porque coloca el centro de la aten­

ción sobre la actividad intelectual y real que comparten los actores humanos en este 

proceso. Por último, pem1ite ri~conocer las relaciones educativas dentro de un conjun­

to de relaciones estructuradas significafü·as y susceptibles de ser verificadas. 

9. Una consecuencia más de este enfoque, consiste destacar el error de fondo 

que supuso la rctdical separación entre escuela tradicional y escuela nueva, falso pro-

blema derivado del rechazo global de una tradición pedagógica -en el sentido de 

aprendiz.aje adq1Jirido durante siglos por una rama del conocimiento-, pues al renun­

ciar a sLOs orígenes, despojándose de su pasaclo y por extensión de la riqueza de su 

organización sin un análisis previo de sus contribuciones, la pedagogía contemporá-

nea debió pagar el alto precio de reducirse a un esquematismo vacío, esto es, a repe-

tir las viejas cor,signas estáticas, atomistas e inferenciallstas del conocimiento, cuyo 

resultado, por a~.r decirlo, equivale a colocar vino nuevo en odres viejos. 

10. Con fundamento en lo anterior, entendemos la educación como un proceso 

de transformacic•nes superior a las concepciones que ven en esta labor un mero catá-

logo de procedimientos para Instruir, como todavía buscan afanosamente los técnicos 

de la educación. En contraste, entendemos en su conjunto la formación educativa 
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más allá de la mera transmisión-conservación de un saber, pues al transformar a los 

individuos medis1nte un proceso cognoscitivo y comunicativo, basado en asimilaciones 

recíprocas y ree'.aboraciones dialécticas que explican el descubrimiento-recreación de 

nuevos conocimientos, su particularidad descansa en la articulación de diversos pla-

nos y niveles que construyen la subjetividad, lo cual significa integrar los aspectos 

epistemológicos aquí tratados con aquellos que corresponden a otros campos, dejan-

do abierto el tema para una futura investigación, que desde ahora apunta hacia la 

hipótesis de unE1 pedagogía, que siendo ciencia de hecho y por derecho, se des­

arrolle en las coordenadas de dos planos generales: la epistemologfa genética y una 

ética mlacional, las cuales ayudan a conformar los ángulos intelectual y afectivo­

moral de la pers-:malidad subjetiva. 
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