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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 empezd a existir. Debido a su peculiar funciona-
miento mental, el ser humano necesita aproximarse al cono-
cimiento de manera parcializada, aislando pequefios fragmen-
tos, tematizando su universo, y creando unidades que, dia a
dia y siglo tras siglo, van reuniéndose en sintesis mas am-
plias que ie dan un mayor gradc de coherencia y que consti-
tuyen nuevos conocimientos parciales susceptibles, 8 su vez,
de ser integrados en marcos mas extensos de conocimiento.”

Monserrat Moreno. i.a pedagogia operatoria.
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INTRODUCCION

Nuestros objetos de estudio nos dolatan: son nues-
tras ohsesionas, nuestras pasiones.

M. E. Aguire. Caleidoscopios comenianos.

El propdsito del brésente estudio esta enfocado a establecer la categoria sujeto" pe-
dagaégico, insirdhéﬁlo: tebrico de naturaleza logico-formal derivado del analisis epis-
temolégico de léys éujétds y sus relaciones en el ambito educativo. En tal sentido, el
marco cohbép(u'al dsndg ubicamos nuestra investigacion corresponde a la intersec-
cidén de ytrebs vertientes tedricas distintas, pero complementarias: la filosofia de la edu-
cacion, la ebiStetﬁologfa genética piagetiana y la teoria general de sistemas. Elemen-
tos basicos para plantear y dar tratamiento a la problematica que subyace al examen
epistemoldgico clel tema que nos ocupa.

Antes de abordar las lineas generales que justifican este proyecto, conviene
realizar algunas precisiones: primero, la categoria propuesta no proviene de las prac-
ticas ni del discurso pedagégicos, sino de un examen epistemologico aplicado a la
nocion sujeto educativo. En segundo lugar, tarmnpoco se encuentra en otros estudios
similares, pues aunque se apoya en algunas tesis de la epistemologia genética piage-
tiana sigue una via diferente, por lo que la consideramos una aportacion original de
aste estudio. En tercer lugar, recordando que, segin Camap, un concepto se consti-
tuye cuando “se establece una regla general” a partir de"ciertos conceptos basicos™',
consideramos que esa regla general puede encoritrarse en la categoria sefialada —el

sujeto pedagdégico-, dado que al examinar el desarrollo histérico de algunas teorias

! Camap, R., La construccién légica del mundo, México, UNAM, p. 19.
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educativas occidentales encontramos una secuencia -no continua ni lineal-, respecto
a la manera como dichas teorias fueron perfilando a los sujetos. Finalmente, aun
cuando retomamos algunos presupuestos pedagégicos en el marco de la construc-
cién historica de: las teorias educativas -punto de partida para identificar las riociones
asociadas a los sujetos 2n esta drea del conocimiento-, nuestro trabajo no se limita a
un relato socio-historico de ios mismos, sino que el empleo del método histdrico-
critico piagetiano nos reveldé que las transformaciones registradas en dicho proceso
exhiben una Iégica cuyo aspecto central denota una estructura general donde se
combinaron div;;isos mecanismos inteledualeé,‘ los cuales éda etapa estudiada in-
tentaron expli@;' ‘el‘ conocimiento del mundo y su transmision educativa.

Visto lo éhterior, comenzaremos sefialando qué una caracterislica del siglo
XX fue el enorme esfuerzo por sistematizar la pedagogia. Sin embargo, las diferentes
propuéstas nb lograron su objetivo y en cambio exhibieron la carencia de marcos in-
terpretativos adesxcuados y un objeto de estudio indefinido. La sistematizacion no llego,
entre otras causas, debido al uso de una terminologia imprecisa y metodologias in-
consistentes que provocaron la ausencia de un vocabulario comtn, o cual se tradujo
en desconfianza hacia las tecrias y el fortalecimiento de ciertas versiones pragmati-
cas. Ante tal estado de cosas, parecia pertinente emprender un reexamen de los fun-
damentos, asi como de las teorias elaboradas en este campo.

No obstante, dicho objetivo enfrenté como problema teérico inicial al sujeto
(uno de sus componentes constitutivos), pues encontramos que las teorias pedagogi-
cas lo asumieron como un hecho, es decir, un supuesto basico que no requeria ma-
yor explicacién. Simplemente el sujeto estaba a la vista. De ahf, los significados que

le fueron atribuidos por dichas teorias denotaban una pobre justificacion. Es mas, sin
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contar con manzos interpretativos ‘apropiados, las teorfas educativas confundieron
diferentes niveles de anéIiSis, originando una sepamcién arbitraria entre educandos y

educadores. PyorbrtVantrd el andlisis de los fundamenioé pédagbgicbs implicaba primero

establecer con suficiente claridad al ‘sujeto’. Las co de clones prev:as motivaron

que el propdsito de! presente estudio se onentara a dehmltar la nocuén sujeto educati-

Vo, para después emplearia en el analisis de Ias teor
nio. Empero, un examern preliminar dejé ver que dicha nocion era utlhzada. parhcu-
larmente en la ensefianza elemental, con un significado poco claré 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 educacién. Siendo en
todo caso un término que refiere dos entidades separadas.

Tal inconsistencia genera un problema tedrico, ¢a quién designa el témino
sujeto? Cuestién incrementada no sdlo por la dispersién de elementos tedricos y las
diferenies concepciones de la realidad empleadas para abordarlo, sino también por-
que se acude a marcos explicativos inconsistentes. En este contexto, contrario a lo
que sugerian las apariencias inmediatas, el analisis epistemolégico emprendido dej6
ver que la constitucion de! término ‘sujeto’ no se puede realizar en abstracto, sino
precisamente en relacién 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 plancs entrelazados, los cuales en el presente caso, ademas revelan par-
ticulares interacciones e incluso contradicciones.

En estas condiciones, surgié la necesidad de buscar herramientas teéricas

precisas, con objeto de dar un tratamiento adecuado al concepto sujeto educativo,
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pero también para explicar su construccién. En otras palabras, o relevante no era
explicar qué sucedid historicamente, sino desentréﬁar la 16gica del proceso donde se
registraron las transformaciones, y explicar por qué se asumieron los supuestos que
originaron la separacion de maestros y alumnos en las teorias pedagodgicas, de donde
esta investigacién esta destinada a salvar dicha inconsistencia. La naturaleza de es-
tas cuestiones demandaba atender dos angulos diferentes: primero, se requeria dife-
renciar los niveles del intercambio entre los contextos culturales y las teorias educati-
vas; segundo, habia que aclarar cuales eran las conexiones y a qué razones respon-
dian. Trabajo que asumio, comeo primera estrategia, |a distincién de niveles con objeto
de constituir al sujeto como categoria de analisis.

A raiz de estas consideraciones, la nocidn sujeto educativo se transformo en
una calegoria lGigico-formal, dedicada a enlazar los diversos planos significativos y
reconcmar las oposu::lones misma que denomlno su]eta pedagégico. Es decir, si en
el nivel de las leorias educadoras no habia sido posuble resolver la inconsistencia
terminol6gica del sujeto educativo, debido a la separacién entre maestros y alumnos,
entonces la blsqueda de su formacién deberia incluir, en vez de separar, los dos
componentes a partir de los elementos que comparten. Por tanto, el problema que
orienta este trabajo quedo definido de la siguiente manera: ;8ajo qué condiciones es
posible establecer el concepto ‘sujeto pedagdgico’ en las teorias educativas? Inten-
cién que lleva implléito un doble cuestionamiento: ¢, Cuales son los elementos coristi-
tutivos que lo déﬁnét;\ ve'n tanto instrumento analitico? Y, mas ain, ¢ Qué implicaciones

tiene su aplicacitn en el quehacer pedagégico?
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Siguiendo este lineamiento, la hipStesis que intentaré demostrar es: Si /a ca-
tegoria ‘sujeto pedagdgice’ -instrumento 16gico-formal derivado del andlisis
epistemolbgico-, permite unificar los dos sujeios educativos en un mismo con-
cepto, partienclo del estudio de sus relaciones dentro de todo proceso de en-
seflanza-aprendizaje, entonces su aplicacién al anélisis histérico de las tecorias
educafivas, mostrard una estructura cuyo proceso constitutivo estara formado
por etapas ligatdas a diferentes concepciones del mundo.

De ahi, si entendemos la educaciéon como un sistema compiejo formado por ni-
veles en interaccion, cabe esperar que el estudio de sus fundamentos sefalara una
evolucién no lineal, pero continua; ademas de una estructura general. Visto asi, ain

quedaba pendiente encontrar sustento para estas mtunciones respaldo que provino

de la epistemolagia genética piagetiana, de la que tomar s tres aspectos primero,

este modelo epistémico destaca una progresuva c nstruccaén del sujeto y el objeto en

un marco definiclo por sus continuas mter cciones aS| como una teoria para entender

los progresos cognoscitivos de acuerdo con oesivos momentos de equilibrio, des-

equilibrio y reequilibracién.

En segundo lugar, empleando un pensamuanto complejo aporta una pauta para
entender 1a evolucién histérica de las teonas c:entif cas en relacnén con una serie de
etapas (no lineales sino discontinuas), resaltando los mom”entos ’dg estructuraqtén Y
reconceptualizacion mediante el uso de los métodos histéﬁco—critiéo y génético bque

justifican los parficulares vinculos dialécticos entre sujetos y objetos.
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FALLA DE QORIGEN

-




X

Finaimenie, partiendo de estadios elementales en el desarrolio del individuo,
dicha fermulacién teén'éa describe y explica la funcién de algunos mecanismos y pro-.
cesos relacionacdos con la produccién del conocimiento cor'lceptual.2 v k

Tomando como base estas premisas, que aportan un marco sblido para abor-
dar el problema del sujeto y su construccidn tedrica, se consolidd la posibilidad de
bosquejar la categoria ‘sujeto pedagdgico’, limitandonos al apartado intelectuai.

La presente investigacion pretende situarse en el ambito filoséfico de la educa-
cion. Empero. admitiendo que las cuestiones educativas, en una gran parte, son sus-
ceptibles de diversos enfoques (por la abundante variedad de angulos inmersos en
los fenc’:menos> quér ias integran), también resulta posible asumir varias interpretacio-
nes filosdficas, por lo cual es indispensable ponderar los limites y las colaboraciones
tedricas. Entre las diversas posiciones filoséficas, en este trabajo opté por una ver-
tiente del analisis epistemoldgico.®

Tal eleccion se funda en los siguientes argumentos: por una parte, la integra-
cién de los analisis epistémicos al sector educativo aporta bases mds sdlidas para
refiexionar sobre: los fundamentos de esta area; por otro fado, la aplicacion de algu-

nos métodos epistemoldgicos a la pedagogia, ayuda a comprender que en todo pro-

2 El sustento de 'a presente investigacién comresponde a ciertas tesis desarrolladas por J.
Piaget y R. Garcia en Psicogénesis e historia de la ciencia, México, Siglo XXI, 1982. Vid. es-
pecialmente los capitulos | al IV y Vil al X,

3 Como se sabe, los trabajos realizados en filosofia de la educacion exhiben diversas orien-
taciones. Por ejernplo, Q. Fullat (1979), subraya el aspecto humanista y antropolégico; R. S.
Peters (1977) y J. Passmore (1980), la perspectiva analitica de la ensedanza; T. W. Moore
(1980) y J. Bowen (1996), respectivamente, examinan las teorias educativas como una cien-
cia practica o desde un enfoque historico; P. Palop (1989) y C. Hoyos (1997), adoptan un
enfoque epistemcidgico fundade en la sociologia del conocimiento. Otra posicidn se asocia a
las teorias psicolégicas cognoscitivistas, cuya intencion es explicar las bases del aprendizaje
y l2 ensefianza, entre ellas, J. 1. Pozo (1994) y M. de la Vega (1992). Inclusive existe una
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yecto educador subyace -implicita o explicitamente-, una concepcion del conocimien-
to, segin la cuel se admiten o rechazan éiertossupueétos y problernas relacionados
con su transmisién. Adicionalrﬁente .este punto de'\'iista dejé sin justiﬁcacién las opi-
niones que conciben la ensenanza como un oon;unto de practlcas ajenas a teorias
que las orientan y respaldan Por ulhmo consnderando que una problematica adquiere
el rango de compleja cuando no puede ser resuelta desde una perspectiva monodis-

ciplinaria y reqmere del concurso ‘de diversos sectores del saber para su adecuado

p!anteam:ento y. tratamle to -como es el caso de la educacién-, entonces umda a esa

cooperacion mt" dlsqp!lnaﬁa. la variedad de problemas y niveles inscritos en el domi-

nio educativo,

._ige‘ unir a los *recortes metodolégicos” preliminares una oooperacién
multidisciplinaria. '

En estos términos, asumiendo que la educacién se asocia con una cbnstruc—

mue to mlsmo y

cidén-recreacién del conocimiento, es indispensable revisar el c n:
su desarrollo. Circunstancia que, a fortior, conduce toda genuma |n estlgéé:lén sobre :
las teorias educativas a estudiar los problemas eplstemolégncos en su forma gengral.
desde luego sin perder de vista las necesidades ¥y objetivds educativos.

De tal suerte, concibiendo la educacidn como un sistema en principio estructu-
rable mas no estructurado, al discriminar algunos elementos fundamentales y toman-
do como marco la aplicacion del analisis epistemolégico piagetiano a la evolucion his-
térica de las teorias educativas, se perfilaron una serie de relaciones (tiles para co-

nectar dos plancs, sobre los que pretendo situar esta investigaciéon:

corriente que pretendié integrar algunas tesis de la Teoria General de Sislemas a la educa-
cién, por ejemplo véase J. L. Castillejos y A. J. Colom (1987).
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Un plano que toma l2 categoria ‘sujeto pedagogico’ como punto de referencia
basico (i.e., un eje rector que opera dentro de cierto planteamiento complejo), cuya
funcion consiste en discriminar los elementos bésicos de las teorias pedagdgicas, su
construccion y sus variaciones, esto es, la logica intema del proceso.

Este nivel comprende tres supuestos complementarios con el planteamiento
central: 1) en todo proceso educstivo 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 términos de su organizacién interna,” se le puede definir
cormo un sistema susceplible de ser estructurado; k

Un segundo plano, cuya intencion es déstacaf la actuacién de clertos meé-
nismos conceptuales que operan reguléndo Y‘Ias' 7fafses‘ y exphcan ‘léskcaijsas del por
qué, en determinados mornentos, se transita dé un estaduo a otro cualitativamente
superior. Interpretacion que tomg cdmo puntode ba‘rrtidéwl'avseparacién de los rodelos
hermenéuticos e ‘historicistas’,* parakétiwisu‘ lugar proponer un enfoque relacional ba-
sado en los métodos de analisis histérico-ériﬁco y genético; recursos epistemolbgicos
dirigidos a! tratamiento de tres grupoé prbéleméticos. los cuales representan el marco
del actual estudio, a saber:

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

las teorias educativas, asi como sus bases y etapas de organizacion conceptual.

* Entiendo por ‘historicista’ una cormiente centrada en el estudio de personajes, datos o am-
-bos, sin vincularos con los procesos de construccién conceptual que caracterizan un perio-
do. Pese a su denominacién, esia posicion se distingue de la escuela historicista alemana de
Dilthey, que no pretendo desarrollar. En cambio, dedicaré vanos momentos para sefialar las
razones que impiden aceptar los planteamientos historicistas en el primer sentido.

TESIS CON
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« Otro, en el cual se busca demostmr que esta contindidéd se halla ligada a
una creciente necesidad explicativa, segun la cual se valoran tanto los supuestos oo-,
mo los problemas que mlegran aquellos cuerpos taéncos.

« Un tercero, cuyo Ob]ellVO es tralar de explicar las formas en que la interrefa-
cidén entre algunas teorias peclagégucas y determinadas concepciones del mundo, de-
terminaron &l mado de concebir a los sujetos y objetos pedagégicos, en un paulatino
proceso de construccion de estrucmras conceptuales.

La atencitén 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 epistemologia genética
piagetiana cominmente denominadas intra-, inter- y trans-, las cuales no sblo ex-
presan los ciclos: que figuran en la sucesién de nivéléé (éludiehdé ala descri;icién del
proceso), sino principalmente permiten reconooer y caractenzar los mecamsmos pre-
sentes en la construcclén del conocimiento conceptual s

La relevancua del uso de estos mecamsmos consiste en que muestran la conti-
nuidad no coma un reglstro de mﬂuenccas histéricas y sociales, interpretacién que
sugiere un progreso lineal y ascendente. En contraste, observamos que los avances
del conocimiento {simbolizados por sucesivos momentos de reorganizacién, en un
movimiento secuencial pero no lineal), se caracterizan por ia necesidad de iniciar ca-

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

® Estas etapas scn producto de un refinamiento tedrico -realizado a la luz del estudio de los
mecanismos comunes entre la psicogénesis y la historia de la ciencia-, de los estadios clasi-
cos “[...} denominados por la psicologia genética con los nombres de “pensamiento pre ope-
ratorio”, de “operaciones concristas” y de “razonamiento hipotético deductivo®. R. Garcia,
“Légica y epistemologia genética” en J. Piaget y R. Garcla. Hacia una l6gica de las significa-
ciones. Gedisa. N.éxico, 1989, p. 122.
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definicion del orden conceptual adquirido en las fases previas para acceder a niveles
mas organizados y de mayor alcance. T :

Por su parte, el segundo gmpo'prob(émético pfe(ende utilizar dichas nociones
(intra-, inter- y trans-), para discerhi'rv"él prdéeso explicativo supuesto en la elabtoracion
de las teorias en cuestion. Pér éfefﬁp:lo, ken un inicio (nivel intra-), las explicaciones se
abocaron a desentrafiar las propledades intemas y definitorias de los objetos. encon-
trando en las taxonomias el recursd tedrico para organizar el mundo. Pero, subordi-
nadas como @staban a una concepcién sujeta a ia observacion inmediata, esas clasi-
ficaciones no van més lejos, porque las abstracciones empiricas y las generalizacio-
nes inferenciales se mantuvieron centradas en los objetos: lo que importaba era ade-
cuar la mente a la realidad externa para conocer y aprender.

En una segunda fase (nivel inter-), los conceptos.que aparecian como absolu-
tos se relativizaron, originando un: maréo epistémico diferente caracterizado por el
replanteamiento de los problemas. En efécto. él"de'sligarse de las cualidades objeta-
les y descubrir algunas relaciones educativési el ‘interés pasa det objeto aistado y sus-
tancializado a lcs fenémenos; bor tantb.wias indagaciones se orientan a explicar las
condiciones en las que aparecen, sus regularidades y las relaciones que establece
con otros objetos, {o cual posibilitd introducir métodos comparativos y nuevas teorias
sobre el aprendizaje, pero principalmente dirigié la atencién hacia maestros y alum-
nos. Asi, fa transformacién del marco explicativo produjo una :rnariera distinta de en-
tender las relaciones y plantear las preguntas, criginando ia bisqueda de leyes.

No obstante, este cambio de perspectiva y su proceso de construccién es con-
dicionado. por divérsds planos extra educativos, emergiendo una separacion entre

estudiantes y docentes, de donde si cambié el contexto de explicacion, determinados
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componentes pe»rménecieron ligados ai pasado coexistiendo con las nuevas interpre-
taciones que comenzaban a dar cuenta de las relaciones entre |os objetos ynoala
inversa, como o«.urrfa en Ias teorias de la etapa anterior.®

En cuanto al teroer grupo de problemas, el analisis de Ias mterdependenmas

entre Ias teoria<.'educat|vas -en este estudio limitadas a ciertas formulamones occl-

dentales- y algunaskconcepmones del mundo, muestra que estas ultlmas dtenon un

contexto mterpreatatwo a las pnmeras : 5

Estas cons:deracnones resaltan la Interaccion de dos componentea cruciales en
toda teoria: a) el vmculado a los problemas endégenos (| e los aspectos de orden
conceptual y metodolégico a Ios cuales, internamente, cualquner concepcion tedrica
pretende dar repuesta); b) el asﬁciado a lés problemas exégenos (referidos a los in-
tercambios entre las teorias y los contextos sociales, culturales y epistémicos regis-
trados en cada etapa historica).

Para el asunto que nos ocupa, la articulacién de ambos componentes sugiere
que los sistemas explicalivos desarrollados para comprender 1a realidad aportaron un
horizonte reflexivo desde el cual se validaron determinados problemas, mientras qﬁe
otros fueron eliminados del panocrama pedagdgico. ‘

A nuestro juicio, la aplicacién de este enfoque al andlisis de las':vtééri’as ‘educa-

doras no sblo parmite evidenci'ar' sus fundamentos, sino superar las aparentes con-

tradicciones mvc)lucradas en los estudlos hlstérlws de su desan'ollo Asnmlsmo posi-

bilita establecer alguna.; consecuencaa“ primero, deja ver cada periodo como un

momento necesario dentr de.un'mi qbljoceso de evolucion conceptual; segundo,

elimina la justiﬁcacién del. | eq_ha;o' a 1a tradicién pedagégica sin un estudio previo y

¢ J. Piaget y R. Garcla. Psicogénesis... Op. Cit., pp. 64-66.
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revierte la incorsistente divisién eﬁtre ciencias de la ed'ﬁcacién y pedagogia; final-
mente, ayuda a identificar Ias mphcactones denvadas de la separacién entre docen-
tes y educandos. A grandes rasgos, esta exposnmén compl ende tres apartados:

1) Iniciaimente, la educacnon se concube oomo un fenomeno indiferenciado que

mezcla componentes étlco-polltlcos socao—culturales y antropoldgico-epistemolégicos.

De tal suerte, entendida como un oonjunto de saberes yuxtapuestos cuya transmision

dependié de fachores extrfnsecos ‘al in vuduo Ia enseﬁanza significé adecuar la men-

conceptual y Ios ndeales oonforma

sngmﬁcatlva en. -;I mlsma, smo que adqulere ese caracter en virtud de una serie de

relacnones que Ixa explacan y Ia def nen E! origen de esta nueva fase se puede situar
en al abandono de algunos absolutos culturales y la consiguiente relativizacién de los
conceptos, asf ¢omo con el adveni;ﬁiéhid de la disciplina pedagdégica y ta técnica di-
dactica registradas en el siglor)‘(yill‘lf'érex’as cuyas consecuencias alcanzaron, sin lugar
a dudas, las primeras décadas del XX

Entre las razones de esa transformacuén observamos la actuacion de varios
mecanismos conceptuales que indican etapas de desequilibrio y reequilibracién ex-

presadas, por ejamplo, en la crisis del paradigma educativo greco-latino o la progresi-
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va asimilacion del eﬁquue relacional descubierto en las ciencias naturales e introdﬁ-
cido como base de la ‘reorgan‘izakca'éyn ;9‘ inStitucionaIizacién del trabajo escolar.
Cambios enrﬁérﬁadbé porh dish'ntds eventos socioculturales, que desde las dis-
putas reférmikstays,yj contramreformistas hasta la universalizacién educativa promovida
por la llustraciéfl y lé Revolucién Industrial, acompafian la produccidn de teorias y la
constitucion de los sujetos educativos. Ademés, esta fase se caracteriza por los inten-
tos de sistematizar las relaciones descubiertas en el al ambito educativo, las cuales
es posible suponer eran solidarnias con las transformaciones registradas en laé éon_-
cepciones del mundo, motivando una blusqueda de leyes (originalmenta generadas en
las investigaciories psicolégicas y sociolégicas, impidieron la formulacién’ _&g las pfo—
piamente pedagdSgicas). Particularmente, en este periodo se constituyen las nociones
de educando y educadbr -loé éhjétds educativos-, no obstante lés rehciones que los

identifican son todavia consxderadas de manera alslada, pues las teorfas se hallaban

inmersas en un pensamwnto sust nta en una léglca clasnﬁcalona y disciplinaria que

no termind de mtegrar Ias relactone en &stemas estructurados

Por aiftimo, hacaa las pnmeras décadas del glo xx el modelo anterior nueva-

mente entré en crisis, snendo entonces la ’p'ectiva elaborar teorlas para explicar

los fenémenos educativos con base en las reladones que los integran, es decir, sis-
temas definidos por la actuacion de una cantldad limitada de elementos y un nimero
ilimitado de relaciones posibles. En esta contexto, se intenta sustituir la pedagogia
por varias disciplinas conocidas como “ciencias de la educacién® y aparecen diferen-
tes modelos e interpretaciones tedricas, las cuales revelaron un problema comuin:

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

descripcion hlstunca smo a un anéhsns epistemolégico de los fundamentos educati-

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

que oonsnderé podlan |lustrar mejor el planteamiento rector de esta investigacion. En

esta medlda. en lugar de elaborar una indagacion hermenéutica sobre io que trataron

de exp;esar_ Ios autores vnstos, mi intencién ha sido tomarlos como ejemplos de un
desarrolllé epistémolégioo—genético general. Pese a ello, reconvzco que cada autor y
cada tepiia podiian ser objeto de un estudio mas profundo, si bien tal objetivo no co-
rrespohdé a los propdsitos acluales de este trabajo. '

Péra finalizar, conviene destacar que el desarrollo expositivo quedd dividido en
tres capitulos, los cua!es comprenden los siguientes temas:

El' primer capitulo esta dedlcado a establecer el marco interpratativo v definir

o8 Ia categoria ‘sujeto pedagégico’ propuesta, ello con

el fin de enmarcar el problemd del suuato en las teorias educadoras desde un enfoque

eplstemolégtco S . :

Empero, asumlendo que el planteamiento de Piaget y Garcia (paso de los mve—
les intra-, inter- y trans-), no es del todo conocido y en ocgs_lpnes sq fpndo conceptual
se ha obviado o reducido al apartado psicolégico, pretendi esbozar algunas réferén-
cias tedrico-metodologicas desarrolladas por la epistemologia genética piagetiana;
cuyas tesis aportaron sustento tedrico a la presente investigacién.

El segunclo capitulo, comprende el analisis de las primeras teorias educativas
occidentales hasta el humanismo, partiendo de ciertas similitudes con el nivel intra-
operacional piagetiano. La hipotesis central es que las concepciones realistas del co-

nocimiento y los ideales educadores impidieron construir la nocién de sujeto, si bien al
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determinar los subperiodos gue conforman esta etapa ép'arece'una serie de meca-
nismos conceptuales cuya presencia permite reconocer esta fase como la primera
dentro del proceso de estructuracion de las teorias educatfvas.

Finalmente, en el tercer capitulo se expone por queé 1os desequilibrios y reequi-
libraciones derivados del descubrimiento e introduccion de! andlisis relacional condi-
cionaron las teorias y practicas pedagégicas, en un marco similar al formulado por
Piaget para el nivel de analisis inter-operacional. Consideracion que nuevamente es-
tablece un vinculo knecesario entre ia reconstruccion de los andlisis explicativos y las
herramientas oongeptuales canstituidas en este periodo.

Poi' mtim’b'kho deseo cerar esta introduccién sin expresar mi mas profundo

agradecumlento por el bondacdloso y constante apoyo que rec1b| durante la realizacion

de este trabajo al Mtro. José Ignacio Palencia Gérnez el Mtro Omar Jiménez Ramos,

el Mtro. Pedro Joel Reyes y la Mtra. Alicia Montemay ‘Asumlsmo deseo expresar mi
agradecimiento a la Dra. Alejandra Velézquez y el Mtro ; José Luts Bemal, quienes me
obsequiaron generosamente su tiempo.y. sus oonocamnentos durante diversa etapas
del presente estudio. Sin embargo, pese al akpoyo o interés que recibl de ellos, debo
decir en su descargo que la versidn final de esta investigacién y sus fallas son Onica-

mente responsabilidad mia.
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CAPITULO 1
RELACIONES ENTRE SUJETO Y TEORIAS DE LA EDUCACION

En el arte del datectivismo resuita do la mayor impor-
tancia saber distinguir entre los hachos accesorios y los
fundamentales.

A. Conan Doyle, Los hidalgos de Reigate.

La intencién del siguiente capitulo es delimitar ! marco interpretativo a cuya luz exa-
minaremos la construccion del concepto sujeto en las teorias educativas, tomando
como eje la categoria sujeto pedagégico. Al respecto, cabe hacer dos precisiones:
primero, ‘esta herramienta conceptual no se origina en la préctica o en el discurso pe-
dagogicos, 'sirio en un analisis epistemoldgico ablicado a ciertos problemas educati-
vos; en segundo lugar, tampoco se encuentra en otros estudios similares, pues aun-
que se apoya en algunas tesis de la epistemologia genética piagetiana sigue una via
diferente, de donde la consideramos una aportacién original.

Para comenzar, el problema radica en que careciendo de una justificacion ade-
cuada, los diferentes significados atribuidos por las teorias pedagégicas al término
sujeto provocaron una separacion arbitraria entre educandos y educadores. Nuestro
objetivo es subsanar esta deficiencia al reunificar a los actores del proceso educativo
—alumnos y maestros- bajo un mismo concepto, planteamiento que toma como base
la introduccién de |a categoria sujeto pedagégico. Visto asi, comenzaremos por identi-
ficar las condiciones que permiten reconocer la categoria sefialada, para iuego abor-
dar el marco tedrico y algunos problemas metodoldgicos que apoyaran los temas

desarrollados en los capitulos ulteriores.
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1.4. CONSTRUCQIQN‘ DE LA IDENTIDAD SUBJETIVA

: -YO no estoy muy segura de fuien soy ahora; pero al
monos si sé quien era cuando mg levanté esta mmafana.

. Lewus Camoll Alicia an el pals de las maravillas.

Desde Daswrtes se reconooa la presencua subjetiva en el pensamiento y, gramati-

calmente en tod as Ias Iengua.; e e una expresion para designar al “yo". No obstan-

te, al cuestaonar esta nocnon la perspectwa cientifica nos ha enfrentado auna serie de

determlnlsmos donde el s’ jeta e desvanece En efecto, la parado;a se ongmé en el

proyecto carteslano que opu<.o alma y razén, ﬁlosofia y mencna De. ahi al sutuar a

actividad subjetiva como susirato de toda verdad leal y posnble -en (.uanto mtuacaén

reflexiva-, el Cogito cartesnanb y 'més tarde el Yo trascend ntal kant:ano. dejaron sm

soporte teénoo al sujeto en Ia cienma cléSIca pues siendo catalogado oomo una fuen-

te de errores se excluyé al obse 'ad - d : S| s observ clones y al Vpensador de sus

concepmones, oomo Sl ambos fueran mexsstentes

Mas aun. en el S|glo XX se le expulso e’ Ias cienclas humanas -por ejemplo,

en favor de procesos socnales | ps:qmeos Espemﬁcamente, en la psicologia este
proceso asumid vanas formaE el neo conductismo sustituyé al sujeto por un organis-
mo cuyo comportamiento responde a estimulos determinados (Skinner), mientras que

entre los estructuralisias se hablé de una multivariada personalidad (L.acan).

' Cfr. Descartes, [René, “Meditacion Segunda” en Meditaciones Metafisicas, Madrid, Affagua-

ra, 1977, pp. 25-30,
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Empero, 2s justamente en (a ciencia y la fi |osbfi’a con(emporéneas ddnde re-
aparece este tema como objeto de discusidn, porque Ios estudlos ﬁloséﬁcos descu-'
brieron diferentes angules para superar a|gunos uupuestos mauaptables y el avance
cientifico encontré razones para admitir la construccnon del plano subjetlvp. P

Tales planteamientos mostraron que la causa.de los errores novprby\‘/enlé de
una percepcion deformada ni de una inconsistencia l6gica en las interpretacionw
sino del modo como se organiza el saber. El problema radica entonces en Ia seleo-
cién o rechazo de los datos considerados como significativos —sobre los que se fun-

dan los pnnclpios de organizacion de! pensamiento o paradigmas-, nnlclalmente apo— )

yados en una identificacion a prion que conduce al reduccionismo o en dtsyu ‘ oflés a
priori que llevan a disoclaciones arbitrarias. La superacién de estas iﬁnterpretacio»nes
condujo a un nuevo paradigma, cuya importancia consiste en reconocer o .mﬁltiple
como un sistema universal de: relaciones, lo que le permite escapé?a la unidad abs-
tracta del holismo y a! reduccionismo; igualmente, representa una alternativa para
superar la pobreza dé un pensamiento incapaz de uniﬁcaf lounoyio miitiple, ya que

hace posible inteligir ia totalidad del conjunto at asumir Vprincipios dialégicos y transié-

gicos que no rompen con-la logica clasica sino que la integran con sus limitaciones:
las contradicciones, por una parte; los formalismos, por ofra.
Ahora bien, ¢qué es el sujeto? Aplicando un: criterio descriptivo, un primer

acercamiento nos revela al sujeto general o empirico, esto es, al conjunto de per-

2 Suponer que las estructuras invalidaron al sujeto es tanto como negar la actividad desamo-
llada por éste en su dimension soclal y mental. Ademaés, varias corrientes filosdficas y meta-
fisicas jamas abandonaron esta nocién -definiéndola como alma, esplritu, concierncia o men-
te-, ubicando en elia desde el juicio racional hasta la voluntad moral y fa libertad. Por otra
parte, un ejemplo de fa subjetividad absoluta -refenda al Ser Supremo-, se observa en ia
respuesia de Jehova a Moisés: “Yo soy el que soy”.
Y 1
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sonas concretas: que, entendidas como existencia material, son independientes de
cualquier discurso formado en tomo a ellas. En otras palabras, por sus diferencias
inherentes los irdividuos tomados como unidades concretas solo admiten ser consi-
derados como activos o pasivos segun operan ante el mundo.

Por otra parte, un andlisis mas especifico deja ver que, como concepto, esta
nocion refiere una integracién de muttiples factores que imposibilitan considerario co-
mo un término puro o primitivo, pues si el aparato neuro-cerebral y el desarrollo afec-
tivo son condiciones béasicas para constituir la subjetividad, la relacion de interdepen-
dencia cultural es el componente que permite al individuo objetivarse para tomar con-
ciencia de sf frente a su entormno. 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 interiorizacion del alter ego represanta un
logro bastante tardio en la historia personal. Por ello, consideramos que esta nocion
designa mas que un soporte subyacente at modo metafisico, una estructura organi-
zadora capaz de reunir elementos antagonicos mediante un pensamiento complejo.
En este contexto, el término pensamiento complejo refiere un orden mental distinto
del paradigma clasificatorio, este ditimo caracterizado porque disocia o anula las di-
versidades al simplificar o yuxtaponer los conceptos para colocarlos en compurtimen-
tos cerrados, sin observar sus relaciones ni reconciliar sus contradicciones.

llustremos lo anterior examinando algunas caracteristicas del sujeto. Primero,
en cuanto al sujeto general o empirico tenemos la autonomia -entendida como aufto-
organizacié6n-, lo cual significa introducirnos en una cuestion bio-iogica (i.e., la I6gica
del ser vivo y no sélo su composicién), puesto que aun cuandc 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 iﬁformaciones que aseguran su consef-
vacion, de donde siendo un organismo auténomo, no es una entidad aislada del en-
torno que lo rddezé, sino intérdebendiente con éste.

Por otré parte, tenemos la relacidn individuo-sociedad, donde esta Ultima es
producto y perUgitqra'de las interacciones entre los sujetos, seguin se advierte en
formas dé:or'gé'nyiz;écién téles coﬁwo Ia politica, el lenguaje, 1a cultura y ia educacién.

Asirﬁisnio. encontramos el ' principio de identidad, origen de la aulo-
referencié subjetiva —en el terreno cienh'ﬁéo esto es imposible, obmo veremos mas
adelante-, entendiendo que al reféfirse a si mismo, el sujeto distingue sb yo de los
otros que forman el mundo extenor. proceso no sdlo cognoscitivo pues implica un
senlimiento de uuto-valora‘ciénk, siendo asi un factor crucial en la constitucién de la
identidad subjetiva. Fihalmente.r sefialaremos los principios de inclusibn, exclusién
e intercomunicacioén, los dos prin‘ieros son mecanismos que hacen posible elegir
entre integrar la subjetividad personal en otra colectiva o rechazar dicha opcion. La
intercomunicacitn, por su parte, es un mecanismo que ayuda al intercarnbio de infor-
macion con los semejantes -inclusién del ya individual en el nosotros-, e influye en la
toma de conciencia que cada persona hace de si misma por medio del lenguaje.?

Un nivel diferente corresponde al sujeto de la teorfa, el cual no es concreto
sino discursivo, es decir, no s2 auto-referencia sino que depende de las conceptuali-

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

3 Morin, Edgar, "La nocién de sujeto” en Schnitman, D. ¥. (Coord.), Nuevos paradigmas, cul-
tura y subjetividacl, Buenos Aires;, Paidés, 1995, pp. 67-85. Sobre estos temas un tratamiento
complementario, aunque desde un enfoque distinto, se encuentra en el estudio de Puig Ro-
vira dedicado a mostrar coinciclencias entre teorfa general de sistemas, autoconciencia y
educacion. Cfr. Puig Rovira, J. M., “El enfoque sistémico de la conciencia” en Castillejo, J. L.
y Colom, A. J., Pedagogla sistémica, Barcelona, CEAC, 1987, pp. 235-245.
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afirmar que el discurso tedrico crea al sujeto. En efecto, separado de ‘su_dimensién
concreta, su existencia deviene conceptual y andnima al sewiéié ’de'la; uhiversalidad
pues despojado de sus particularidades se le imponen cntenos que no le son pmplos
sino adjudicados;, siendo éstos las condiciones para reconoceﬂo Por tanlo es sujeto
Gnicamente en funcion del sistema de relacnones;que Io'c!eﬁ‘nen e mcluyen en un
campo especifico del saber. Lo anterior, no conduce ‘a Uhé renuncia absoluta del
sujeto concreto, perc destaca un principio cientifico basico: la ciencia autoriza abs-
traer del sujeto real, exclusivamente los angulos significativos dentro de un contexto
especializado. Diicho de otra manera, la investigacion cientifica inicialmente efectia
un recorte concieptual sobre el sujeto real, con un doble fin: permitir la constnuccion
del objeto de estudio y desligar el contenido empirico del analisis tedrico, puesto que
este contenido en su aparento objetividad impide reconocer los problemas y elaborar
las interpretaciones con los que trabajan dichos sistemas conceptuakzs.‘

No sobra acotar que @l papel desempeiiado por el sujeto tedrico, justamente
es reemplazar al sujeto material para estatuir el discurso que 1o teoriza. En tales cir-
cunstancias, el sujeto deviene objeto de estudio y referoncia metodolégica, ya que
con este término se alude a los contenidos significativos del discurso que lo propone
y somete a relaciones con otros elementos, lo cuai ayuda a determinar los objetos de
investigacion. Resumiendo, si el primer sujeto exhibe una matenalndad de hecho. el

segundo se define por la teoria que lo postuia en relaclén con cntenoa especmcos

“ Sobre esle punio Bachelard comenta: *[...] esta observacion basica se presenta como un
derroche de imagenes; es pintoresca, concreta, natural, facil. No hay méas gue descubriria y
maravillarse. Se cree entonces comprenderia.” Bachelard, Gaston, La formacién del espiritu
clentifico, México, Siglo XXI, 1987. p. 22.
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Un tercer nivel se ocupa del sujeto epistemolégico, cuya existencia no es
material ni discursiva, sino logico-fonnal. En efecto, ésta nocidn hace referencia a un
sujeto genérico, es decir, al representante universal de todos los sujetos en cuanto
a la produccién del conocimiento conceptual. Por equivalencia, en el caso de la edu-
cacion es lambién el nivel del sufefo pedagdgico. De hecho, frente a los sujetos de las
diferentes teorias, el sujeto epistémico muestra una diferencia: la universalidad que
pretende no se refiere a las proposicicnes cientificas particulares, sino mas propia-
mente & sus articulaciones conforme a leyes generales. En tales condiciones, aunque
no se ocupa dirtectamente de analizar los procesos especificos empleados por las
teorias, al ubicarse en uno de los polos de la estructura donde es0s procesos se
hallan inscritos, puede examinarlos en términos de su situacion en el sistema.

Ademas, si el sujeto discursivo depende de sus atributos, el epistémico plantea
la i6gica organizadora del proceso. lgualmente, el analisis epistémico supuesto por
esa nocidn subraya las condiciones y criterios que unifican diversos conceptos, dis-
criminando componentes fundamenizsles entre una gama de posibilidades, como
cuando se pretende indagar si en una relacidn cognitiva el sujeto se comporta activa,
pasiva o dialécticamente.®

Visto asi , la explicacion del sujeto no depende de la experiencia empirica, sino
de un marco tedrico que reconcilie sus oposiciones, mismo que encuenrtra'en el anali-

sis epistémico un instrumento para vincutar ciencia y filosofia.

5 En este marco, el sujeto epistemoldgico carecerd de sentido fuera de su relacidn con et
objeto cognoscitivo o si se le presenta separado de una reflexion cientifica. Cfr. Noriega
Méndez, J. A. y Gutliérrez Milian, C., Iniroduccion a fa episternologla para psictlogos, México,
UlA/Plaiza y Valdés, 1995, pp. 37-45.

TESIS CON
FALLA DE ORIGEN




1.1.1. SUJ’ETOS EDUCATIVCS, SUJETO PEDAGOGICO

La cuestibn asta -dijo Allcia- en si usted pusde hacer
cue las palabras signifiquen tantas coszas diferentes.

Lewis Carroll, A través del espejo.

Coincidiendo con la exposicién del apartado anterior respecto a! sujeto, encontramos
varios planos ern la investigacion educativa, de los cuales cabe destacar: prirneio, el
espacio de las prédcticas educadoras, mismo que guarda relacién con el conjunto de
actividades y probl‘emas propios de cualquier saldn de clases, ambito donde se ubi-
can los sujetos concretos. En ségundo iugar, hallamos el campo de las teorias edu-
cativas, entendidas como si’st;éimés organizados de principios, recomendaciones y
propuestas orientada; a dirigir Ve‘inﬂuir en el nivel anterior, lugar del sujeto discursivo
o tedrico. Por dltimo, Vtrenebjros las filosoffas de la educacién, cuyc dominio se ocupa
-antre otros prop»é#itos- de clarifcar los conceplos empleados en los dos niveles pre-
cedentes asn como de evaluar la valcdez y la consistencia de Ias teorias y los fines
: educanvos Ternano de los sujetos epistemolégico y pedagégaoo

Esta division tiene varias consecuencias para el anéhsns educatlvo €n pnmer

lugar, habitualmente se identifica al educando como qunen aprende o necnbe algun tipo

de formacién, mientras que el educador es determ na do com algunen que desempe—

fia un papel institucional, el de ensefiar. an embargo cuando se traslada esta sepa- .

racion al terreno tedrico resulta mconsxstente, p,o;quek basada en la simple yuxtaposi-

cién de los sujetos concretos dentro del esbacib :escolaf. obvia la diversidad constitu-

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

sino interdependientes, es deur Ilgadas por un particular proceso conocido como en-
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sefanza-aprendizaje. En este sentido, la base explicativa de! estudio de los sujetos
educativos no depende tanto de los datos ermnpiricos, sino del analisis y organizacién
de las relaciones que los identifican como elementos constitutivos de un mismo pro-
ceso, s decir, como alumnos y maestros relacionados. 7 :
En segundo lugar, si admitimos que: “[...] educar es' adaptar &l nifio a{Alrnejdib
social adulto, trensformando la constitucién psicobiolégica del individuo en funcfbn del
canjunto de aqusllas reaiidades colectivas a las que la consciencia corntn étribbyé un
cierto valor'® entonces contemplamos un proceso interactivo donde Ias' t'thf’:onrna-'

ciones involucran tanto factores propios de! desarrollo personal -afechvos e

intelectuales-, como una gradual aceptacion de cierta ]erarquta de 2 valores

socioculturales, misma que posibilita la integracién del sujeto a la qolectqyldad,f

aspectos siempre vinculados a determinadas concepciones teériéé
filosoficas en las que encuentran respaldo.
Los planteamientos previos conllevan una concepc:bn dlferent del prooeso

enseiianza-aprendizaje, esto es, un intercambio constante y reclproco entre alumnos B

y maestros, donde ambos se constituyen como sujetos educatlvos = amente al "

compartir sus:conocimientos y experiencias con ios demé.,. los pri eros"no sélo :
aprenden sino tamblén ensefian; mientras que los segundos enseiia 1an(o oomo
aprenden al mvolucrarse en la bisqueda compartida del wu1ocn ent 7 oon sué alum-r

nos. En tales cc»ndmuones los esquemas de transmlslénl‘ mposrczén de sabere:. pre-

existentes o la simple guia del alumno hacia un conocnmlento acabado. son inexactos

¢ Piaget, Jean, “Los nuevos métodos educativos y sus bases psicolégicas™ en Piaget, Jean,
Psicologlia y pedagogia, Madrid, Sarpre, 1989.‘ p.-175. | D .
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y opuestos a la actividad del ensefiante y los ensefiados, asl como a a heterogenei—
dad caracteristica de las situaciones escolares. '

En otras palabras, siendo imposible reconocer {a actividad dé los sujetos edu-
cativos apelando exclusivamente al desarrollo del alumno o a las particularidades del
trabajo docente como elementos aislados, es indispensable tomar en cuenta el marco
de las relacione:s que los unifican conforme a leyes generales. Esto implica, necesa-
riamente, transitar del paradigma que los separa hacia un pensamiento complejo que
os unifique, cuyo sustento se encuentra en el anélisis de los sistemas conformados
por relaciones de relaciones.”

De acuerdo con este enfoque, a diferencia de los sujetos concretos o de aque-
lios establecidos. por las teorias educativas contemporaneas, la categoria sujeto pe-
dagdégico representa uné referencia logico-formal que define a un Individuo genén-
co, cuya funcitin es articular los polos de la estructura bisica donde se hallan
inscritos los procesos dg ensefianza-aprendizaje; lo cual, en otro plano, sigi-
fica reconocer el vinculo que unifica a los actores educativos entre si y con el
conocimiento. 13asicamente estas ideas revelan un problema que se puede enunciar
de la manera siguiente: ¢bajo qué condiciones se puede hablar del sujeto pedag6gico
como herramienta tedrica? Asunto que exige distinguir y subrayar ciertos comiponen-

tes del dominio educative, asf como establecer algunas aclaraciones:

7 En este contexto entendemos por sistema: *[...] una representacién de un recorte de la rea-
lidad que sea anelizable (aunque no sea, en general, fonmnalizable) como una totalidad orga-
nizadora, en el sentido de tener un funcionamiento caracteristico. Llarnand funcionamiento de
un sisterna al conjunto de actividades que puede vealizar (o permite realizar) el sisterna, co-
mo resultante de 'a coordinacion de las funciones que desempefan sus partes constitutivas”
Garcla, Rolando, Ef conocimienta en construccién, Barcelona, 2000, p. 68.
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Primero, en términos de la construccion del objeto pedagdgico, el desamolio
histérico registrado en las teorias educadoras sugiere el paso de los modelos sin su-
jeto a las concepciones interindividueles que lo reconocen de manera disociada, mo-
vimiento que esta aparentemente dirigido a formular teorias transindividuales.

Segundo, entendiendo al sujeto como una estructura organizadora, su explica-
cidn demanda un pensamiento complejo distinto de los supuestos establecidos por
una légica clasificatoria. Esto hace necesario introducir una perspectiva muitidiscipli-
naria y una posiciéon épistérﬁica global, con ia finalidad de reunir los factores antago-
nicos que lo int'égnfén'.k :

'I;eroérd,‘ suendo Ioé sujetos un elemento constante en toda relacion pedagdgica
y tomando ccyxmcr'r bése el procedimiento desarrollado por Piaget para distinguir dentro
del sujeto general o antropoldgico las caracteristicas que identifican al sujeto cognos-
cente -llamado por Piaget epistémico-, la categoria sujeto pedagdgico pretende dis-
cernir los rasgos. de aquella parte que no s6lo es capaz de aprender, sino también de
organizar conocimientos para construir con otros individuos un proceso de ensefianza
formal, el cual creemos da major cuenta de las conexiones entre educandos, educa-
dores y el contenido del aprendizaje.

En resumen, una condicion para establecer la categoria en cuestion es la apli-
cacion del andlisis epistemoldgico al desarrollo historico de las teorias educativas
(restringidas en nuestro caso a determinados modelos occidentales), pues éste re-
presenta el marco de \"eferencia adecuado para examinar la construccion de los fun-
damentos pedag &gicos, ademas a través de dicho analisis parece posible discriminar

los elementos propiamente educativos y el proceso de su elaboracion.

| TESIS CON
FALLA DE ORIGEN




T2

1.1.2. SUJETOD PEDAGOGICO Y TECRIAS EDUCATIVAS

La educaci6n no crea al hombre, lo ayuda & croarse
a sl mismo. e : ’

M. Debesse.

Pretender examinar las ieorias educativas desde un punto de vista epistemoldgico,
supone aclarar qué significado se atribuye al término epistemologla y qué posicion,
entre las diversas teorias, se asumird como sustento conceptual. Al respecto, el Dr.
Garcia menciona que
[...] el término epistenmologfa fue introducido al idioma francés en 1901.
Segin el Diccionario histérico de la lengua francesa, se atribuye su pri-
mera utilizacion a la cbra de Bertrand Russell An Essay on the Funda-
tions of (Seometry (1897), sefalando que “se tomd prestado” del {érmino
inglés “epistemology”, el cual a su vez ‘se formd para traducir del ale-
man “Wissenschaftslehre” con la significacion de teoria def conoci-
miento cientifico. El diccionario aclara finalmente que “el término es in-
troducidv en francés para designar e! estudio cientifico de las ciencias,
dirigido a determinar su valor, su fundamento l6gico y su campo de ac-
cién.
Con base en lo anterior podamos afirmamos que la epistemologia conternporanea
difiere de la gnoseologia y de las teorias generales del conocimiento, porque es una
teoria del conocimiento cientlfico. Dicho de otra manera, siendo una melateoria que
estudia la actividad cognoscitiva del sujeto, uno de sus propésitos es reflexionar en
torno al “campo de accién y los fundamentos l6gicos” que constituyen los elementos

basicos de las teorias particulares.?

8 Cfr. Garcia, Rolando, Op. Cit,, p. 15. (Los subrayados son nuestros).

? Algunas corrientes sociolégicas del conocimiento objeterian esta interpretacion con base
en la diversidad de las ciencias, el compromiso social que asignan al trabajo cientifico v o
que entienden pcr indeterminacion del término epistemologia. No obstante, considero que
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De tales observaciones se sigue que la fundamentacion pedagoégica es una
cuestidon relacionada con Ia's‘oon'cepciones tedricas y los métodos empleados. Por
ejemplo, seglin una perspecliva ligada a ciertos métodos hermenstiticos y holistas
concentrados en la busqueda de un saber ‘entre lineas®, indagar sobre las bases
educativas deviene investigacion metafisica, que no es “sino toma de decisiones”. '

Otra via, como veremos mas adelante, es la propuesta por algunos métodos
histéricos y socioldgicos, misimna que recurre a explicaciones lineales y ascendentes,
pero desatiende el papel constructivo del sujeto y la genealogia del proceso.

Una tercera posibilidad es la desanoliada por la epistemologia genética piage-
tiana, la cual emplea los métodos histérico-critico y genético para explicar como se
constituyen las teorias en funcién de las relaciones entre sujetos y objetos, al igual
que destaca los niveles de estructuracion, pues como dice Piaget:

Desde sl punto de vista de una epistemologia genética, que no admite

un sujeto en si, sino solo las elapas de formacidn del sujeto, ni tampoco

un objeto en si, sino solamente ios objetos sucesivos reconocidos por el

sujeto en el transcurso de dichas etapas, existe evidentemente una re-

lacion entre la objetividad y los objetos, pero la cuestién esta en deter-
minar esa relacion por el desarrolio en si.!’

estas posiciones confunden: el significado del término, pues los significados no son estati-
cos, sino que evclucionan, la interpretacion conceptual, dependiente de los marcos tedricos
y los métodos emipleados; y el objeto de estudic, determinado por los problemas estabileci-
dos que mucho han variado desde |2 antigiedad hasta las corentes episternolégicas aclua-
les. Corno ejempio de tales confusiones, véase Meneses Diaz, G., "Epistemologia y peda-
gogia® en Hoyos, C. A. (Coord.), Epistemologla y objeto padagdgico. ;Es le pedagougia una
ciencia?, México, UNAM/Plaza y Valdés, 1997, pp. 41-75.

0 Ctr. Fultat, O., Filosofias de la educacion. Paideia, Barcelona, CEAC, 1992, pp. 72-77.

'* Piaget, Jean, Introducci6n a la epistemologia genética, México, Paidds, 1987, Vol. 2, p. 63.
Recordemos que para el pensariento dialéctico la base del conocimiento s el desanollo en
si mismo, lo cual significa atender al desplizgua del objeto ¥ no sélo sus camuics.

TESIS CON
| FALLA DE QRIGEN




L4

La presente investigacion adopta esta ditima vertiente como base tedrica, eleccion
fundada en varias razones: este modelo epistémico aporta un marco explicativo de
gran riqueza conceptual y coherencia metodoldgica, 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 vy explica la funcién de algunos meca-
nismos y procesos relacionados con la produccion del conocimiento conceptual; y,
finalmente, proparciona una pauta para entender comoe se elaboran las teorias cienti-
ficas, de acuerdo €ON Un proceso de estructuraciéon por etapas que recupera las inter-
aocidnes‘dialé;ticas enire sujeto cognoscente y objeto cognoscible, asi como una
teoria bérafefrit»e»nder !bs progrésos cognitivos de acuerdo con sucesivos mormentos
de eq"tiil‘ibr‘ibk &éqe«juﬂibria y reequilibracion.

No sobra msistlr que el tipo de analisis menc:onado implica identificar el papel
desempenado p:)r ciertos elementos mmerscs en Ia formulacnén tedrica, lo cual a su g
vez exige crear |nstmmentos conceptuales adecuados y una melodo!ogla especiﬁw R

para atender los problemas

En el caso que nos ocupa uno de esos problemas es el ,..lgmf cado de los tér-

minos empleados en el ISCUI'SO pedagbgnco, mnsmos que se conwerten en obstécu-

los -en el senudo bachelardlano- para la discusion y Ia reﬂexlén. Asi, se usan las
expresnones ‘educacién'. ‘teoria educativa', ‘docente’ ‘educando’ o ‘aprendizaje’, como
si tuvieran un significado univoco, aceptado y reconocido por la mayoria. Empero, el

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

2 Segun Bachelard es en ef acto mismo de conocer donde surgen *[...] por una especie de
necesidad funcional, los entorpecimientos y las confusiones. Es ahi donde mostraremos
causas de estancamiento y hasta retroceso, es ahl donde discermiremos causas de inercia
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fiere, pues tales contenidos expresan concepciones tedricas que determinan los signi-
ficados particulares, es decir, la problematica terminolégica es una cuestion concep-
tual y por ende, propia dal quehacer tedrico.

Al mismo tiempo, recoriociendo sin lugar a dudas que las teorias son producto
de los sujetos -en términos cognoscitivos éslos se encuentran relacionados con los
objetos y con otros sujetos-, para explicar como se crean esos sistemas abstractos
resulta mdlspen- able recurrir a un aparato logico que desentrafie las corresponden-
clas entre los mecanismos de organizacion y construccion conceptual. En esta medi-
da, las técnicas que mejor sirven a nuestros propositos provienan de la légica combi-
natoria que, a diferencia de la aristotélica, hace hincapié en las relaciones.

Desde luego, la intencién no es indagar cémo formalizar las teorias educado-
ras, sino mas propiamente como utilizar las técnicas l6gicas en el analisis de los dife-
rentes niveles de su evolucién. Idea que por analogia, recupera para el ambito educa-
tivo la sugerencia piagetiana de que es posible aplicar las técnicas mencionadas: “...]
a los hechos psicoldgicos mismos y especiaimente a las estructuras mentales qué se
encuentran a diferentes nivelas del desarrollo intelectual.”’?

En otros términos, de acuerdo con Piaget, 'as relaciones de los oomponentes y
las estructuras ISgicas que forman, desempeifian un papei central como instrumen-
tos asimiladores porque permiten al sujeto organizar los objetos cognoscnbles de
donde ellas representan condiciones indispensables en todo proceso oognoscmvo.

Ademéas, en diversos trabajos experimentales la epistemologia genética demostré que

que llamaremos obstdculos epistemoldgicos.” Bacherlad, Gastén, Op. Cit, p. 15. (El subra-
yado s nuestro).

3 Piaget, Jean, “l.6gica y Psicologia®, en Deaiio, Alfredo y Deival, Juan (Comp.), Estudios
snbre I6gica y psicologla, Madrid, Alianza, 1982, p. 33.
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tales instrumentos se constituyen mediante una dialéctica particular, cuyo marco de
referencia es la construccién légica desde la nifiez hasta la adolescencia.™

Por consiguiente, la pertinencia de introducir et aparato 6gico mencionado,
responde a la recesidad de distinguir entre el procesc constructivo empiricamente
analizable y el analisis légico formal de las relaciones y estructuras. Es decir, discri-
minar las inferencias discursivas -objeto de la l6gica-, del proceso constructivo regis-
trado en el pensamiento l6gico -la coherencia y organizacidn intema-, lo cual es punto
de interés del pensamiento psicogenético y de este trabajo.

Naturalmente, o anterior supone romper con las interpretaciones reduccionis-
tas y esquematicas que toman los elementos educativos desde su contenido empiﬁ-
co, pero sin ir mas lejos en la explicacion de su organizacion. Empero, consideramos
que es justamente esta organizacion la que sugiere una correspondencia ehlre las -
teorias asociadas al problema de la produccion del conocimiento y e pape! desempe-
fiado por el sujelo para adquirirlo y socializarlo mediante la educacion formal.

Consecuentements, si entendemos el doble vinculo ensefianza-aprendizaje
como un enlace dindmico de los componenies educadores, entonces cabe esperar
que la categoria sujeto pedagdgico permita distinguir la estructura que adoptan las
relaciones interindividuales para producir nuevos conocimientos.

El marco descrito puede provocar la impresion de un enfoque demasiado res-
tringido, aunque en su defensa debemos sefialar que incorpora un procedimiento

consistente para enfrentar et tema estudiado. Iguaimente, dicha estrategia conceptual

¢ Cfr. Inhelderg, B. y Piaget, Jean, De Ia légica del nifio a la légica del adolescente, Barcelo-
na, Paidds, 1985. Especialmenta los capitulos XVI y XVI!. Sobre estos aspectos profundiza-
remos en el siguiente apartado y en el capitulo tercero. Respecto al tema de la dialéclica
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permite reconocer diferentes éngulos problematicos, asi como reelaborar las concep-
ciones adquiridas por lé confrontacidn con nuevos datos.

Conforme a lo expuesto, conviene proceder al examen de algunos rasgos que
distinguen ias teorias mencionadas -separandolas de otras producciones culturales-,
asi como los elementos metcdoldgicos utilizados para su estudio. Antes de abordar
estos propodsitos es oportuno mencionar que la siguiente exposicion no pretende rne-
nospreciar o subsumir otros enfoques de la investigacién educativa -por ejemplo, el
antropolégico o el sociolégico-, sino mostrar los resultados obtenidos por una via al-

ternativa que no renuncia a una vision critica respecto de las otras posiciones.
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1.2. MARCO TEORICO

Los clasicos son libros que cuanto mas creé uno
- conocerlos de oidas m4s nuevos, inesperados, inéditos
resuftan al leerios de verdad.

I. Calvino, Por qué leer los clasicos.

Como se ha menéiohédo. el marco interpretativo que sustenta esta investigacion par-
te de clenas teSIs de la epistemologla genélica piagetiana. Sin embargo, la amplitud y
complejidad, de dncha concepcién tedrica -como su particular confrontacién con otras
comentes, contemporénaas dedlcadas a exphcar la produccién de! conocimiento-,
hace necesano bosquejar algunos de sus rasgos elementales, aunque sin pretender
elaborar un examen exhaustwo de Ios mlsmos

No sobra recordar que el nucleo de esa propuesta se enfoca a detenmninar la

formacion y el lenmonamlento de [ s mecamsmos constltutlvos del oonocumuento con-

ceptual cuestlén abordada desde un marco expllcatwo que ofrece varias lecturas in-

g teroonectadas Una de ellas es la teorla de los estadios o periodos del desarrolio

mtelectual entendndos ccumo recories en la evolucién genétlca
En este oontexto, para Piaget 1as acciones infantiles no se presentan de mane-
ra aislada y cadtica sino como estructuras de conjunto, esto es, forinas de organiza-

cién diferentes en cada etapa que adquieren significado al ser integradas en sistemas

3 Para ser reconocidos como tales los estadios deben poseer una estructura y no ser simple
yuxtaposicion de propiedades. Ademas, las estructuras construidas en cada nivel inician con
un cambio cualitativo de lo adquirido en el nivel inferior. En sintesis, “[...] se les debe conce-
bir como fases sucesivas de procesos regulares, que se reproducen con ritmos [i.e. siste-
mas de regulaciones alternativas y reunidas en una totalidad vnica], en los planos super-
puestos del comportamiento y la conciencia.” Cfr. Piaget, Jean, El criterio moral en el niflo,
México, Roca, 1985, p. 71; Piaget, Jean, Seis estudios de psicologla, México, Ariel, 1892. pp.
14-15; Piaget, Jean, La psicologla de la inteligencia, Buenos Aires, Siglo Veinte, 1991, pp.
181-183.
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estructurados.- Por tanto, lo inportante es distinguir qué estructura de conjunto hace
posible los avances cognoscitivos, ayudando a comprender lo que puede o no puede
hacer el sujeto en una fase, pero podré conseguir en un estadio posterior.

Otro nivel de lectura es el lenguaje 16gico-matematico, cuya funcién es descri-
bir ta arquitectura intema de aquellas formas de organizacion, sin alterar su naturale-
za. De este modo, el uso de la formalizacidn lagica sirve para facilitar “[...] el analisis
de las estructuras reales que subyacen a las operaciones intelectuales, en contraste
con el tratamiento cuantitativo de su resuitado en la conducta.™®

Un tercer nivel de lectura es el epistemolégico, el cual busca dilucidar la con-
formacion de los sistemas cognoscitivos mediante sucesivas etapas de estructura-
cion. Proceso discontinuo en un sentido, ya qus en ciertos momentos las estructuras
asimilan los objetos cognoscibles, mientras que en otros resultan iﬁsuﬁcientes dejan-
do paso a la formacién de nuavas estructuras. !’

Tras estas precisiones, seflalaremos 1os componentes del apartado epistemo-
16gico. Regularmente elios se caracterizan por rechazar marcos estaticos, pues sus

constantes articulaciones e interacciones exhiben una dinamica particular que enlaza

8 Cfr. Piaget, Jean, “Légica y Psicologia® en Deafo, Alfredo y Delval, Juan, Estudios sobro
légica y psicologlia, Op. Git., pp. 34-35. Generalmente, el término cperacién define acciones
interiorizadas ~nzconstrucciones internas de las acciones externas realizadas mediante una
funcién semidtica como las imagenes mentales o ol lenguaje-, que indican la capacidad de
vincular hechos o situaciones en un sentido directo y otro inverso, permitiendo interpretar las
acciones desde el comienzo hasta el final o viceversa, pues la reversibilidad es una propie-
dad béasica en todo sistema operatorio. Por gjempio cuando los niflos comprenden que la
accién de transformar una ‘bolita’ de plastilina en una ‘salchiche’, adrmite sirmultaneamente la
posible operacion de regresaria a su estado inicial. Cfr. infra notas 25y 134,

'7 { os primeros son lamados estados de equilibrio, los otros estados de desequilibrio. ) re-
emplazo de un estado de desequilibrio por otro de equilibrio se Hama equilibracitn o reequili-
bracién. Cfr. Castoria, J. A. ¥y Palau, G. D., Introduccién a la Iégica operatoria de Piaget, Bar-
celona, Paidos, 1982, pp. 11-15. Otros posibles niveles de lectura —no abordados en este
trabajo-, son el cientifico-experimental y el cibemético.
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diferentes planos. En nuestra opinion, @se movimiento es una de las |>n‘ncipalés iapor-
tacicnes del planteamiento piagetiano -a diferencia del contenido tantas veces reduci-
do a formulaciornies esquematicas por sus interpretes-, pues indica un péhsémigntq o
complejo que imprime un sello dialéctico al conjunto tedrico.'® i k
En una forma general, lps principios centrales de esta propuesta kson':"’e'l EonsF :
tructivismo, elkintérabc‘ioni‘smp y el estructuralismo. Sobre ) pn'rﬁero. una &q sus

tesis principales es que el pensamiento Jjamés copia los objetos de conochﬁienlo' los

reconstruye. Dicho de otra forma las reelaboraciones reallzadas en un nuvel no solo

“corrigen” -diferenciando e |ntegrando- aquello que estaba presente o era posnble en

un nivel inferior, sino destacan que cada reconstruccion implica una reorgamzacién y

no la simple adicion de elementos. Este proceso, denominado por Plaget “a natumle—
za dialéctica de los avances del pensamjento constructivo”, enfahza que los progre-
sos alcanzados en cada etapa de conocimiento -individual o cnenﬁﬁco— representan: 5
un equilibrio temporal abisrto a nuevas posibilidades, pero sin un comlenzo absolu!o Yy
orientado hacia formas de organizacion supenores. B i

Esta relacion sujeto-objeto conduce a Piaget a proponer otfo pnncupno eplste~
molégico llamado interaccionismo, pues ¢el sujeto es el Unico responsable de sus

construccionas 0 se encuentra influido por el medio? La respuesta, segin nuestro

8 Para una exposicion méas amplia de estos temas, remilimos a Vuyk, Rita, Panoramica y
critica de la epistemologia gendética de Piaget: 1965-1980, Madrid, Alianza, 1984, 2 Vols.
Véanse especialmente los capitulos 5 al 11.

Y De lo expuestc tenemos dos consecuencias: por una parte, el distanciamientc entre la
epistemologia genética y las interpretaciones reduccionistas que entienden toda novedad
como el resultado de una preformacion; por otro lado, su separacion del realismo ingenuo y
del idealismo. En este punio, para Piaget los objetos existen pero cada vez que avanzamos
para conocerlos mejor, parecen alejarse tomandose mas complejos; mientras que del sujeto
-en tanto organismo y fuenie de acciones matenales-, dice que es un objeto, y por ello, forrna
parie de la realidad.
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autor, consiste en situar al individuo en una constante interaccién con el objeto, mo-
vimiento donde ambos se constituyen. porque al influir sobre el objeto paré conoqedo
el sujeto también se forma y se transforma. Por ello, desde un pdntd d‘e‘rvism cons-
tructivista e interaccionista no existen sujelos ni objetos pu’mé‘_’v aféladéisv':isino en
intercambio dialéctico, 1o cual da un claro significado al esquema (S :: 6). comuin-
mente empleadc para describir su relacion.

El tercer aspecto de la epistemologia genética es el enfoque estructuralista
que acentia su condicién de método, frente a otras posiciones que consideran al es-
tructuralismo como una doctrina 0 una filosofia. Contraste que aparece en el signifi-
cado atribuido por Piaget al concepto estructura

[...J un sistema que expresa leyes o propiedades de tolalidad, como siste-

mas. Por consiguiente tales leyes de totalidad son distintas de las leyes o

propiedades que pertenecen a los elementos mismos del sistema. [...] En

efecto, la nocién de estructura no se confunde con cualquier lotalidad y no

se reduce a decir simplemente que todo forma parte de todo.
Visto asi, toda estructura es un sistema que se transforma y autorregula. En el plano
cognoscitivo esto significa que, en tanto sistema, posee una organizacion interna rela-
tivamente estable debido a los procesos de autorregulacién y los intercambios con el
medio (sistema abierto). En cambio, como totalidad se forma por elementos y relacio-
nes entre éstos, siendo los primeros el contenido y las segundas la forma. Por ejem-

plo, en la estructura que Piaget llama conservacién las operaciones de identidad y

 piaget, Jean et al, Las nociones de génesis y estructurs, Vol 4: Psicofisica. Psicolingdisti-
ca. Psicologia, Buenos Aires, Nueva Visién, 1975, p. 67 y ss. (El subrayado es nuestro). En
otro lugar, Piaget ofrece una definicion mas sintética de este concepto: “un sislema de trans-
formaciones que entraiia unas leyes en tanto que sistems -por oposicion a las propiedades
de los clementos-, y que se transforma o enriquece por el mismo juego de sus transforma-
ciones.” Piaget, Jean, Ef estructuralismo, Barcelona, Oikos-Tau, 1980, p. 9.
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reversibilidad son la forma, ya que al emplear sus instrumentos asimiadores el sujeto
interpreta y reorganiza los datos, mientras loé observables -por ejemplo, la cantidad
de un liquido, el peso o el nimero de objetos-, son el contenido.?'

Respecto a las transformaciones, ellas refieren los cambios efectuados en dis-
tintos plancs y niveles interconectados, afectando lo mismo un estado inicial o ac-
tuando para transformar otras operaciones, pues la reversibilidad es una operacion
sobre operaciones. Ademas, si dentro de las estructuras hay transfonnacionas, en
otro nivel éstas también se producen por las estructuras que entran en contacto con
el mundo exterior y, siendo dindmicas, también se reconstruyen o transforman me-
diante procesos de diferenciacion e integracion -analisis y sintesis-, donde la forma de
un nivel inferior puede llegar a ser integrada como e! contenido de una etapa poste-
rior, es decir, un subsisterna dentro de otro sistema mas abarcativo.

Un angulo distinto es el status ontol6gico de las estructuras, pues aunque
éstas no existen como observables puros -entendiendo por éstos los datos que se
obtienen mediante la experiencia diracta sobre los fenémenos, conforme a ciertas

versiones empiristas-,*? debemos considerarlas mas propiamente como susceptibles

2! Considerando que las transforraciones ocurren en sistemas caracterizados por autorre-
gulaciones o procesos de equilibracion, decimos que se dividen en abiertos o cerrados. De
hecho, cuando las autorregulaciones producen cambios cualitativos que siguen una secuen-
cia universal se definen como estadios. (Vuyk, Rita, Op. Cit, p. 83). Asi, los sistemas cerra-
dos, como las estructuras logico-mateméaticas, presentan transfonmacionas intemporaies,
ciemre y regulaciones ‘perfectas’, donde la propiedad de cerradura indica que las modificacio-
nes no traspasan los limites del sistema, conduciendo siempre a otros elementos de la es-
tructura. £n cambio, los sistemas abiertos —los bioldgicos y los cognilivos-, intercambian con
&l entoro materia, energia e informacion; por tanto, son temporales, con aperlura hacia el
medio y autorregulados por anticipacion y retroalimentacion.

2 para el inductivismo clasico los términcs hecho u observable -derivado de los enunciados
observacionales-, designan los datos que forrnan el registro perceptivo del cual se extraen
ias infformaciones Su hipdtesis basica es que mientras menos interviene la subjetividad del
observador -mientras mas “puro” es el dato-, mas objetivo es el resultade. Empero, actual-
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de ser determinadas mediante un proceso de construccién teérica, ya que como
sofala Fiaget: “se sitian en unos niveles en los que es necesario abstraer formas de
unas formas o de unos sistemas.”

Las nocicnes mencionédas {constructivismo, interaccionismo y 'Qstruéturalis-
mo), fundamentan la teorfa de la equilibracién, porque las estr‘ucturas‘oognitivas
empleadas por los sujetos para construirse a ellos mismos y a su i'nﬁndo <en principio
estructurable, pero no estructurado-, son sistemas capaces de COrfegir situaciones
que las afectan mediante mecanismos compensatorios que eonservén. o en la mayo-
ria de los casos, conducen a una nueva y superior forma de equilibrio. 2

Las translormaciones-reconstrucciones realizadas por el individuo involucran
sucesivas estructuraciones y reestructuraciones en una actividad irreductible al con-
dicionamiento operante sefialado por el neoconductismo radical ‘skinneriano (véase
infra cap. 3). Més aun, las acciones fisicas o mentales -no ﬁsiolégieas-, ejercidas por
el sujeto sobre los objetos concretos y modificables primero se van integrando en es-

quemas de accién, para luego coordinarse formando estructuras, como ias Jégico-

mente se acepta Jue no existen observables puros, pues toda percepcion supone una inter-
pretacion que el observador hace desde algin tipo de teoria previa, involucrando su expe-
riencia pasada, sus conocimientos y sus expeclalivas personales. Vid. Chalmers, Alan F.,
¢ Qué es esa cosi llamada ciencia?”, Méxicn, Siglo XXI, 1991, p. 39 y ss.

“ piaget, Jean, El estructuralismo... Op. Cit., 0. 158.

24 Conviene aclarar que Piaget habla de una equilibracion optimizants, donde o que se per-
fecciona no es el equilibrio sino ia estructura, y no de un equilibrio mecanico, subrayando su
condicién de proceso dinarnico, pues, "[...] las reequilibraciones sélo en ciertos casos consti-
tuyen regresos al equilibrio anterior: por el contrario, las que son mas fundamentales para el
desarrolio consistan en formacicones no solamente de un nuevo equilibrio, sino de un equili-
brio mejor en general [...}" Piagat, Jean, La equilibracién de las estructuras cognitivas, Ma-
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matemaéticas —por ejemplo, el objeto permanante o grupo de desplazamiento-, o fas
operalorias que surgen en promedio hacia los 6-7 afios.?®
£n esta medida, todo proceso de equilibracién se compone por dos funciones

generales: la asimilacion y la acomodacion. E! primero consiste en la incorporacion
de elementos exteriores compatibles con los 'esquemas de accion’, es decir,

Asimilar un objeto es actuar sobra él para transformarlo en sus propie-

dades o en sus relaciones. La actividad de transformacién que intervie-

ne en el proceso de asimilacidon es la coordinacién de estas acciones

que constituirdan 2! marco o “esquema”, al que se incomoraran ulterior-

mente Ics objetos o acontecimientos nuevos. El esquema es, enfonces,

la estructura de una accion, que cuando se fija, se convierte¢ en repelj-

ble y por lo tantc aplicable por asimilacion a diferentes situaciones que

corndujeron inicialmente a la construccién de ese esquema.
La asimilacién proporciona significacion a las acciones, originadas en las necesida-
des y su satisfaccién. Piaget distingue tres tipos de asimilacion: fa reproductora o re-
peticidn de una accion que parmite su fijacién; /a recognitiva o discriminacién de los .
objetos-situaciories asimilables a un esquema particular, y fa asimilacién generaliza-
dora, caracterizada por ampliar el alcance de un esquema que aumenta l'av clase de
objetos -o situaciones- asimilables. En el otro extremo, la acomodacién define una

diferenciacién o adaptacion de los esquemas individuales a las caracteristicas del

objeto transformado. Cambios donde acomodar significa modificar los marcos de

| as operaciones son acciones porque se realizan sobre objetos antes que sobre simbolos;
son interiorizadas, porque se puaden ejecutar mentalmente sin perder su carécter original de
acciones; son reversibles, a diferencia de las acciones simples que son irreversibles como
procrear un hijo. Por tltimo, como no existen aisladas sino coordinadas en sistemas de con-
junto forman sistemas estructurados. Cfr. Piaget, Jean, Légica... Op. Cit., p. 43.

23 Cfr. Hatwell, Y., “A propdsito de las nociones de asimilacién y acomadacién en los proce-
sos cognitivos® en Ajuriaguerra, A. (Coord.), Psicologia y epistemoclogla genéticas. Homena-
je a Jean Piaget, México, Planeta, 1992, pp. 146-148. (Ei subrayado es nuestro).
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pensamiento qua, al enfrentarse a una realidad imprevista, resultan inoperantes pro-
vocando ajustes denvados de la iniciativa del sujeto. :

Ambos procesos son complementarios y de sentido opueslo Separados cada
uno conduce a deformaciones: una acomodacién ‘pura” provoca un pensamlento fe-
noménico somelido a la inmediatez, donde el sujeto sin poder intégr*ar,la complejidad
del objeto en marcos cognitivos que lo rebasan, queda sometido a las incoherencias
de una modificacién incesante originada por cada nuevo dato. En cambio, la asimila-
cién “pura” deforma las cualidades del objeto al evitar que el sujeto tome en cuenta
todos los aspeclos de las situaciones, permaneciendo en el plano de las influencias
subjetivas que le son particulares.

En sintesis, el constructivismo-interaccionista piagetiano coloca en la base de

la interrelacion sujeto-objeto a la actividad sin un comienzq absblmb. para explicar

como y por (ué se elaboran conocimientos a la vez nue\fo’s y eéé&éfidé.’ Cuestion

ligada a su interpretacion estructural-funcionalista, porque"ell\ estudio de los fenéme-

nos humanos se concibe como producto de transformaciones estructurales y estruc-

turables -procesos autorregulados-, con van‘acién en las proplas ‘estruduras e inva-

riancia en las funcnones, lo cual significa que las formas adoptadas por Ios ststemas

cambian, mientras que las funciones permanecen dando ccntmuudad al proceso. %

2 El problema del constructivisrno en 2} conocimiento, se remonta a Kant pero no su solu-
clién. En efecto, Fiaget descubrié que el sujeto debe construir sus instrumentos cognosciti-
vos, lo que excluye el apiiorismo kantiano. Igualmente, si la experiencia supone diversos
grados de conocimiento, los objetos construidos en un lento proceso de diferenciaciones -
(seleccionar, aislar, organizar) y de abstracciones (reorganizar datos, delimitar problemas),
se suceden y mezclan con aspeclos lbgico-epistémicos y socio-culturales que recuperan las
adquisiciones de etapas gprevias; posici®n diferente en mas de un aspecto al estructural-
funcionalismo socioldgico de Parsons y la escuela norteamericana.
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1.2.1. TESIS DE LA EPISTEMOLOGIA GENETICA

El desarrolio menta! es una construccién continua,
comparable al levantamiento de un gran edificio que, a
cada elemento que s# le anade, se hace mas sélido.

\J. Piaget, Seis estudios de psicologla.

En el plano epistemolégico, las formulaciones piagetianas confrontaron & varias co-
rrientes contemporaneas inclinadas al problema de la produccidon del conocimiento
conceptual, misrnas que se pueden sintetizar en cuatro grupos generales:

a) Las posiciones que admiten un conocimiento directo de los objetos sin cori-
siderar la actividad del sujeto; como aigunas versiones estructuralistas, el positivismo
légico y, en psicologia, el neoconductismo radical skinneriano y sus herederos.

b) Las corrientes aprioristas, que ubicaron el origen del conocimiento objetivo
dentro de ciertos limites impusstos por “marcos trascendentales”, coiraspondi_ehie# a
determinadas “leyes de la razdn™ emanadas del sujeto; concepcion asqciadé al kan-
tismo y a sus seguidores neokantianos. o i B

c) Las tendencias que caracterizan el oonocmlento como un proceso ligado a
una “epistéme”, es decir, "un proceso sin centro regulador def nldo teS|s aceptada
entre otros, por Foucault y Althusser. : )

d) las orientaciones dialécticas que desde Hegel, éon diversos matices, afirman
la necesaria interrelacidn entre los sujetos y los objetos; cdmo pbr ejemplo, las difé—

rentes escuelas marxistas y fenomenolégicas.?®

8 Beller, W., “Estructura y funcién del sujeto epistemo!égicé.; en Aguilar, M. et al, Critica del
Sujeto, México, FFLIUNAM, 1990, pp. 167-181. Cfr. p. 167 y 173-180.
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Entre las dialéclicas, encontramos a fa epistemologia genética, cuyas tesis
ofrecen razones para justificar el aparente fracaso “[...] posiblemente irremediable, de
las tres primeras tentativas y de dar un contenido fecundo, sistematico y comprobable
a la Glitima."®® Es decir, pese a sus diferencias, las tres primeras posiciones -a, by c-
exhiben un problema comun que motivé la critica de la epistemologia genética: sus
explicaciones sobre la produccién del conocimiento conceptual colocan la actividad
del sujeto en el plano reflexivo, como si e conocimiento se hallara prefigurado inna-
tamente desde el comienzo .y a la espera de ser actualizado.

Habra quien objete que ni Althusser ni Foucault aceptarian esta interpretacion.

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

razones debido a su abandono exphcnto del sujeto en favor de las estructuras socia-

les, se les puedva‘rﬁga ala cohcepcién expuesta.®® Por su parte, algunas corrientes

marxistas al situar.la praxjs como el Gnico criterio de verdad -siguiendo las tesis des-

arrolladas por'Lénin‘eh Materialismo y empirocriticismo-, Unicamente colocaron la

practica sobre la". ljazéri. péro sin darse cuenta que la actividad (praxis), es un elemen-
to constitutivo ern;io'do proceso de conocimiento.

A diferencia de esas posiciones, la epistemologia genética sostiene que e! pen-
samiento reflaxivo es un punto de llegada, no qe partida. Tesis sustentada por la
investigacion experimental psicolégica, cuyos reSin{édoé demuestran que la inteligen-

cia conceptual 5 precedida por una inteligencia practica sensorio-motriz.*

2 )bidem., p. 168.

* piaget, Jean, E! Estructuralismo... Op. Cit., Vid. pp. 164-166. Este juicio en nada contradi-
ce los excelentes analisis histérico-criticos elaborados por Foucautt.

3 perreiro, E. y Garcia, R., "Prélogo” en Piaget, Jean, Introduccion... Op. Cit., Vol. 1, pp. 15-
21. Por otra parte, la mteligenda sensorio-motriz aparece en los primeros afios de vida y se
reconoce por ser anterior al lenguaje, es decir, “{...] antes que el pensamiento interior que
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Coincidiendo con lales ideas, observamos fa necesidad de realaborar los mar-
cos interpretativos desde los cuales se estudia el problema de la produccién del co-
nocimiento conceptual, pues la evidencia aportada por la epistemologia genética deja
ver gque las relaciones cognitivas entre sujetos y objetas deben plantearse a partir de
la accidn, es decir, mucho antes de la aparicion de la razdn reflexiva. De ahi que al-
gunos métodos empleados por la filosofia -por ejemplo, la introspeccion y 1a intuicion-,
son inadecuados o inaplicables al andlisis de estas cuestiones, como también que los
objetos adquieren significacion para el sujeto sdlo cuando ésie constituye las relacio-
nes que los comprenden actuando sobre ellos. Insistamos, sujeto y objeto se consti-
tuyen en un sisterna de interacciones reciprocas y dialécticas.

Por tanto, podemos decir que los sistemas de transformaciones requieren
avanzar por un camino qué va de los objetos a las relaciones y de éstas a las trans-
formaciones, via dénde el pensamijento marcha de lo simple a lo complejo y de éste a
Jo mas complejo; '

De tales consideraciones se sigue que, si las corrienles mas representativas
dentro del estudio histérico de las teorias pedagogicas han partido del supuesto de un
objeto concluido; igualmente por su perspectiva empirista han negado las relaciones
entre los sujetos, pues dstos son entendidos como /o dado, en el sentido kantiano,
desde un inicio. Concepcién que hace imposible entender cdro participan los sujetos
en la construccién de las teorias. En contraste, proponemos atender las siguientes

tesis de la epistemologia genética que sustentan nuestra investigacion:

supone el emplea de signos verbales. Pero se trata de una inteligencia exclusivamente prac-
tica, que se aplica a la manipulacién de ios objetos y que no utiliza, en lugar de las palabras
y los conceptos, nés que las percepcionas y los movimientos organizados en esquemas de
acclén.” Piaget, Jean, Seis estudios... Op. Cit, p. 22. (El subrayado es nuestro).

TESIS CON
FALLA DE ORIGEN




+ “NingOn conocimiento constituye una copia de lo real.” Puesto que todo cono-
cirniento implica, de manera necesaﬁa. la integracién de nuevos aspectoé alas
estructuras previas, observamos Qna creacidén continua y transformadoré de'
las estructuras ctada vez mas enriquecidas, pero sin alteracion de sus funcio-

2

nes.®

e En la meiida en’qué todo desarrolio cognoscitivo procede de una manera no
lineal ni c::hﬁm_n -éh el sentido matematico-, encontramos un particular “deve-
nir que bxéSenta ruptdrés y saltos, desequitibrio y reequilibraciones”. Proceso
de reorde-néciéﬁ concaptual con una 16gica intema, pues como demuestra et
anélisis psicogenético “no hay salfos en el vacio®. En sintesis, la epistemologia

genética afirma que el conocimiento es un proceso.®

e “Todo conocimiento véalido supone una descentracion”, entendiendo que ésta
involucra un proceso psicolégico y social que combina las formas internas de
entender e ihterprétar el mundo con las necesidades colectivas registradas en

cada fase historica. >

Para nuesitros fines, 1a tesis anteriores muestran una forma de valorar las fallas

y aciertos en el desarrollo histérico de las teorias educativas, no como simples tan-

%2 piaget, Jean, Biologla y conocimiento, México, Siglo XX!, 1997, p. 6. En ofro lugar Piaget
comenta: “[...] todo conocimiento supone un aspecto de elaboracién nueva y el gran proble-
ma de la epistemologia consiste en conciliar esta creacién de novedades con el doble hecho
de que, en el temzno formal, se convierten en necesarias apenas elaboradas y, en el plano
de lo real, permiten (y son ias Unicas que lo permiten) la conquista de ia objetividad...” Piaget,
Jean, La epistemologla genética, Madrid, Debate, 1986, pp. 35-36.

* piaget, Jean y (arcia, Rolando, Psicogénesis... Op. Cit., pp. 242-244.

™ Piaget, Jean, Sabidurfa e ilusiones de la filosofia, Barcelona, Nexos, 1988, p. 160.
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teos por ensayc-error, sino como los momentos necesarios por 0§ cuales discurre
todo desarrollo téérico. ‘asi como también abren la oportunidad de sistematizar las
experiencias adquiridas en el campo educador sin perder su riqueza.

Adicionalmente, como se ha mencionado més arriba, Ia nocidn sujete no &s pu-
ra ni una explicacién primera, sino que requiere justificacion. De hecho, su uso on el
discurso pedagdégico dejd pendiente tal justificacién, debido, entre otras muitiples ra-
zones, a la dependencia de los enfoques pragmaéaticos e inferencialistas, los cuales no
fueron capaces de identificar las particuleridades inherentes a !a produccion-
recreacion del conocimiento, sin lugar & dudas uno de sus componentas fundamernta-
les. Situacion que se expresa en la paradoja existente entre los fines propuestos por
el mismo discurso y los resultados adquiridos hasta el mornento.

Por otra parte, la atornizacion de los elementos constitutives de! fenémeno
educador -maestros y alumnos-, aparentemente respondid a una concepcion del
mundo y de! conocimiento que finalmente ha sido superada por el desarrollo de les
ciencias contemporaneas, de donde resuita indispensable generar e introducir nuevas
categorias para redimencionar los fundamentos de este ambito ds! saber e integrar
las contribuciones de otras areas, sin por ello desmembrar a la pedagogiza sino en
cambio estableciendo la ubicacién de sus elementos y relacionas dentro de un siste-

ma estructurable.
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1.3. TEORIAS EDUCATIVAS, ENFOQUES EPISTEMOLOGICOS

Establezcamos arimero nuestro vocabularfo.

Jean Piaget, Biologfa y conocimiento.

Las consideraciones previas dejaron ver que una teoria depende de métodos v téoni-
cas de andlisis especificos, aun cuando no se reduce a ellos. Mas propiamente, las
teorias se producen con base en la construccion de rnarcos expiicativos que respon-
den a problemas particulares, segiin los cuales se abordan los fendmenos naturales o
sociales. De ahi, los problemas y métodos de la presente investigacion exhiben la
necesidad de desligar nuestro tema del mero relata histérico y del contenido emplirico,
para considerar tres hipotesis generales:

1) Todo procaso educativo estd asociado al conocimiento.

2) Se caracteriza por ser un desarrolio constructivo.

3) Puede definirse como un sistema susceptible de ser estructurado.

Con base en lo anterior, si la educacion es entendida como una forma de co-
nocimiento {hipétesis 1), sus teorias deberdn expresar una relacion cognoscitiva eritre
fos sujetos y los objetos, asi como también aceptar implicita o explicitamente, ciertos
supuestos epistemoldgicos en respalde a sus practicas concretas, factores que justifi-
can el andlisis epistémico de sus comiportamientos.

Analogamente, si la educucion es un proceso constructivo (hipétesis 2), las
teorias elaboradas en este campo tenderan a mostrar cierta continuidad en su desa-
rrollo, etapas diferencitablies entre si y una justificacion del paso entre niveles, lo cual

implica un sistema conceptual que explique y autorice esas transformaciones.
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Finalmente, si la educacién es un sistema estructurable (hipdtesis 3), el proce-
so que da lugar a la conformacién de las leorias educalivas también debera serlo, de
donde estas ultitnas pueden gar examinadas como fases de un mismo desarrollc cuyo
proceso mostrara elementos invariables que, por contraste con los que cambian,
permitirén identificar las variaciones.

Segun este punto de vista, el examen de las teorias educativas demanda des-
tacar las relaciones entre niveles, es decir, elucidar de qué manera ias etapas supe-
riores explican iais acciones realizadas en los estadios inferioras.

En tales circunstancias, parece correcto pensar que las teorias educativas son
sistemas elaborados en entomos definidos y con caracteristicas especificas, cuyo
desarcollo forma parte de un conjunto general. Esto debe quedar claro, pues usual-
mente dicho concepto se emplea tanto para identificar enfoques globales tendientes a
conducir los procesos de ensefianza-aprendizaje, como para referir las ideas acerca
de fo que debe ser la educacién. La diferencia consiste en que ias primeras tianen
como principal tarea proponer alternativas pare guiar las practicas escolares concre-
tas; mientras que las segundas, agrupan discusionas psicoldgicas, socioldgicas y filo-
séficas acerca de temas educativos. Por ende, con &l fin de evitar confusiones resuita
adecuado denorinar a las Gllimas teornizaciones.

Dichas las teorizaciones —maés amplias y difusas-, toman la educacién como un
dato e intentan explicar su funcion apetando a consideraciones extraeducativas. Por
e! contrario, las tedr[as propiamente educativas analizan los componentes pedagdgi-
cos con 'objé'ti)"'(‘i;"fdri‘hhla'r recomendaciones que mejoren las practicas asociadas a

la ensefianza y el aprendizaje.
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Otro rasgo comin de esas teorias es que, habitualmente, se insertan en cor-
pus de conocimientos reconocidos, pero al misme tiempo buscan crear nuavas inter-
pretaciones sobre el mundo psico-social de! astudiante y del trabajo docents, para o
cual toman como base la evidencia adquirida en las situaciones escolares.

Nuestro interés se concentra en las leorfas educalivas, mismas que aqui en-
tenderemos como sistemas abstractos estructurainente coherentes y conceplualinen-
te organizados de ideas pedagégicas, expresadas u fravés de ciertos principios y
propueslas tendientes a dirigir las practicas educativas hacia un tin especifico.

Estructuralmente hablando, cada teoria de la educacion comprende una serie
de presupuestos: conforme a los cuales define y organiza i0s elementos pedagégicos.
Entre ellos los méas caracteristicos son: primero, una concepcién del conocimiento
(supuesto epistemolégico); segundo, una concepcidon de las relaciones entre el
maestro y el alumno (supuesto pedagégico); tercero, una interpretacion de los mé-
todos utilizados en la ensefianza y de la efactividad de los mismos (supuusto didac-
tico); cuarto, una idea definida del fin al que se aspira con {a educacién (supuesto
teleoldgico); finalmente, una concepcion del tipo de hombre que debe ser praducido
mediante ef proceso educativo (supuesto antropolégico).®®

Al relacionar nuestras hipotesis con estus supuestos vemos por qué al sacen-
tuar alguno de cllos se condicionan las irterpretaciones, asf como ia necesidad de
reexaminar ciertas cuestiones relativas al estudio historico de las teorias educativas.
Por ejempio, tornando por caso el problema de la continvidad histdrica, la pressnte

bisqueda no se adhiere a las comientes que sustentan la idea de influencias o ante-

* Moore, T. W., Introduccién a la teoria de la educacion, Madrid, Alianza, 1980, pp. 31-34.
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cedentes -posiciéon de hondos matices subjetivos-,'pues esta concepcién sefiala un
legado cultural que cada autor rechaza o admite parcialmente, sin aclarar por qué se
validan o rechazan determinadas ideas.

Por nuestra parte, hacemos hincapié en el proceso constructivo del conoci-
miento, el cual reconoce la actuacion de los mecanismos intelectuales que lo posibili-
tan, asi como la interaccion de éstos con los contextos culturales y los sistemas expli- -
cativos utilizados para entender el mundo. Factores que estan presentes en la evolu-
cidn de las teorias pedagdgicas y en la construccion del sujeto pedaag,;égico.""6

En esta rnedida, considerando que la epistemologia piagetiana reconoce una
interaccion continua y dialéctica donde e! sujeto actGa sobre el objeto igual como éste
impacta sobre aquél, el desarrolio de! conocimiento sugiere un doble aspecto: un sa-
ber hacer y un saber por qué se hace. Da ahi, si la torma de consciencia sobre el
hacer no surge sino hasta el estadio de las operaciones concretas (7-11 afios), tene-
mos que la Torma general asumida por el sujeto para resclver problemas conceptua-
les, responde a estructuras o mecanismos ginamicos y abiertos.”

Para iustrar estas ideas podemos considerar cierta similitud entre los niﬁds

que elabioran nociones cientificas elementales y los cientificos que formuian construc-

* Hemos empleado indistintamente los términos ‘educacion’ y ‘pedagogfa’, pese a su signifi-
cado distinte, pues ‘educacién’ indica “procesos amplios, difusos, de larga duracién no siem-
pre conscientes ni perceptibles a primera vista, mediante los cuales las sociedades transmi-
ten a las nuevas neneraciones formas de gensar, d@ sentir, de hacer, conforme a las que se
modela el ser social y cultural™; rienfras ‘peviagogia’ se refiere a “la manera en que profesio-
nalmente se llevin a cabo los procesos de transmision de conocimientos y comportamien-
tos, {0 que implica una direccionalidad, una selectividad y una concentracion de la tarea en
un espacio y en un tiempo definidos y controlados.” Aguirre Lora, M. E., Caleidoscopios co-
manéanes 1, México, Plaza y Valdés/UNAM, 1997, Cir. p. 21 nota. No obstante, conservare-
mos Ia expresion ‘teorias educativas’ conin equivalante a ‘teorias pedagodgicas’, excepto
cuando el contexto demancde retomar esta distincion.

* Vuyk, Rita, Op. Cit., pp. 79-87.
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tos tedricos;® comparacién que no descansa en los resultados sino en los mecanis-
mos do construccion conceptual con los que cada uno opera. Asunto donde las inves-
tigaciones realizadas por Piaget muestran que los mecanismos intelectuales relativos

al desarrollo infantil atraviesan por tres etapas de construccién sucesiva:

a) La primera etapa, llamada intra-operacional, se caracteriza porque la aten-
cidn infantil estéd centrada en los objetos aislados, con especial interés en las
propiadades internas de éstos, asi como en las consecuencias inmediatas de

su accién sobre los objetos.>

b) En ung segunda etapa, conocida como inter-operacional, los nifios descu-
bren algunas relaciones entre los objetos dentro de ciertos limites espaciales.
Esto implica el uso de operaciones elementales -por ejemplo, formar conjuntos
y seriar elementos-. L.a importancia de esa actividad radica en el incremento
del trabajo intelectual que, en los hechos, significa la coordinacion entre las co-

rrespondencias y las transformaciones.

¢) En una tercera stapa, denominada trans-oparacional -generalmente alcan-
zada hacia los 11-12 aiios-, los pre-adolescentes son capaces de sintetizar las

relaciones; adquiridas en el nivel precedente, organizandolas en estructuras to-

8 Piaget, Jean y Garcla, Rolando, Psicogénesis... Op. Cit., pp. 68-70.

¥ £l término centracién subraya la atencion que el sujeto pone en sus propizs acciones sin
considerar el mundo exterior: “[...] por el mismo hecho de que el pensamiento intuitivo se
halla ‘centrado’ a cada instante sobre una relacién dada, este pensamiento es fenoménico y
sélo toma de lo real su apariencia perceptiva; ese pensamiento se halla, pues, a merced de
las sugestiones de la experiencia inmediata a la que en lugar de corregir, copia e imita”. Pia-
get, Jean, Psicologia de la inteligencia, Op. Cit., p. 169. Para superar e3a actitud, el individuo
afronta un doble |proceso: psicoldgico, pues construye estructuras operatorias -por ejemplo, *
la agripacién-, y social, porque l2 es necesaria la cooperacion con tos demas.
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davia inconscientes o no tematizadas pero utilizandotas “como un saber hacer

instrumentarl, producto de un proceso constructivo que aplica “operaciones a

las operaciones.”*"

Esta descripcidon exhibe una semejanza entre dichas etapas y aquellas por las
que transitaron algunas ciencias {como ejemplo, considérense las seialadas por Pia-
get para los casos de la matemstica, la fisica y la geometria).*! Ahora bien, tal simili-
tud en la organizacién hace factible suponer que esos niveles podrian también ubi-
carse en otros campos de saber, como en la pedagogia. B

Por consiguiente, como venimos diciendo, si la elaborac:én de qertas catego- ‘
rfas, la identificacidon de algunos mecanismos intelectuales y métedos espec(ﬁoos que :
aplicados en su conjunto al estudio de la evolucién histdrica ocurrida en las teorias
educativas, posibilita reconocar periodos y elementos interactuantes, entonces pare-
ce plausible suponer que la valoracidn conjunta de esos elementcs desde un mérco
conceptual adecuado, pedria aportamos indicios confiables respecto a las caracteris-

ticas de! proceso general de estructuracion en las teorias educativas.

TESIS CON
FALLA DE QRIGEN

“° Garcia, Rolando, Op. Cit., pp. 122-126. La ftematizacion o “toma de conciencia", comienza
dirigiéndose a las acclones extemas, porque iniciaimente el nifio sélo es capaz de concep-
tualizar (la concegrualizacién aparece hacia los siete aflos), mucho tiempo después de poder
actuar correctamente, aunque sin considerar las transformaciones, circunstancia que no im-
pide su uso instrumental. Vid. Piaget, Jean y Garcia, Rolando, Psicogénesis... Op. Cit., pp.
18-19.

4! Cir. Piaget, Jean y Garcia, Rolando, Psicogénesis... Op. Cit., Gapitulos | al V.



37

1.3.1. PROBLEMAS METODOLOGICOS

Cada cual descreo de su arte y de sus artificlos.

Jorge Luis, Borges.

Recapitulemos los elementos descritos. Por una parte, se han mencionado como
condiciones para establecer la categoria sujeto pedagégico. un marco epistemolégi-
co, para estudiar la construccion de los fundamentos en el desarrollo historico de las
teorias educativas; un pensarniento complejo, que permita integrar los diversos y an-
tagonicos factores constitutivos del sujeto; un aparato analitico, sustentado en la 16gi-
¢a simbdlica, para reconocer las relaciones, asi como un proceso de estructuracién
por niveles dirigido a registrar los vinculos entre educacién y conocimiento.

De igual manera, hemos visto que los elementos constitutivos del instrumento
conceptual sefialado son los sujetos educativos -maestros y alumnos-, relaciohadq'si .
por 2] proceso ensefianza-aprendizaje entre si y con los objetos de conocimiento, lo
cual sugiera diferentes planos y niveles interconectados.

£n este marco, un problema crucial es dslimitar el significado del oonceth‘
educacion, el cual por su cariacter polisémico ha sido origen de las mas diversaé in-
terprataciones. Ein efecto, la carencia de una definicidn precisa provocd la téndén?:ia é '
destacar Gnicamente algunas funciones desempefiadas por la accién educadora, aﬁ-

sliando ios signiticados que expresa este término. 42

“? En eute sentido, poco ayuda acudir al origen etimolégico del término "educacién’, pues
desde sus inicios presenta un doble significado. Asi, fonética y morfoldgicamente, proviene
de educare -nutrir, hgcer crecer, instruir-, que sugiere un proceso intemno. Mientras que se-
méanticamente, también comprendia e} témmino educere -hacer salir, guiar, conducir, extraer-
el cual hace referencia a un proceso externo.
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A grandes rasgos, tales significados se pueden sintetizar en los siguientes
anuncindss: a) una formacion del cardcter y de 1a personalidad humanos; b) un saber
v un gaber-actuar; ¢) una sccializacion; d) una liberacion; e) una instruccidn e infor-
macion, aun fuera de la escuela; f) la actividad escolar.*®

El andlisis atento de las proposiciones anteriores revela que (a) no es una ver-
dadera definicidn, porque deterrnina Ja finalidad, pero no indica qué es la ‘educacion’.
Por su parte, (¢} y (d) se reficren a ciertas funciones que puede cumpllr‘c’: no la labor
educativa, pero de ahi es imposible inferir lo que ella sea -ya que no todé educacion
es liberadora y el caso dei autodidacta podria servir como contraejemplc; de la funcién
socializadora-. ljual sucede con (e) y (f). que destacan lo que en ella se hace, sin
informar previamente lo que efla es.

En cuanto a2 la proposicién (b), su caso merece un andlisis aparte, porque si
bien apunia que la ‘educacion’ es un “saber v un saber-actuar’, esto no s6lo com-
prende conccimientos sino g adquisicién de ciertas habilidades o destrezas. Ante
ello, mas ariba sefialabamos que teda educacion involucra la participacion de dife-
rentes actores cuyas relaciones -particulariiente en los procesos educativos escolari-
zados-, supornen la construccién de procedimientos y técnicas dirigidas a favorecer el
desarrollc generai de! individuo.

Estas consideraciones todavia dejan pendiente el angulo de la transmision-
recreacion del conocimiento, de donde podemos intentar una formulacidn mas gene-

ral diciendo que “la educacién es un sisterna estructurable caractenzado por amplios

® Fullat, O., Filusoffas de la educacién, Barcelona, CEAC, 1978, p. 15. No hemos tomado en
cuenta otras acepciones tales como ‘crianza’, por consideraras ajenas a nuestro tema, sin
embargo, ellas pLeden consultarse an la citada obra de Fullat (p. 15 y ss), asi como en Fer-
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procesos de adquisicién, creecién y recreacién de conocimientos, para saber decidir,
hacer o actuar en una forma detenninada ante situaciones nuevas o conocidas.”™ :

Una consecuencia de esta proposicion es ubicar la educacién como un proce-
so complejo, cuyo estudio requiere cum:plir un doble requisito metodolégico: primero,
abandonar las interpretacionas centradas en las pricticas educadoras, ya que por su
condicidn intuitiva y empirista provocan la apariencia de un conocimiento objetivo e
inmediato de los fenémenos educativos; méas en su inmediatez, resultan incapaces de
describir los rasgos exactos de estos fendmenos, como tampoco pueden proporcionar
un marco explicativo adecuado para su estudio y comprension.

El segundo requisito, consiste en establecer la diferenciacién de los factores
involucrados en los procesos educativos. Mecanismo conceptual indispensable en la
produccidn del conccimiento, por varias razones: en primer lugar, su funcién obliga a
redefinir el orden asignado a los componentes y a sus relaciones; en segundo lugar,
muestra la organizacion interna de las teorias educadoras que las distingue de las
ideas u opiniones sobre la educacion; en tercer lugar, deja ver la coherencia entre los
presupuestos aceptados y las propuestas préacticas; y por Ultimo, hace posible reco-
nocer algunos elementos invariantes, por contraste con 0s que no cambian, en la

conformacién de aquelios corpus teéricos.*®

nandez, A. y Serrano, J., La educacion. Conslantes y problemdtica actual, Barcelona, CEAC,
1978, p. 19y ss.

": Esta definicion serd complementada en el capltuio 3.

“® Con gl término piagetiano difsrencizcion subrayames que el andlisis educativo no parte
de! simple reconocimiento de que existen practicas educadoras, sino de disciiminar aguellos
alementos propiamente educatives dentro de una masa general de conductas, considera-
cidn Gue nunca es un dsto adquirido por medio de ks experiencia inmediata.
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1.3.2. LOS METODOS EMPLEADOS

Etimina uno o uno todos los otros factorss y el que
persista debe ser ol vordadero.

A. Conan Doyle, EI signio de los cuatro.

Por definicién, un proceso representa un conjunto de fases sucesivas por las que:
atraviesa un fendmeno en su desarrollo. Para el caso particular de ciertos fenéménos -
apistemoldgicos, esto significa que la construccién de los principios y el desarrollo
evolutivo de los conceptos pueden ser analizados en correspondencia con la accién
de ciertos mecanismos intelectuales presentes en cada etapa y determinadas reglas
que aularicen el paso de un nive! a otro diferente. En consecuencia, el estudio de es-
tos temas hace necesario recurrir a métodos de analisis especificos, dos de los cua-
les son: el métoclo histérico-critico y el método genético.*®

La pertinencia de utilizar estos métodos en el tratamiento de las cuestiones
epistémicas, depende de las siguientes razonss: o

a) Siendo complernentarios entre si, ambos métodos emplean la hist’oﬁa”&eilras'
ciencias para destacar la construccion de los principios y el desarrollo de los instru-

mentos que participan en la elaboracion del conocimiento conceptual.*’

“® Conviene sefiaiar que el métado histdrico-critico empleado por Piaget es diferente al utili-
zado por la Escuela de Frankfurt -per ejemplo, Adorno-, que también es epistemoldgico. So-
bre las caracteristicas de los métodos piagetianos, Vid. Piaget, Jean, /ntroduccion... Op. Cit.,
Vol. 1, pp. 32 y sg; Fieget, Jean, Naturzleza y métodos de la epistemologia, Buenos Alres,
Protea, Vol. 1, 1970, pp. 10°1-12%; Piaget, Jean y Garcla, Rolando, Op. Cit,, pp. 9-16.

47 Para Piaget el problema basico del método histérico-critico es: “[...] estaklecer qué se pro-
duce cuando un sistema de nociones y procedimientos deductivos o experimentales es re-
emplazado por otro sistemna.” Piaged, .Jean, Maturaleza... Op. Cit, p. 108, Respecto del mé-
todo genético dice que “[...] equivale a estudiar los conocinmientos en funcidn de su construc-
cién real, o psicolsgica, y a congiderar todo conceimiento como relativo a cierto nivel del me-
canizmo de dicha construccion.” Piaget, Jean, Introduccion... Op. Cit, Voi. 1. p. 32.
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b) El andlisis histdrico-critico supera al relato histérico de los desqubﬁmieﬁtbs
porque su atencidn se ubica en el contexto donde se relacionan el sujeto cognoscen-
te y el objeto conocido. Mientras, el andlisis gendtico considera: “[...] Ia formacién yyla :
naturaleza de los instrumentos cognoscitivos, en tanto que estan sometidos 'tka Igs re-
glas que se da o acepta el sujeto en sus actividades intelectuales.”*® k

©) Sabiendo lo imposible que resulta comprender la significacion de un sistema
conceptual sin explicar previamente las razones que conducen a preferir un sistéma
interpretativo en lugar de otrc (andlisis histSrico-critico); tampoco es posiblé determi-
nar -en el terreno factico-, el papel desempafado por el sujeto cuando construye su
conocimiento siri antes examinar como el pensarniento de éste reconstruye sus ac-
ciones y la manera en la que, a partir de sus relaciones con los objetos, tome cons-
ciencia de su adtividad -andlisis genético-, de donde

E! andlisis genético completa el andlisis historico-critico no soélo al re-
montarse a estadios mas elementales de los periodos historicos, sino
ademas al indicar en qué estructuras inconscientes descansa el pen-
samiento natural y, por consiguiente, debido a qué razones la reflexion
constructiva de los tedricos reconstruye y prolonga los eslabones de la
inteligensia espontanza *®
d) Finalmente, como bien se sabe, no es posible rendir cuentas sobre el conocimiento
partiendo sélo del objeto (cuyas representaciones estan en relacion con las estructu-
ras cognitivas del sujeto), o considerando tinicamente al sujeto (porque sus estructu-
ras cognitivas no son & prior, sino que estdn relacionadas con el nive! de las acciones

reales o virtuales, que ejerce sobre los objetos). Asf, el problema central en el estudio

sobre el desarrollo de ias estructuras cognoscitivas consiste en determinar como se

“2 piaget, Jean y Garcia, Rolando, Op. Cit., p. 12.
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integran las estructuras anteriores en las estructuras siguientes, pese a la infinita am-
pliacidn de éstas, es decir, se trala de e:-stableoe:; “{...] si la razén evotuciona sin ra-
zdn, o si la razon de la constitucion de una nueva estructura implica, por lo demés, la
necesidad de una integraciéon de las estructuras prvecedentes.""'o

La aplicacion de estas consideracionas al estudio de las teorias educativas de-
jan ver un proceso canstructivo caracterizado por cierta continuidad, en opb‘siciéyn'a
dos hipdtesis comunes en esta area, a saber: :

a) Que entre las elaboraciones conceptuales generadas por las taorrrés‘educa:
tivas iniciales y los resultados adquiridos por las teorlas posteriores no existen vincu-
los ni relacionas sino, méas propiamente ruptura y discontinuidad,

b) Que el significado episternolégico de una teoria educativa depende, exclusi-
vamenie, de su funcionamientc actual y de las interrelaciones tednico-précticas que
ella mantiene con otras teorlas de su momento histérico, el cual resulta ajeno a su
proceso de elaboracién y a las etapas previas.

Pese a sus diferencias, estas hipotesis -a) y b)- son complementarias, porque
ambas suponen que las teoriais pedagbgicas son el resultado de una evolucién lineal
y acumulativa, es decir, un saber sin génesis y carente de proceso. Segun esta inter-
pretacion, cada nueva teoria educativa en su condicion de cuerpo doctrinal acabado,
reemplaza a las precedentes, negando todo vinculo con las inmediatas anteriores,
pero reconociendo y aceptando ciertas “influencias® de algunas teorias del pasado

COMO Marco parni sus propias elaboraciones.

9 Piaget, Jean, Waturaleza... Op. Cit., p. 121.

= Ibidern., p. 108. TESIS CON
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De igual manera, las hip6tesis mencionadas juzgan que la sobrevivencia de
esas leorias s9 mide en funcion de la eficiencia que sus modslos y fines presentan a’
las sociedades cle cada época. Pero, en su afén por privilegiar el resultado final, am-
bas enfrentan un problema comun: ;cémo explicar ia produccién de los componentes
concepluales constitutivos de una teoria educativa?®!

Por supuesto, la concepcién anterior halld respaldo en determinadas orienta-
ciones epistemclégicas -denominadas ‘tradicionales’, siguiendo a Piaget-, mismas
que definieron el conocimiento come un fin 0 como un estado alcanzado

{...] el postulado comun para las diversas epistemologias tradicionales

es que & conocimiento es un hecho y no un proceso y que si nuestras

diferentes formulas de conocimiento son siempre incompletas y nuestras

diversas ciencias todavia imperfectas, lo que se ha adquirido esté adqui-

rido y puede ser estudisdo estéticaments...>
Una posicion diferente consiste en adoptar un andlisis epistemolégico explicito, el
cual comienza por separarse de la concepcion ‘historicista’ tradicional, que toma los
hechos histdricos como unidades singulares y aisladas, propias de acontecimientos
politico-sociales realizados por grandes personajes, corriente dominante en las teori-
as educativas. Esta segunda modalidad introduce un marco de interpretacion distinto
que exhibe un coble significado: primero, permite superar las aparentes discontinui-

dades y contrad cciones que ostenta el an:alisis histérico tradicional; segundo, coloca

¥ Mas tarde se vera que ef problema no se soluciona acudisndo al recurso de una sociolo-
gia de la educacidn, ni a la idea de una progresiva acumulacién del conocimiento ni a las
influencias del momenio histdrico. Lejos de estas posiciones sustentadas en la abstraccién
empirica directa, la respuesta se relaciona con la identificacion de las caracteristicas det
marco apistémico que permiten obsarvar el proceso constructivo del conocimiento concep-
tual, las regulaciones propias de este proceso, asi como los mecanismos operantes en las
transformaciones que auturizan el paso de una tecria a otra de mayor alcance.
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nuesira atencién en un proceso general de estructuracion, mismo que guarda relacién
con las teorias indicadas.”

Bajo este enfoque, siendo en apariencia razonable ubicar las teorias educati-
vas en diferentes niveles de un mismo procese -no como elementos aislados y con-
trapuestos, sino como momentos por los que discurre todo desarrollo cognoscitivo-,
considero que el examen de esta evolucion ayudara a comprender de qué manera
unz teoria previa inaugura posibilidades que favoreceran la aparicion de teorias pos-
teriores, igual como por qué en ciertas épocas algunas ideas y componentes educa-
dores se destacan en comparacion con otros.

Varias consecuencias se desprenden de esta interpretacion: primero, 1a posibi-
lidad de separar las aportaciones qua hace el contexto socio-cultural de aquellas que
corresponden al proceso cognoscitivo, consideradas al interior de la evolucion histéri-
ca de las teorias educativas; segundo, el reconocimiento de la construccion concep-
twal y del desarrollo tedrico propic de cada etapa; tercero, el despliegue del proceso
mismo; por iltirio, la ubicacion de la categoria sujeto pedagdgico, como punto de en-

cuentro entre educacidn y epistemologia.
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52 pPiaget, Jean, F'sicnlogfa y Epistamologlia, Buenos Aires, EMECE, 1972, p. 7. (El subraya-
do es nuestro).

% El an4lisis epistemolégico propuesto recume a los métodos gendtico e histérico-
critico, como esirategias matodoldgicas, pero sin limitarse al aspecto histérico porque
1o 56 Intenta vealtzar una historia do 1z pedagogia, sino Mas bloen justificar el analisis
epistemiclogico dedicads a distinguir el dosarrolio constructivo de la categoria sujeto
pedagégico. Al naspecto, véase Introduccion, supra pp. XI-XV.
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CAPITULO 2
LA EDUCACION ANTIGUA: UNA PEDAGOGIA SIN SUJETO
{€! nivel intra-objatal en {as teorias de la educacidn)

Entonicos Watson -dijo Holmes- gtNo es curioso
comprobuar cOHmo, a veces, para conocer el pasado, as
precizo conccor antss el futuro?

R. Smullyan, Juegos y problemas de ajedrez para Sherlock

Holmes.
El presente capitulo tiene como propésito identificar algunos componentes epistemo-
légicos inmersos en ciertas teorias educativas occidentales situadas entre la antigie-
dad griega y el siglo XVi. Tal intento se basa en la siguiente hipdtesis: si las concep-
ciones del mundo elaboradas durante esa etapa condicionaron las teorias estudiadas,
entonces el andlisis de los elementos epistémicos exhibiré paralelismos en el proceso
de construccion y una estructura similar. :

Visto asi, esas teorias representan mas un punto de llegada que un inicio,
pues los marcos culturales establecidos permitieron fundarnentar las experiencias
educadoras en un dilatado proceso reflexivo que involucré varios aspeclos epistemo-
iogicos, ético-politicos y ontolédgicos -siempre ligados a una concepcion del mundo y
su conocimiento-, que seglin veremos, no dejo cabida al sujeto concreto.

Dicho desarrollo, a la luz del trabajo piagetiano, exhibe tres subatapas de or-
ganizacién conceptual definidas por la actuacién de los mecanismos intra-, inter- y
trans-, lo cual sugiere continuidad aunque no linealidad. Siguiendo la terminologia de
Piaget-Garcia, llamaremos a asta fase intra-objetal, es decir, el inicio del proceso de

estructuracion en las teorias pedagégicas.
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2.1. CONSIDERACIONES PRELIMINARES

Resutta mas ficil adivinar laz cosas que explicar
cémo da une con ¢lias.

A. Conan Doyle, Estudio en Escarlats.

La pgosicién dominante en el estudio histérico de la pedagogia respecto a la antigle-
dad ha subrayacio ios aspectos tradicionales y conservadores de una educacién inte-
lectuatista, cuya funcién era separar cierta minoria privilegiada del resto de la pobla-
cién. Empero, esta percepcion resulta insuficiente para explicar por qué entre los
griegos se abandond la figura del escriba —funcionario encargado del registro cultural
y las {abores administrativas en el mundo antiguo-, en favor de un modelo integral y
hurnanista, como tampoco justifica las diferentes transformaciones y continuidades
implicadas en los movimientos educalivos del mundo griego al siglo xXwvi.$

£n contraste, el andlisis epistemolégico deja ver algunos angulos comunes en
el comportamierto conceptual de la educacién que va de los griegos al humanismo,
entre ellos: su subordinacidn a los ideales, base explicita de los modelos formativos;
la paulatina integracion de corrientes ético-polilicas o religiosas; una concepcion del
mundo que determind los enfoques sobre el conocimiento y su transmisién. Tenden-
cias todas ellas invariablemente ligadas a factores extrinsecos al individuo, los cuales

penmiten derivar ciertas pariicularidades.

% La posicibn ajui denominada “historicista tradicional” -Bowen, Larroyo, Marconada y
Abagnano, entre otros-, explica las variaciones educativas sélo en funcién de las circunstan-
cias socio-politicas y econdomicas. Pese a su imponancia, estos factores siempre aparecen
ligadus a ta construccion de una concepcion del mundo que, en cada caso histérico, deter-
mina el horizonte cultural de la época. Olvidar o menospreciar ese componente hace parecer
que los cambios dependen de factoires gienos al sujelo, siendo éste soélo un espectador pa-

sivo de los imovimientos culturales y educadores.
Iranfal
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Primero, si aquellas teorias educativas adoptaron el postulado de una realidad
externa verdadera, igualmente debieron asumir una actitud realista ante el conoci-
miento, pues los datos aportados por la experiencia inmediata indicaban que conocer
y aprender no podian ser sino una reproduccién, una copia fiel de la realidad, ya que

Entre el “sar” del objeto y el modo como se refleja en et conocimiento no

media [...], ninguna divergencia, ningitna contradiccidn: entre uno y otro

existe solamente una diferencia de grado, pero no de naturaleza. [...} La

realidad, asl considerada, se concibe siempre como algo existente de

por sf, como algo yacente y fijo, a que e! conocimiento va dando la vuel-

ta en todo su contormmo, hasta que logra aclarérsela y representérsela sn

todas su's partes.
Esta concepciér se advierte en los modelos educativos del periodo sefalado, siendo
especialmente ilustrativo el caso de la teoria educativa platénica, misma que reformu-
16 varias ideas presentes en su horizonte cultural permitiendo sistematizar elementos ‘
antes aislados -por ejemplo, l0s ideales ético-politicos o el realismo conceptual-, pero’
que de igual manera esté presiente en la educacion romana, la medieval y la humanis-
ta, como verernos mas adelante.

Una segunda caracteristica de estos modelos es su desarrolio conformado por
etapas, porque aun cuando no existidé un progreso lineal y ascendente se observa
continuidad en 1os supuestos epistemoldgicos. De donde, si las variaciones no son,
como dice Piaget, “saltos en el vacio”, sino que existen mecanismos intelectuaies que
respaldan las explicaciones y las teorias, el analisis de sus nuclsos conceptuales, en

ningtin caso ajeno a los contextos culturales, debe comenzar por el proceso mismo.

% Cassirer, Emest, &/ problems del conocimiento, Voi. 1, México, FCE, 1993, p. 11. (El sub-
rayado es nuestrc). En este punto nos referimos al realismo ingenuo, el cual sustenta la tesis
de la posibilidad <ie conocer sin recurtir a la actividad intelectual del sujeto, pues considera

que 1a supremacia esté en el objeto dado.
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Asi, el ectudio de este desarrollo incluye dos momentos centrales: ia formacién de las
tecsrias educativas griegas y la creacién de los métodos educativos romanos, escolas-
ticos y humanistas.

Por otra parte, la actitud realista que las teorias occidentales asumisron ante el
conocimiento deja ver ciertas similitudes relacionadas con el nivel de desarrolio Intra-
objetat, cuyos rasgos principales son: el predominio de una actitud conceptual infe-
rencialista y empirista, expresada en una concepcion dei mundo que tiende a ser es-
tatica 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 i como substancias inallerables e idénticas a si mismas.>®

Especificamente, en aste nivel de desarrollo los mecanismos concepluales y
los modselos explicativos operan de un modo particular. Por ejemplo, la abstraccién
emplrica que extrae su informacién de los objetos -reteniendo algunas propiedadss y
excluyendo otras-, permanece en la superiicie de los fenémenos, pues en su blsque-
da de lo singular y {0 concreto se enirenta a un universo de datos aislados e indife-
renciados. bias ain, las generalizaciones derivadas de estas abstraccionas, actian
inductiva y extensionalmente, pues se encuentran ocupadas en reunir datos para
desentrafiar las cualidades internas de unos objetos que no han sido previamente

coensfituidos ni separados.5”

% Recordemos que el conceplo centracion indica una posicién que asume un determinado
punto de vista sin considerar otras posibiidades. Vid. supra nota 39.

%7 Segun Piaget, ol concepto ‘abstraccién empirica’, defing una actitud mental del sujeto que
dirige su atencién a un aspecto especifico del objeto. Por tanto, a diferencia del empirismo
clésico esta abstraccion designa la adquisicidon de un conocimiento nuevo sobre las caracte-
risticas fisicas del mundo, donde el suieto aplica los instrumentos de asimilacion elaborados

por él. Cfr. Vuyk, Rita, Op. Cit. pp. 148-150. Vid. supra. pp. 24-25.
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Por dltimo, ante la necesidad de explicar la realidad se recurre a los modelos
taxondmicos como instrumentos dtiles para ordenar y sistermatizar los objetos, pero
sin ir mas lejos, porque esos modelos no superan las relaciones de inclusién en un
conjunto. En otras palabras, ! orden conceptual s6lo agrega elernentos a un esque-
ma preconcebido que organiiza mediante una comparacion cualitativa -por semejan-
zas y diferencias-, la totalidad de 1o real en cornpartimentos aislados. En efecto, para
este enfoque los individuos clasificados se yuxtaponen mas no se relacionan, rien-
tras las explicaciones pasan de lo particular a o particular, porque la atencion esta
colocada en alguna propiedad sobresaliente det hecho.®®

En sintesis, a partir de los elemenios descritos consideramos posible identificar
y distinguir algunas de las particularidades propiss del desarrollo epistemotégico del
periodo estudiacio, manteniendo una correspondencia entre éstas y el nivef de desa-
rrollo intra-objetal propuestc por Piaget. Esla consideracién, de entrada fija los mar-
cos tedricos de nuestro andlisis (mismos gue excluyen el enfoque histérico, en el sén—
tido tradicional), pues los datos que emnpleamos,-derivados del método histérico-
critico-, unicamente pretenden servir como ejemplos contextuales para ilustrar nues-

tra propuesta.
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5 En este nival, las clasificeciones manifiestan los siguientes rasgos: se constituyen median-
te la inclusién jerdimquica de elernentos; cada class esta formada en tormo a una propiedad
que retine o Separs esos elementos; son clasificaciones débiimente estructuradas porque
las propiedades caracteristicas de cada clase se presentan aisladas unas de otras; las rela-
ciones entre propiedades de las clases no pueden deducirse unas a partir de otras, pues
tnicamente es la presencia o la ausencia de estas propledades o que determina la exten-
sion de las mismas. Cir. Castorina, J. A. y Palau, G. D., Op. Cit, pp. 19-24.
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2. DEL CO$NIOS A i.A PAIDEIA

Lo que un hombre pusde esconder, otro hombre
puede descubririo.

A. Conan Doyle, Ef enigma de Ios bailarines.

Un elemento basico para comprender la cultura griega antigua es la nocidn de ideal,
misma que sirvid tanto para valorar como para regular la conducta humana, pues ia
concepcidn griega del hombre inicialmente no eprecid en éste al individuo sino a “/a
imagen del hombre genético en su validez universal y normativa.”™® Premisa de la
cual podemos derivar dos consecuencias: una, que el interés principal del antropo-
centrismo griego no fue el yo subjetivo individual, sino las ieyes rectoras de la natura-
leza humana, 2sto es. los principios inmanentes a la mente y al espiritu dados en la
naturaleza de las cosas, y por ende, ajenos a la voluntad humana; otra, que siendo
las cualidades pravistas por el ideal independientes de los seres humanos, éstos sélo
pueden aproximarse pers no alcanzar el principio general enunciado por el ideal.

De esta manera, si la cultura -complejo de costumbres, modos de vida y pen-
samignte-, se orientd entre los griegos hacia el ideal, su educacién no podia conceder
mayor importancia al hombre real. Razdn que parece explicar por qué para el noble

griego ~cuyos modelos 2ran los hérces homéricos-, rno existid otro interés que el

% Jaeger, W., Paideia, México, FCE, 1985. p. 12. (E! subrayado es nuestro). Comiinmente
s2 atribuye a los poetas la creacion deiideal y de la identidad cultural griega, pues sus obras
dieron un pasado comin que unificd a los puablos helénicos. Asimismo, se concede a
Homero Ia expresion de los primeros indicios educativos y del caracter griego. Sin embarge,
cabe mancionar que hacia el siglo VIl a.C., junto a los poemas homéricos surge la poesia
iirica arcaica la cual no siempre recurre a temas militares, aunquse conserva en algunos ca-
so0s (Calino), ia exhortacion-reflaxion como elementos educadores. La complejidad y varie-
dad temética del movimiento lirico (que incluye autores como Calino, Tirteo, Arquiloco, Safo,
Aleeo, Pindaro y $imdnides de Ceos, entre otros), rebasa con mucho los limites del presente

trabajo, el cual dejaremos pendiente para un estudio pesterior.
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honor personal y el triunfo, es decir, los medios para acercarse a lg perfeccién: im-
puasta por ¢ ideal; como también justifica que siendo consciente de Ia lSr"e:veda‘dy de
su vida, siempre: estuviera "dispuesto a sacrificarla por algo més ele\)adc}.' y ese algo
mas elevado era. el honor o la gloria.”®° : »

La conjuncion de Ins ideales y las concepciones realistas en las teorias educa-
tivas griegas no solo significd una separacion de las formas cuiturales y educadoras
comunes =n el mundo antiguo, también implicd necesidades que ocasionaron una
revolucién conceptual cuyas etapas iniciales fueron la educacién arcaica y la sofista
(en este trabajo limitaremos nuestro analisis Gnicamente a la educacion ateniense,
pues as el modelo educativo mejor documentado).

Entre otrzis caracteristicas, 1a educacidn arcaica, se dirigié a la formacidn del
guerrero v su contenido fue de tipo militar y moral, el cual comprendia el desarrolio
fisico para la guerra y diversas maximas de sabiduria préctica, de conducta externa y
una posicién ante la vida, expresadas mediarnte la axhortacién y el ejemplo. Aspectos
ligados a la kaloikagathia (ideal de belleza fisica y excelencia moral).®*

El fundamento de esta primera etapa educativa, aparentemente se encuentra
en la nocién de arefé, unidad conceptual que comprendia en su significado tanto el

deber, el honor, el valor y la hombria, como ia excelencia del patriota guerrero, las

© Myers, E. D., L& educacion en la perspectiva de la historia, México, FCE, 1866, p. 104.

8 Pess a sus matices, podemos considerar como rasgos comunes de esta primera fase
(siglos Vill al VI a. C.), los siguientes: su método preceptoral y oral, basado en la imitacién de
prototipos potticos; la estrecha relacién entre el preceptor y el alumno, definida por la exi-
gencia de que éste se mostrara digno de las ensefianzas que recibia; su caracter privado
dirigido & producir un hombre culto, moraimente bueno y fisicamente ballo. Cfr. Myers, E. D.,

o TESIS CON
FALLA DI ORIGEN




52
hazafias heroices del pasado y el cultivo fisico.% Ahora bien, dicha educacién sufrié
dos importantes cambios: primero, la incorporacion de elementos précticos, con el fin
de preparar a los jévenes nobles en algunas habilidades propias de su condicién so-
cial, como conducirse adecuadamente an otrus cortes y ante diferentes personas,
hablar bien y seleccionar los temas convenientes y, sobre todo, actuar co.rrectamente
frente a circunstancias imprevistas.®

El segunclo provino de una ampliaciin del ideal, pues si con Homero se dio
mayor atencién a la formacion de Ia personalidad -i.e., al cultivo del caracter y la con-
ducta-, hacia la segunda mitad del siglo VIl a.C., Hesiodo introdujo una revaloracién
del homiye sencillo que trabaja para vivir. Este nuevo ideal no sélo resalté la rectitud
y el trabajo agricola, moclificando la perspectiva educadora hasta entonces limitada al
ocio y la vida certesana, sino que también origindé una viva polémica durante el siglo
IV a.C. ~con Pirdaro-, entre la areté obtenida por nacimiento y aquella que se alcan-
za por el esfuerzo v la educacion.®*

A pesar de sus diferencias, ambos modelos coincidieron en su interés por fa

areté y en que no formularor una instriccién organizada, prevaleciendo la figura del

%2 £n este punto, como en los anteriores, sigo Jaeger, aun cuando soy conciente de que al-
gunos de sus planizamientos han sido sujetos 2 revision en los Gltimos afios. Asi, para este
aulor @) émmino arefé primitivamente se usd para designar una forma de excelencia "en” o
“para” algo, que 1o mismo indicaba “la excelencia de un cabailo, una herramisnta © de las
personas.” De manera restringida, también se utilizd para destacar una conducta selecta que
unia al herolsmo militsar i nobleza de sangre y sélo mdas tarde se ompied para referirse a las
cualidades morales e intelectualas. De ahi que para Jaeger, la actual tradiiccitn de aresé por
virtud -actitud maoralmente buena-, saa demagiedo imitada, Parz un analisis detallado de la
evolucidn dei significado de este conczpto Vid. Jaegar, W., Op. Cit, pp. 19-29.

= Las habilidades. mas comunes eran el conccimiento de la otiquets; ef canto, 1a danza, el
manejo da la fira; asi como la equitacion, las carreras a pie y en carro.

8 Marconada, M. &, Histona de 'a educacion. Vol. 1, México, Siglo XXI, 1987, pp. 68-72.
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preceptor homérico, pero también ayudaron a producir una educacién menos indivi-
dual y mas calectiva que permitié el surgimiento de las primeras escuelas.®

£n tzles condiciones, no parece exacto afirmar que el surgimiento de las co-
rrientes sofistas y sus modelos educativos fuera una consecuencia exclusiva de cier-
tas alteraciones politico-econdmicas, sccio-culiurales y militares generadas por las
Guerras Medicas (490-448 a.C.).%¢

De hecha, la cultura no permanecis estatica y aunque las variaciones sccio-
politicas y econtmico-militares motivaron una clara consciencia sobre las instituciones
y obligaron a redefinir el significado de la polis y los ideales culturales, su presencia
as insuficiente para explicar los cambios educativos, como lo prueba que aproxima-
damente hacia finales del siglo 1V, ta lecto-escritura y el célcuio ya eran considerados
necasarios para celebrar intercambios comerciales y algunas funciones gubermativas.
Inclusive, su generalizacion favorecio Ia investigacion y el desarrollo de la filosofia, si

bien la ensefiania oral conservé su predominio en la ensefianza.’”

% Vid. Marconada, M. A., Op. Cit., p. 63. Aparentemente, las primeras escuelas (del gr. skho-
1é, ocio), surgen en el siglo VI a.C. En esa época, Scibdn dicls leyes sobre los deberes pater-
nos, la ensefiznza de la lecto-escritura y Iz natacidn. También, ordenaba a los pobres apren-
der un oficio y, a los ricos, instruirse en la msica, la equitacién, la gimnasia, la caceriay la
filosofia. La nuevs institucion se generalizd en Gracia un siglo después.

% Las batallas de Salamina y Platea (480 y 479}, no sélo impidieron ta invasién del Atica,
sino que dieron In hegemaonia maritima a los atenienses (Liga Maritima de Deifos, 478~ ¢,
424) y el poder econdmico para converlir Atenas en €l centro de la cultura griega. Ademas,
surgiv un rico y progresista sector urbano junto a las primeras exigencias de una politica
domocratica. Poco después vendrian las Guesras del Peloponeso (431-404 a.C.).

% | a introduccion dol alfauoto fenicio (c. VIit a.C.) y las sucesivas adecuaciones realizadas
por los griegos (cambio en las letras, creacién de signos para las vocales y escritura izquier-
da-derecha), provocaron el abandono del caracter mistice atribuido por las culturas orienta-
los al texio escriic. El éxito del nuevo sifabetlo s& note en su generalizacion (finales del sigio
siglo V). Un proceso similar se supone para e calculo matematico. Bowen, John, Historia de
la educacién cccidantal, Vol. 1, Barcelona, Herder, 1980, Cfr. pp. 97-99. Sabre el rechazo al

toxto esciito, Vid. Platdn, Carta Vil, 341 ¢ - 344 e.
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En cambin, un aspecto mas relevante fue la separacién de las corrientes sofis-
tas y al idsal aristocratico (origen de un nuevo ideal la arefé politica, ademas de que
dicha separacion representd una condicién necesaria para reorganizar el conocimien-
o, porcuz a partir de ella se “omienza a reconocer que la naturaleza humana puede
ser educada). En pocas palabras, al distinguir y dominar ciertos factores educatives,
los sofistas definieron ese campo como fa unidad entre “ensefianza (mathesis), el
adoctrinamiento (didascelia) y al gjercicio (dscesis), que hacen de lo ensefiado una
segunda naturalsza."®®

Asi pues, los sofistas no sélo compiementaron la educacién con una ensenan-
za superior, sino que revolucionaron la actitud general hacia el conocimiento, pues
difundieron las concepciones del mundo elaboradas por las escuslas filosdficas;®
redafinieron la educacién y el aprendizaje al afirmar que la nueva areté no dependia
del nacimiento ¢ la posicion social, sino del saber; dieron un enfoque intelectual a su
ensefianza, al cividirla en disciplinas; finalmente, crearon la unidad entre politica y
pedagogia, base dsl nuevo ejercicio de la ciudadania.™

Ahora bien, la ruptura con el pasado no fue absoluta aunque se percibe una
clara transiormacion en la intencién y el significado de sus preguntas, como en la
comprension de las respuestas, avance que indica una variacion del marco epistemo-

I6gico (en el caso sofista mas relacionado con sus investigaciones tedricas que con

% Jmeger, W., Op. Cit., p. 280. (El subrayado sa nuestro).

% En jos trabajos médloos es clara la integracion de las nuevas teorlas cientificas a las préc-
ticas concretas. Fara un estudio detallado sobre al valor de la medicina como fuente de cul-
tura Vid. Jaeger, W., Op. Cit., pp. 783-829,

™ La division disciplinaria sofista se basé en 1a unidad ertre gramdtica, dinléctica y retérica;
complamentada, en algunos cssos, por el aprendizaje de ciertas nociones de aritmética,
geometria y armonia (remoto crigen del tnivium y et quadrivium medievales), modelo que
difgio, con pocos cambios, 1a educacién desde Platén hasta los humanistas.
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su labor de difusion y de enceiianza). En este contexto, el eje tematico de las investi-
gaciones de estos sabios se asocid principalmente a la identidad entre lenguaje y
pensamiento, pues para 2llos “aprender a hablar efectivamente era también aprender
a pensar, y aplicar el pensamiento de manera efectiva,””’

De igual manara, su relativismo impulsd la bisqueda de nuevas respuestas pa-
ra enfrentar el escepticismo, 1o cual demandé sistematizar y explicar el orden de las
cosas, as decir, su trabajo derivd en una reordenacion del saber que motivé el desa-
rrofio de las ciencias

Es este medio siglo el que parece haber sido decisivo en el origen de la
artmética, ia geometria y la astronomia como ciencias en derecho pro-
pio, con e raconocimignto de la necesidad de distribuir ordenadamente
y de dar definiciones claras; aunadas éstas (en las matematicas) a la
exposicidn explicita de las hipdtesis y las pruebas, y (en la astronomia)
a la acumulacion de observaciones corvectas y comelacionadas adecua-
damente.™
Pese a sus logros, se debe reconocer que la educacion sofista no trascendié el utilita-
rismo inmediato de una instruccién dirigida a los hombres jévenes con posibilidades
de ocupar cargos publicos v dirigir fa vida ciudadana. Frente a este modelo carente de

un fin superior, se desarrollaron Ias propuestas educativas de Platén, Aristételes e

lsGerates.

™ Los primeros sofistas -Protagoras de Abdera, Gorgias de Leontino, Hipias de Elis y Prodi-
co de Ceos-, impuisamn la formacion intelectual mediante la reflexion sobre lengugje y sus
efectos. Por glemplo, estudiaron ias formas y el caracter persuasivo de la retdrica en su apli-
cacion politica y logica; establecieron una interpretacién metddica del contenido y la forma en
la ooesia antigua (iniclo de la gramatica y la critica literaria); trataron el problema det signifi-
cado origen de la seméantica y algunas ncciones matematicas. Cfr. Hussey, £., “La época de
los ;c:ﬁsms' en Vargas, A. (Comp.), Los sofistas y Socrates, México, UAM-Iztapalapa, 1991,
p. 21-25.
% Qp. Cit, p. 26.
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2.1.LAS TEQ RiAS EDUCATIVAS EN PLATON

£ objeto de Ia sducacién es asegurar ai hombre fa
starnidad. LETERTD i . -

Dante.

La transformaciéin cperada entre la educacion arcaica y la sofista dejé ver un avance
- del subperiodo intra- al subgeriodo inter- dentro del nivel intra-objetal, mdvimiento
regulado por diversos mecanismos intelectuales. La siguiente etapa (subperiodo
trans-}, comprendid la creacion de los primeres sistemas educativos occidentales.
Dos elementos caractarizan el horizonte cultural en esta fase: 1) los ideales,
ue a peser de sus transformaciones no perdieron su funcidn rectora de la conducta
hwmana; 2) el realismo conceptual, que logré con Platén y Aristoteles su expresion
definitiva al susientarse en la identidad sar-saber, base de las clasificaciones jerér-
quicas elaboradias para explicar el orden universal. En este punto, el andlisis episté-
mico revela que el nicleo conceptual de Iz teoria educativa platdnica (la primera en
occidents), estuvo formado por aspecios ético-politicos, ontolégicos, epistemolégicos
Yy pedagogicos, pero también sefiala la articulacion de esos factores con cuestiones
tan diferentes como el problema de la identidad entre areté (exoelencia—virtud)” y
spistéine (conocimiento), la concepcion del mundo y su wnodrniehto. el trabajo ma-
tematico y ia busqueda de la unidad de la virtud. . :
No sobra recordar que la exposicion explicita del modelo educativo platdnico
se localiza en ia Republicay en Las Leyes. A nuestro juicio, estas obras son la sinte-

sis de un desarrollo conceptual no expuesto, 1o cual motivé una interpretacién exclu-

T id, supra nota 62.
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sivamente politica en detrimento de los otros aspectos. No obstante, el estudio histé-
rico-critico de esa evolucion, revela que Platén asumid, ciitico y propuso {es decir,
regstructurd), componentes del contexto cullural antes mencionados, en lo que po-
demos denominar una indagacién ético-politica, epistémico-ontelégica y pedagégica.

En esta linea argumentativa, el proyecto educativo de la Republica (dividido en
dos paries: la formacién de los guardianes y la educacién de lcs gobernantes-
filosofos), exhibe un catéloge de cuslidades que define por primera vez la educacion
occidental y corresponde a la jerarquia de los seres y el conocimiento, es decir, el
prograrma aeducativo platonico es reflejo del orden universal, cuyo modelo taxonémico
indica el progresivo y paralelo ascenso del no-ser y no-saber al ser-saber perfectos e
inmutavles, estableciendo niveles que transcurren desde los datos sensibles al cono-
cimiento discursivo y de éste al racionat e intuitivo.”™

Analizade en este marco, el plan de estudios comenzaba en la infancia con
apoyo en la edutacion antigua modificada,” pues Platdén consideraba que la gimnasia
deberia proveer salud al cuerpo sin egotario y la musica -incluida la poesia narrativa-,
nc debia inducir la confusion y la impiedad en las almas infantiles, sino producir en

elias el amor a la virtud v la belleza. Por lo tanto, los mitos incluidos en Homero y

* La formacion de los “prefsctos-guardianes™ se enmarca en la divisién de sociedad y traba-
jo. a su vez dividida en: 1) la identidad entre {a justicia del ciudadano y aquella que corres-
ponde a la ciudacd; 2) o origen de la polis coma producto de las necesidades y la imposibiti-
dad de bastarse & sl mismo (Republica ll, X, 368 e - XVI|, 373 d). La exposicion sobre la edu-
cacién de los gobemantes es posterior a la explicacién de la Teoria de las Formas (libros (V
al Vil, passim). Las traducciones de Platén y Aristdteles empleadas corresponden a la edi-
cidn Gindos, excapto Las Leyes (Madrid, Akal, 1988). Cuando uso otra traduccion aparece
la referencia. En adelante sbio indicaré la obray la ubicacién de las cilas.

S Repuplica It, XVii, 376 ¢. Una amplia descripcién de la educacion antigua en Protégoras,
325 ¢ -326 e. En tomo a las practicas escolares atenienses véase infra pp. 74-76.
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Hesiodo, contaclos reguiermente por las madres y nodrizas a los nifios, son prohibi-
das en este moclelo educador,

Porque 2! nifio pequerio no es capaz de discernir donde hay alegorias y

ddnde no y las impresiones recibidas 8 esa edad dificilimente se borran

o se desarraigan. Razén por la cual nay que poner, en mi opinién, el

méximo empefio en que las primeras fabulas que escuchen sean las

maés hakilmente dispuesias para exhortar al oyente a la virtud.
E! objetivo explicito de esa educacion eiemental era formar el caracter mediante un
equilibric entre musica y gimnasig, orientado a controiar la fogosidad y evitar el
ablandamiento. .Ademas, se pretendia que niiios y jévenes fueran sometidos a riguro-
sos controles y pruebas,”” con el fin de producir en los futuros guardianes ciertas vir-
tudes e inducir en sus mentes habitos y modos de pensar justos -las opiniones ver-
daderas-, que mantendrian a lo largo de su vida. Platdon esperaba que algunos sobre-
salieran por sus disposiciones naturales y ciertas cualidades (memoria, inteligencia,
valor y templani:a), asi como por su amor a ia verdad, la justicia y el conocimiento.
Ellos proseguiriain sus estudios.

A continuacion (20 a 30 afios), se dirige al conocirniento matematico (aritméti-
ca, gaometria-@stereometria, astronomia y anmonia), para separar la aténci6n del

alumno del munido fenoménico, mditiple y corruptible, concentrandolo en la estructura

" Repubiica 11, XVII, 378 d. La critica a la educacién musical (Il, XV, 377b - lil, Xii, 403 c),
deja establecido jue las fabulas deben presentar a los dioses como modelos del bien, ser
_;ijenas a la mentira y fomentar el valor, Ia templanza y ia obedizncia.

Fernéndez Galiano (Repablica, Madrid, Alianza, 1988, nota 105), describe estas pruebas:
klopd, resistencia al engafio, {a seduccion o el clvido; bia, sometimiento al dolor, el frabajo y
pruebas para mostrar obediencia y control de la violencia; goetela, exposicidn a situaciones
de placer y temor, que indicaban si no se olvidaba 0 aprendido. (1], XX, 413 c- 414 a).

i? TESIS CON
| FALLA DE ORIGEN




‘59
subyacente de las cosas, ya que los objetos matematicos dan apoyos visuales y son
semejantes a las Formas, aunque inferiores como se ve en el simil de 1a linea.™

La dltima fase (30 a 35 afos), se dedica al estudio ce la dialéctics, {a “ciencia
en si”, la cual aportaria capacidad para expresarse con claridad, asi como un pensa-
miento I6gico y verdadero, condiciones para que ef orden mental correspondiera (a
realidad y el alma se orientara a la captacién del mundo de las Formas, pues

{...] cuando uno se vzle de la dial&ctica para intentar dirigirse con ayuda

de la razén y sin la intervencion de ningon sentido hacia lo que cada

cosa es en si y cuando no desisle hasla alcanzar, con el sélo auxilio de

la inteligencia, lo que es el bien en si, entonces llega ya al término mis-

mo de la inteligibilidad... 7®
Platén no volvid a ocuparse de este programa. En Las Leyes, su intencidn serd mos-
trar que el objeto de la educacidén es formar el caracter para alcanzar la excelencia
moral mediante habitos v entrenamiento. Al contrario dedicd mayor atencion a la in-
farcia, y si acepla el castigo como recurso para evitar las deformaciones del cardcter,
sugiere que no ceje resentimiento.®® Asimismo, su fino analisis sobre el juego muestra
de una preocupacion inédita por los niflos pequeiios, cuestion tratada en la Reptblica
qua ahore gana en claridad y profundidad, por ejemplo, con la inclusién de recomen-

daciones précticas sobre el aprendizaje matematico infantil.®’

® Republica VI, VI, 523c -Xli, 531c. Cfr. Grubs, G. M. A., £l pensamiento de Platén, Madrid,
Gredos, 1973, pp. 360-362. Una interesante discusion de las relaciones entre numeros y
Fermas en Chemis, H., Ef enigma de la primara Academia, México, UNAM, 1993, p. 33 ¥ ss.

™ Ropubiica Vi, Xill, 532 a -b.

® Las Leyes |, 643 b; {I, 653 a y 658 b. Como indicaimos arites (infra p. 47), ef papel def habi-
to y €l entrenamiento en la educecion fue inicialmente sefialado por los sofistas.

8 Plaién rechazé el aprendizaje comrcitivo, afimando que “... €l alma no conserva ningaGn
conecimiento que haya penetrado en ella gor ia fuerza.” [Y agrega] "No emplees, pues, la
fuerza [...], para instruir a los nifos; que se eduquen jugando y asi podras conocer mejor
para qu ests dotado cada uno de ellos.” (VI\, XV, 538 d- 537 a). Sobre el juego como re-

TESIS CON
{ FALLA DE ORIGEN




80

A la vez, admite cierto tipo de educacion cientifica colectiva y de carécter prac-
tico, aunque restringida & la concrecién inmediata para no dafar las almas no aptas
para la formacidon superior de los guardisnes. £En todo este desarrollo, la estrategia
pedagdgica adoptada es la mayetuitica socratica, la cual conduce mediante la aporia y
el ejemplo al aprendizaje por reminiscencia, esto es, al trabajo personal del alumino
quien emplea la peristrofé (encontrarse) y la meiastrofé (volvarse), para girar su alma
sobre si y autoeducarse, pues, dice Socrates, “tomar un conocimiento de si mismo,
&no es recordar?”® En sintesis, 1a educacién platénica ofrecia un modelo equilibrado
acorde a la edacl y la naturaleza -selectiva, pero con una rigurosa formacién orientada
a separar las almas de los errores y las confusiones de los sentidos-, de donde, su
parte medular cormesponde a la concepcion del aima y el conocimiento.

En estos términos, el desamolio conceptual de la teoria educativa platdnica
puede analizarse en correspondencia con la evolucion de dos problemas: a) la identi-
dad areté y epistéme; b) el conocimiento verdadero, ambos relacionados con‘la for-
mulacién de la Teoria de las Formas. Por ejemplo, en Mendn se advierte una reelabo-
racién de los ternas tratados en Protagoras respecto a ensefiabilidad de la areté me-
diante una téchne y la intuicion del saber universal que comprende todas las virtudes.
Adicionalmente, se examinan las opiniones verdaderas, pues no obstante sus dife-
rencias con &l conocimiento, aquellas pueden devenir saber auténtico, si cuentan con

la ayuda correcta del exterior.®® Especificamente, ia identidad areté-epistéme es uno

curso didéctico, Vid. Leyes, 819 b. Ademas aconsejaba limitar los cambias educativos para
no provocar altera ciones en el caracter, Leyes 798 b, Repablica Vv, I, 424 b - 425 a,

B2 Segin Platén el maestro no puede inculcar conocimientos sino sélo guiar al alumno para
que éste los tome de su alma. Mendn 81 d - 85 d y Republica VIi, V, 521 ¢ - VI, 523 c. La
Teuria de la Reminiscencia esté precedida por el Mito de la Inmorielidad del Alma, 81 c-d.

5 Protagoras, 361 a-b, 329 ¢y ss; Mendén, 74 a-b.
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de tos nicleos conceptuales del pensamiento pedagdgico platénico, cuyo punto de
pariida esta en la critica socrética al saber sofista -momento de diferenciacién-, segin
la cual esos maestros no habian meditado suficientemente las implicaciones de sus
ensefianzas y, sin saber qué es el conocimiento, sélo transmitian una técnica oratbria
y los prejuicios populares.“

£n esta perspectiva, los didlogos tempranos representan un esfuerzo inicial por
establecer una relacion entre areté y téchne, en oposicion a la paideia sofista, tal co-
mo cuando Sdécrates guia al joven Lisis a reconocer que la diferencia en lo prohibidoy
lo permitido depende del conocimiento que se poses.®® Dos tesis destacan en esa
argumentacion: a) se es ‘Gtil’ en la medida en que se conoce; b) entre lo ‘Gtil' y |6
‘bueno’ hay una similitud -idear comun para los griegos del siglo IV a.C.-, pues asi co-
mo el ‘técnico’ (tecnikds) posee una determinada habilidad o destreza (sabe‘ haCér o
fabricar algo), que le permite ser ‘bueno’ en su oficio (téchne), del misrﬁdfmdddser :
bueno en o para algo es cuestion de conocimiento, de donde si la virth exlge Velr do-

minio de una técnica -su aprendizaje-, entonces debe ser conocimiento.®®

™ La critica platanica a la educacién sofista comprende dos aspectos: su competancla co-
mo educadores. Platén dud-aba que los sofistas tuvierain una definicion precisa del objeto
de sus enseNanzas (Cfr. Protagores, 361 b-c, Menon, 87 ¢ y Republica VI, VI, 493 a-d. Re-
saltan por la dureza Hipias Menaor, 376 ¢, Eutidamo 303 ¢ y Sofista, 221 c - 232 a y 268 b-d);
ia ausencia de reflexion sobre las implicaciongs morales de su proyecto educativo
(Cir. Gurgias, 459 e ss; Mendn, 91 b - 92 b; Fedro, 260 e).

% tisis, 210 b. En este punto seguimos la exposicién de G. M. A. Grube. Op Cit., pp. 328-
381, Respeciw al menosprecio sofista por la técnica, véase por ejemplo: Protégoras, 318d-s,
Corgias, 450 b-c y Republica 1, XV, 342 a-e y XVIill, 346 a-347a.

% De acuerdo con Grube, la palabra téchine era un término general que se aplicaba “a todo
iipo de oficio o habilidad™, de donde 1a arei¢ de un técnico consistia “en que fuera bueno en
su oficic.” Grube, G. M. A, Op. Cit., pp. 338-339. Asimismo estima que la tesis que identifica
{a eraté con el conocimiento perienecié al Sécrates histérico, la cual luego cambid por la for-
rula “la bondad e< conocimiento®. /bid., p. 320. En este contexto cabe recordar que para
Platén, “al hombre no se fe puede enseiar otra cosa que conacimiento.” (Menén, 87 ¢).
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Tales ideas aparecen reforzadas en el Protagoras, cuando Platdn dice que es-
te soficia aseguraba poder ensefiar la areté, subrayando su condicién de conocimien-
to. La posterior confrontecion (derivada de ia incompatibilidad del significado atribuido
a la areté), muestra la distancia entre e! sabar sofista y el método socrético-
platdnico;® y que Platén comenzaba a emplear la palabra téchne con un sentido des-
ligado del uso cormnan (habilidad, destreza) vy ia interpretacién sofista (un arte mas cer-
cano a la opinién que al conocimiento); significado que sélo se aclara hasta el Hipias
Menor, cuando la discusion se dirige a establecer que “el auténtico conocimiento que
capacita para hacer algo bien, también capacita para hacerlo mal” (por ejemplo, el
mejor embustero es siempre el que conoce la verdad), de donde al final del didlogo,
por reduccion gl absurdo, se destacan las dificultades inherentes al uso popular:
“Luego, ei que comete eirores voluntariamente y hace cosas malas e injustas, Hipias,
si este hombre existe, no puede ser otro que el hombre bueno.”*®

Junto con las precisionaes tendientes a justificar la identidad entre areté-
epistéme, presumiblemente Platon buscod una conexién con el problema de la reduc-
cidon de las virtudes a una sola, integrando la definicidn socrética -cuyo carécter uni-
versal demanda la independencia de cualquier caso particular-, y los mecanismos
conceptuales de abstraccion y generalizacion. Asi por ejemplo, en Laques Sécrates
argumenta: el valor supone un tipo de conocimiento que permite distinguir [ que de-

oe ser temido de aquello que no debe serio; ese conocimiento debe consistir en un

% Para uno es ur, conjunte de habilidades administrativas y politicas orientadas a conseguir
éxito en la vida piiblica y en el hogar; para Sécrates es politikdn téchnen (arte politico), cuyo
objeto @s “hacer cle los hombres buenos ciudadanos.” Protagoras, 318e-319a.

83 Cfr. Cfr. Grube, G. M. A, Op. Cit., pp. 340-341 ¢ Hipias Menor, 376 b,
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saber especial acerca del futuro, asi como del bien y el mal, de donde o comprende a
todas tas virtudes o es un saber de aquello que las unifica.®® ‘ o

Por su parte, en el Cérmides, Critias define la sophmsyne (aufbdohirﬁo—
templanza), como autognosis {(conocimiento de si mismo), saber que |dent|ﬁw una
ciencia de la ciencia.®® Ante esto, Sécrates asombrado declara: "Pero en camblo un
saber [epistéme] hay, al parecer, que decimos que es asf; que no es saber dg cono-
cimiento alguno, sino de si mismo y de los otros. [Y agrega] &Y no seria algo raro si
2xiste?”’ La objecion anterior, revela varias cuestiones: la duda soBre una ciencia
que es ciencia de si misma; que Platén ain no cuenta con los suficientes recursos
tadricos para resclver el problema, pero intuye la posibilidad de ese conocimiento;
una estrategia para abordarlo, basada en un método -la dialéctica- y en la hiptesis
de una realidad objetiva a la que se dirige ese saber superior.

Previo a este estudio, podemos suponer que Platéon emprendi6é una especie de
“paréntasis metodolégico” con el fin de examinar el significado del mandato délfico
condbcets a ti mismo, mencionado en Cérmidas. Reflexién que le permitira formular un
principio crucial en su filosofia, /a definicién del hombre como su alma:. “Entonces,
puesto que ni el cuerpo ni el conjunto [de alma y cuerpo] son el hombre, s6lo queda
en mi opinién, que o no son nada o, si efectivamente son algo, ocurre que el hombre

no es otra cosa que el alma."™

8 | agues., 186 c-197b, 199 c-e.

% Carmides, 164 - 165 b, 166 c-e.

# 168 a. La cusslion se abandona sin respuesta, para considerar la utilidad de ese conoci-
miento que conduce a otra aporia. (170 cy s5.)

%2 Alciblades I, 123 a (el subrayado es nuestro). Vid. 132 ¢ y ss. Aunque este dialogo es con-
siderado apdcrifo es Util para destacar la definicién mencionada, aspecto que viene reforza-
do par el comentario de Juan Zaragoza ("!niroduccion al Alciblades I’ en Dislogos Vol. ViI.
Gredos. Madrid, 1992. pp. '17-22), quien siguiendo » Moite, A., "Pour l'authenticité du Premisr
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Por ende, la psyche -alma-, conciencia y personalidad (intelectual y moral), si
es lo que distingue al hombre de los demas seres, resulta indispensable cuidara,
siendo fa tarea basica de toda educacion la ensefianza de ese cuidado. La importan-
cia de esta definicion se advigrte al considersr que si la naturaleza del hombre es su
alma y las virtudes pretendern perfeccionar asa naturaleza, deben ser algin tipo de
conocimierito pues éste perfecciona el alma vy la razén. Es mas, cuando en Pmtégd
ras se alude la unidad de ias virtudes y su eventual reduccién a conocimiento, la en-
sefianza de la virtud se puede interpretar como la blisqueda de la téchne qUe posibili-
ta ese saber, Analogamente, la exposicidn sobre el hedonismo (la conexién bondad-
conocimiento y la exigencia de un arte —téchne- para medir un placer frente a otro),
muestra que aui si la vida sdlo pretendiera alcanzar e! placer, éste deberia dirigirse
al bien para no daitar el alma.”

Por ofra parte, en Eutidemo, el problema cle Ia ciencia adguiere un desarrollo
notable, cuandc Socrates afinma la necesidad de poseer conocimiento para ser feliz -
pues ni belleza, riqueza o salud son valiosas si no se emplean sabiamente-, de donde
sélo es buena la sabiduria y mala la ignorancia. deas que constituyen un refinamiento
concaptual, pues perfilan elementos utilizados posteriormente"‘ ;

Dos consecuencias parecen surgir del analisis anterior: Platén considerd razo-

nable mantener ia identidad areté-epistéme; para explicar la conexidn entre ésta y la

Alcibiade” AC 30, 1961, pp. 5-32, sefala una proximidad entre Protagoras, Eutidemo y Alci-
blades f, que exhiben *las mismas preocupaciones, idénticos términos y a veces incluso de-
sarrollos andlogos. Este innegable parentesco permite asegurar que el didlogo sélo puede
ser de Platén o de un habil imitador que reproduca con fidelidad su pensamiento, tan habil
sue nunca se descubre, siempre seguro y casi dogmaético.” pp. 21-22.

* Protégoras, 351 b-c.

™ Eutidemo, 278e - 282d. Luego define ese saber cormo arte y clencia regios. Cfr. 291 by ss.
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reduccion de las virtudes, necesitaba una teoria de mayor alcance. Ambos elementos
aparecen reunidos en la Teoria de las Formas.”™
En cuanto a! problema del conocimientc verdadero, hemos sefialado que el

realismo se basd en la identidad ser-saber, origan de una posicidn & priori donde la
intuicién de un objeto particular permite comprender el todo y generalizarlo, pues si

El conocimiento a pnon es intuido directaments, es decir, se intuye que

algo es asi 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

automaticamente “conocimiento verdadero”.
En esta medida, e! problama 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. Platon asumio la primera opcion al definir la verdad como una cualidad de las -
cosas, aunque luego atribuyd lo verdadero a las Formas.?”” Por consiguients, su md—
delo educativo ro partié del examen de las relaciones pedagégicas sino de principios
generales -ontolgicos, ético-politicos y epistemoldgicos-; comportamiento conceptual
denominado por Piaget ‘pseudonecesidad’, es decir, “una confusién entre lo general y
lo necesario®, esi como “una indiferenciacién de lo factico y lo normativo®.® En otros

términos, si las explicaciones -cuya informacioén proviene en principio de la observa-

% )_a doctrina de las Formas cornbina varias concepciones reelaboradas por Platén, como la
definicién socrdtica; las nociones de la inmortalidad del alma, 1a reencamacién y los aspectos
matematices pilagoricos; la nocidn del Uno como ealidad abstracta, inalterable e indivisible
de Pamraénides y la interpretacion del nous (mente) de Anaxégoras. (Grube, G. M. A, Op.
Cit., p. 24 y ss). Conviene destzcar que su aparicion en Mendn, es anterior a las exposicio-
nes del Feddn y tos libros Vi y Vil de la Repiblica.

% Schmidt, Ute, “Introduccidn™, en Platén, Menén, México, UNAM, 1986, p. XXXV. En el
mismo sentido comenta: "El proceso de reminiscencia indica el porqué de una cosa y porqué
o puede ser de «tro modo; da a las opiniones verdadaras un fundamento firme para que se
E’uedan justificar "como conocimientos por 2l saber de sus causas.” (98 a)." p. XXXVII.

Para Platén “lz verdad de las cosas esta siempre en nuastra aima.” Mendn, 86 b.
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cién empirica-, pretenden slcanzar una comprensién inmediata del ser de las cosas,
entonces aunque la naturaleza de éstas no es un observable directo se considera
posible inferir sus propiedades de la experiencia general; luego entonces, el compor-
tamiento deducido debe corresponder a la naturaleza y a los principios generales im-
puestos por la razén. De ahl que los errores no provienen de una deficiencia en las
observaciones o de un rechazo de los datos emplricos, sino de los prosupuestos epis-
térnicos empleados para interpretai lo obseirvado, ya que

... la pseudonecesidad es un fendmeno corriente en los primeros nive-

les de la génesis del conccimiento y expresa la dificultad de imaginar

olros peosibles diferentes de aquel que es actualizado en una realidad

dada. Como tal, constituye pues la fase de indiferenciacién entre lo real,

lo posible y lo necesario.”®
Resumiendo, la exposicion precedente parece arrojarnos suficientes indicios para
suponer que el pensamiento educativo platénico aportd un marco explicativo para
resolver ciertos pioblemas, asi como también proporciond los elementos para esta-
blecer e! paradigma desde el cual se normaron las formas en que se debia enseiiary
asrender. No obstante, tanto su concepcion realista del conocimiento (aspecto epis-
ternalégico de esta teoria educativa), como los ideales (ligades al apartado ontolégico
del mcdelo educador), exhiben una estrecha relacién con la nocidn de pseudonecesi-
dad expuesta, pues si las cosas son (o que aparentan ser en la percepcion directa
incluso los fendmenos insubstanciales pueden aceptarse como realidades tangibles,
corno fue el casn de los ideales o de la naturaleza humana, aspecto que provocd que

la refiexién en pedagogia se viera unida a una particular concepcion del mundo. El

% piaget, Jean y Garcla, Rolande, Psicngénesss... Op. Cit, pp. 49-50, Vid. infra. p. 86.

TESIS CON
TALLA DE ORIGEN




67

uso de esta concepcién marcd los modelos educativos seguidos desde Aristételes
hasta s! siglo XVI, pues como veremos mdas adelante, los aducadores mantuvieron

esta percepcion del problema casi sin alteracionies.

2. LA TEORIA EDUCATIVA ARISTOTELICA

Los hombres resultan buenos por tres tlpos de co-
usas, la naturaloza, el habito o la razén.

AristSteles, Politica, IV, 1332a 39-40

En general, cabe estudiar el pensamiento educativo anstotéllco desder dos éngulos

su proyecto pedagdgico explicito y las consecuencias denvadas de su ﬁlosoﬁa al

campo educativo. Emprenderemos por separado el analisis de ambas cuestuones En
el primar caso, se sabe que en varios aspectos el modelo eduwtlvq pmpuesto por
Aristételes es una extension del modelo platénico. Asf, hay continuidad en la impor-
tancia concedida por ambos a los factores ético-politicos y epistémico-ontolégicos; los
dos definan la educacién como formacién el caracter, mediante adiestramiento y
adquisicion de habitos; con elios surge una defensa de la educacién pdblica y colecti-
va, que admite el juego como recurso didactico; sobre todo, sus programas educado-
res son clasificaciones jerdrquicas, organizadas en tomo a una concepcién realisia
del mundo y el conocimiento.

Fese a las similitudes, existen matices y diferencias respecto a la valoracion de
los fundamentos, pues si en Platdn educar es reminiscencia, en Aristdteles sera
aprendizaje. Para uno, hablar de virtud implica conocer el blen; para el otro; es adqui-

rir habitos buenos. Finalmente, si el primero adoptd un realismo trascendente y la di-
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vision tripartita del aima como supuestos de su educacién, el segundo asumié una
vertients inmanentista e identificd el alma como unidad de forma y materia,'®

Tras las consideracionas previas, el andlisis estructural del proyecto educativo
aristotélico revela -entre sus supuestos principales-, un vinculo con las nociones de
cambio y movimiento, las facultades del alma y una interpretacion de la relacién polis-
ciudadancs, elementos que denotan un trasiondo epistémico-onlolégico y - ético-
politico asociado a tres principios basicos: una concepcién del hombre y d‘elﬂopnoci-
miento; la nocidn de perfeccién, es decir, la finalidad del ser humano exprés;édé en la
constante basqueda de la excelencia moral; la subordinacion de los fines d;l‘iih”di‘viduo
a los de la ciudad-estado. De esos principios, Aristételes derivé ciertas caréétefisfiéés
para su proyecto educador: una sola educacioén para los ciudadanos; Ja cbndidén pu-
blica y colectiva de la ensefianza organizada por la comunidad; el raspeto a la natura-
leza del educando, cuya instruccién no debia reprimir su libertad y voluntad intemas
sino crientarlas; la atencién al ocio y al placer, factores de una educacién moral ligada
a la nocidn dal “justo medio”; y, un fin ante el cual se desarrollarian las capacidades y
ol autogobierno, condiciones para la convivencia, &l bien y la felicidad colectivas. !

Dichos supuestos, integraron un programa escolar dividido en tres etapas su-
cesivas -con una duracidn de siete afios-, correspondientes con la preparacién'del
cuermpo, la formacion del caracter y el cultivo del intelecto. Componentas siempre liga-

dos g las actividades del alma: primero, la vegetativa y la sensitiva, sin influencia

'® Segun Aristételss (Acerca del Alma, |, |, 412 b 9 - 1I, 414 a 19), el universal se determina
por la suslancia, pues la unién entre forma y materia individualiza la porcion de materia a la
que se aplica la forma, de ahi ¢l alma es la forma del cuerpo, porque posee potencialmente
la vida, y por ende, el individuo serd la unidad de cuerpo y alma.

TESIS CON
FALLA DE ORIGEN




69

considerable de la razén; luego, la sensitiva, con funciones préacticas regulédas por el
intelacto; por Gllimo, la parte racional o teorética. En este sentido, el prvi'rner'nivelv,-
dedicado a la crianza y los juegos-, pretendia preparar al nifia para las siguiehles eta-
pas, concediendo raayor importancia a la afectividad entre padres e hijos, con reco- '
mendaciones praclicas sobre la procreacion (edad de los padres, unién conYugal.
aborto y limites de la famifia), asi como scbre los primeros cuidados en el hogar.'®

L.a segunda fase, dedicada la educacién escolar pablica, tendria por objeto
formar el cardcter a través de habitos. Empero, a diferencia del nivel anterior, el pro-
grama solo aparece esbozado, sin ejemplos o argumentos salvo en ¢! caso de la mu-
sica, pues sin mayores detalles se menciona el conocimiento practice (lecto-escritura,
el dibujo -que incluia aritmética y geometria-, gimnasia y musica); en cambio, se reite-
ra el tema del ocio creativo para los ciudadanos libres. Esta carencia, quizas, indica
que la diversidad del plan sélo pretendia inculcar diferentes habitos para evitar que
los alumnos siendo hébiles en un a;specto fueran incapaces en tedo lo demés. Para
terminar, la muasica (danza, canto, poesia e interpretacién musical), servia para for-
mar el caracter y relajar la mente, con una introduccién graduada para no causar
efectos contrarios a los fines espearados.

Sobre el tercer nivel, Unicamente se cuenta con algunas observaciones disper-
sas que perfilan una educacion supaerior -plblica también-, enfocada al cultivo intelec-

tual y a preparar {a autodeterminacién en el educando. Del plan escolar, sélo se men-

' poiitica, VI, XV, 1333 a y ss. Asimismo, Cfr. 1li, V, 1277 b 33-78; V, IX, 1310 a 12-18; VI,
1X, 1328 b 39-41 y VII, XVIi, 1337 a 1. Vid. Etica Nicomaques, |, 11, 1094 b 7 -10; 11, 1, 1103 b
3y X IX, 1179 b 20 -1180 a 10.

% politica, VII, XVill, 1336 a -1336 b. Cfr. Acerca del Alma. ll, 1, 413 a 21 y 413 b 10-13.
Platén muestra igual preocupacion por la educacion infantil, por ejemplo, en Eutifrén, 2 d;
Repabiica W, XM, 377 by Las Layss, 643 b. Cfr. supra pp. 52-54 y nota 77.
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cionan “otras disciplinas” que se estudiarian durante los tres afios siguientes a la pu-
bertad, nresuminiomente las mas comunes en su tiempo: matematicas, logica y dia-
léclicn; seguidas por el aprendizaje de la retérica y a filosofia, asl como de algunas
nociones de psicologia, ética, estética y medicina. La stapa concluia con una serie de
ejercicios fisicos para capacitar militarmente a los ciudadanos. '

Con base en lo anterior, salta a la vista que el proyocto educativo aristotélico
tendidé rmds 8 sistematizar que a innovar las practicas educadoras atenienses.'™ Co-
mo hemos mencionado, este hecho no impidio que varios elementos epistemologicos
y ético-politicos de su filosofia fueron aplicados y abrieron una nueva via pedagdgica,
aquella donde educar squivale a la nocién de cambio, en un doble sentido: como el
sustrato que adquiere una forma de la cual inicialmente se estaba privado y como e}
paso de la potencia al acto. En ambos casos, el proceso parte de la informacién reci-
bida por los sentidos, de donde conocer significd acumular recuerdos sensoriales, los
cuales reunidos y organizades por la memoria devienen experiencia y luego saber,
interpretacion sustentada en ia concepcién aristotélica de que el conocimiento verda-
dero es idéntico a la forma sensible de los objstos percibidos, es decir,

... del recuerdo nace para los hombres la experiencia, pues muchos ra-

cuerdos ce la misina cosa llegan a constituir una experiencia. Y la expe-

riencia, parece, en cierto medo, semejante a la ciencia y a{ tgr‘te, pero la
ciancia y el arte llegan al hombre a través de la experiencia.

8 politica, Vill, 11, 1337 b ¥ ss. Cfr. Doring, 1.. Aristételes, México, UNAM, 1990, pp. 748-
757. Vésse adernas; Scbrino, Miguel Angel, Platon 3¢ Anstoteles, educadores, México,
UAEM, 1994, pp. 63-97 y Vianello de Cérdoba, Paola, Introduccion al pensamiento pedags-
gico de Aristételes, México, UNAM, 1989, Cuadernos pedagégicos, pp. 18-21.

%4 Cfr. Marconada, M. A., Op. Cit.. Vol. 1, p. 88.

1% Metafisica, |, 930 b - 981 &, En igua) sentido, Analfticos Segundos, Ii, 19,99b 35-100a9
y De memora et reminiscentia, 1, 449 b 30 - 451 a 15, en The works of Arstolle: Parva
Naturalia, Vol 3, Londres, Oxford University Press, 1951.
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En tales circunstancias, la educacién humana es producto de un desarrollo intelectuat
donde el psnsarniento se adecua a los objetos, en cuya naturaleza se encuentra la
verdad. Ahora bien, entre las percepciones siempre verdaderas y el nous (intelecto),
median las representaciones, que involucran tanto la capacidad representativa como
el proceso y el risultado o la imagen representada (phantasma), siendo éstas una de
tas fuentes de error, porguse si las representaciones son causadas por la sensacién en
acto, no constituyen una traduccion inmediata de lo percibido, en razén de que al se-
pararse de la aistermna (imagen percibida), pierden su factor de movimiento. Conse-
cuentemente, la representacién aparece como una imagen de otra imagen, la de va-
rias percepciones individuales coordinadas por el sentido comin mediante el concur-
so de la memoria.'%®

De scuernio con esta interpretacion, el Estagira distinguia entre percepcion y
pensamiento. Primero, porque el nous no es afectado como un érgano (aun cuando
es capaz de ‘percibir’ la forma), sino que constituye una capacidad similar a un recep-
taculo o “tablilla en blanco”, preparads para recibir signos.

E£n segundo fugar, considerando que la reiteracion de las representaciones ori-
gina los conceptos universales, la lectura inmediata de aquellas deberia ser la fuente
de donde nacen los contenidos particulares. Visio asi, la ciencia que trata de lo uni-
varsal -ubicado en el alma-, requiere de lo sensible pues las sensaciones dependen
de las cosas individuales y extemas al individuo y su voluntad. Por ello, dice Aristote-

les, el principio de la induccidon esta en la sensacién, en los hechos particulares, que

198 Acerca del Aima, 1), IIl, 427 b 8-429 a 5. Cfr. Dring, 1., Op. Cit., pp. 894 -902.
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se desprenden de {o general, mismos que exigen de la sensacion para transformarse
en pensamiento intuitivo.'®? ' o

Otro aspecto importante, es la concepcidén ético-politica concantradé ‘en'la
apropiacion de habitos virtuosos para vivir en sociedad, donde la perfeccléh y ia feli- :
cidad del individuo dependian y estaban subordinadas a bien de la polis. El sustrato
de estas idoas también se encuentra en la teoria aristotélica del alma, cuyos niveles
de evolucidn o potencialidades de la aclividad vital (vegetativa, sensitiva y racional),
explican las diferencias indivicluales y las leyes naturéles del cambio humano: el paso
del nifio al hombtrre y de éste al anciano. Analogaments, la subdivision del alma racio-
nal autorizaba la clasificacién de las ciencias en teoréticas y practicas. ¢

Raspecto a las segundas, el aima se ocupa en valorar lo bueno y lo malo, asi
como de elegir Ies acciones convenientes para alcanzar los fines previamente selec-
cionados. De tal suerte, AristGteles suponia que cuando el alma racional lograba diri-
gir su parte sensitiva irracional, se obtenia el control de los actos, es decir, un com-
portamiento consciente, libre y responsable. Lo anterior deja ver, segin la interpreta-
cion aristotélica, que la educacion debia atender con igua!l diligencia los aspectos na-
ural, intelectual y la formacion de hébitos, expresion de una labor que cuitivaria los
angulos 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 esclavismo, Aristételes ubicd

la liberlad como un factor central en su teoria ético-politica, condiciéon para buscar la

97 Acerca del Alnra, 1, 1V, 430 a 1,11, V, 417 b 17. Conviene observar Anallticas Segundos,
I, N, 72 a 1-4; Fisica, ), 1, 184 a 24; Elica Nicomaquea, VI, I, 1143 a 35 -1143 b 5. Vid.
During, 1., Op. Cit., p. 402 y ss,

19 Acerea def Alma, HI), X, £33 a 14-20; Etica Nicomaquea, 1, XlII, 1102 b 15 -40.
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verdad y la felicidad, pues ser libre implica la satisfaccion de las necesidades vitales y
el tiempo libre (la eudaimonia, disfrute). La incorporacion de estas ideas y su valor en
el ambito educativo se nota en el uso de nociones tales como dynamis (constante
posibilidad) y poiesis (produccion), propiedades de la méathesis (arte de ensefar), que
forman al hombre mediante la comunicacion, el aprendizaje y el ejercicio."m
La exposicidn precedente nos lleva concluir que aun cuando existieron varia-
ciones importanies e indiscutibles en los ideales ético-politicos, el sustrato gnoseold-
gico que postul6 la tesis del conocimiento-copia de la realidad permanecié inalterable.
Es decir, si el realismo platénico ubico las estructuras cognoscitivas en un mundo su-
pra-sensible, del cual el sujeto sdélo podia captar por reminiscencia las Formas Inmu-
tables; mientras el realismo aristotélico derivé de sus investigaciones logico-biolégicas
un reconacimiento de formas en el discurso y 10s seres que revaloré el mundo sensi-
ble, no por ello este Gltimo abandond la jerarquizacién estética y sistematica de los
entes y las ideas platdnicas. Circunstancia que, de hecho, impidi6 al pensamiento
aristotélico tomar consciencia de la actividad del sujeto cognoscente y lo limité a con-
siderar tnicamente la actividad perceptual del individuo.
Actitud que, como seiiala Piaget, es una constante dsl pensamiento realista,
en el cual “... las 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 cognoscente ilamado por Piaget ‘sujeto epistémico’.''°
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1% piaget, Jean, Introduccion... Op. Cit., Vol. 1. p. 42; Piaget, Jean, Sabidurfa... Op. Cit., pp.
61-62.
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2.3. MODELQS EDUCA’I'IVOS DEL PANHELENISMO AL SIGLQ XVI

Hay cosas gu2 sl no las hublera leido no las creeria.

M. de Unamuno. Més sobre los pedagogos.

La abundancia de fendmenos histérico-culturales acontecidos entre el helenismo y el
siglo XVI, muchas veces impiden reconocer la presencia de dos constantes educati-
vas: i) el nicleo conceptual formulado por las teorias platénico-aristotélica no sufrié
alteraciones en los modelos posleriores; ii) la poca importancia concedida al sujeto,
debido al invariante interés por la transmisién del contenido. En los ambos casos, la
tendencia fue consolidar y arnpliar el marco establecido, labor que siguié dos rutas:
una, dedicada a precisar los fines e ideales educadores; otra, enf‘or’caida‘a eSiablecer
métodos més eficaces para la ensefianza. = ‘

El examen de las précticas escolares revela que desde los gﬁégég egisgié un
enorme menosprecio por la docencia elemental, pues en la escala ideal del hombre y
sus aclividades siempre se le considerd una ocupacién innoble por naturaleza y ver-
dadera dasgrucia personal, esto es, trabajo propio de prisioneros o perseguidos poli-
ticos que impedia el ocio creativo. En palabras del poeta Luciano:

Todavia fe hubieras reido mas si hubieras visto a aquellos que fueron

antre nosotros soberarnos y satrapas practicando oficios humildes, ven-

diendo pescado o0 enseiiando el alfabeto... [Y lineas después concluye,}

. es algo digno ensefiar a los amlgos y parientes; es algo vergonzoso
ensefiar por dinero, por pobreza

™ Luciano, Minico, 17, citado en Marconada, M. A., Op. Cit,, pp. 99-100. Como se sabe,
varios educadores arcaicos fueron homicidas u homicidas fallidos que se vieron obligados a
expatriarase, por giemplo, Fénix intentd, bajo instigacién de su madre, matar al padre a causa
de una amanie que tenia éste, [llfada, IX, 458} mientras Patraclo, en un momento de ira

maté a un compaiero de juego {/llada, XXIIl, 85-86).
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Oscuro origen del paidagogos, aquel esclavo sncargado de cuidar y acompa-
flar 2} nifio a los cantros de ensefianza, aun cuando algunos apoyaban la primera
formacian literaria.''? Unido a este descrédito social, los docentes también padecian
un estigma intelactual, nadie esperaba que educaran a los nifios; pues su labor sélo
consistia en ensefarles a leer, escribir y contar. Quiza por esto no se creyd necesaria
una “... capacitacion especial para su tarea; si sabian lser y escribir y su caracter y
conducta eran admisibles, podian ensefiar.”'’* Menos ain se valoraba al alumno,
pues segln Aristételes, “... e/ nifio es un ser impsrfecto, {y] es evidente que su virtud
no esta en relacidon con su ser actual, sino que esta en dependencia de su madurezy
su guia. Del mismo modo que la del esclavo esta en relacién a su seflor.”*1*

En cuanto al contenido escolar, entre los alenienses, la lecto-esciitura se
aprendia mediante la division silabica, memorizacién y repeticion (método analitico-
alfabélico). La lectura iniciaba recitando el nombre de las letras (excepto las vocales),
para luego formar silabas con dos, tres y méas sonidos hasta integrar palabras. Des-
pués, se leian frases breves silaba por silaba y una vez adquirida suficiente practica

en estos ejercicios -siempre realizados en voz alta, porque ia carencia de signos de

2 En oposicion @ cierta interpretacion que les atribuye “... |a transmisién de los valores fun-
damentales, de la forma de vida, de la identidad del pueblo.” (Delval, Juan, Los fines de la
educacién, México, Siglo XXi, 1995, p. 12), el nivel cultural de esos esclavos era incierto
(uros podian ser maestres de gramatica, como Diégenes 'El Cinico’; otros, s6lo protegian a
los nifios). En toda caso, su trabajo tendié mas a vigilar y cuidar que a ensenar. Cir. Bonner,
S. F., La aducaci¢n en la Roma Antigua, Barcelona, Herder, 1984, pp. 55-70.

"2 E. D. Myers. Op. Cit, p. 145. Todavia en el siglo X1V, el docente de este nivel sera acusa-
do de puenl (infantil) y de posewr limitadas capacidados creativas e intelectuales. Por ello,
Petrarca disusdia a un amigo de ser maestro diciendo: “Deja que ensefian a los niilos los
que no puedan hacer otra cos:a mefor, diligentes on el trabajo, (e mente poco atrasa-
da, carebro himedo, ingwiio sin alas, sangre gélide, cuerpo tolerante para las fatigas,
almn que despracie la gleria y dosea pocas ganancias, no amante del asfuerro...” Epls.
Famr., Xiii, 3 en Marconada, M.A, Op. Cit., p. 276. (El subrayado es nuestro). Cfr. infra p. 84.

4 Aristéicles. Politica. i, XIli, 1260 a. (Los subrayedos son nuestros).
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puntuacién dificultaba reconocer el sentido y el fina! de las oraciones-, los alumnos
procedian a leer pasajes cortos de Homero, Hesfodo, Teognis y algunas fabulas de
Esopo. Material usado también para ensefiar ciertas ncciones de geografia, ciencias
naturales, historia y religién. Poco hay que agregar de la escritura y el célculo. Aquella
iniciaba. con el copiado de letras, ua a una, sin relacionarias; mas tarde, se transcri-
bian silabas, palabras y frasas en tablillas de madera o barro cubiertas con una capa
de cera ennegrecida. El otro, se limitaba al computo con los dedos o guijarraos y a la
memorizacion, porque no habla signos diferenciados para los nGameros.''® o = v

A esta ensefianza mecanica y mnemotécnica, similar en mas de urj és'pecto él :
trabajo artesanal, se anadia una disciplina brutal para corregir la rabeldié y e\)i(ar Iar;
pereza del alumno. Por ello, aunque Solén habia prescrito “que el esclavo no pegue
al alurnno libre®, nunca faltaba en el equipo docente la férula (especie de cana) ni el
latigo, siendo memoria y castigo los temas recurrentes en la educacién antigua.

El siguiente nivel separaba a los nifios pobres de los ricos, éstos continuaban
sus astudios con zlgunas ncciones e astroncmia, matematica aplicada, musica y
danza. Ciclo que concluia hacia los digciocho afios con la efebia que entre otros as-

pectos, preparaba a todos los jévenes en ias artes y estrategias guerreras.''’

1% Las primeros registros confiables sobre ia educacion ateniense provienen de los siglos il
y IV d. C., por ellos se sabe qua la educacién escolarizada comenzaba a los siete afios. An-
tes la crianza infantil era tarea de padres, nodiizas y del paidagoges. Este modelo perdurd
en Europa hasta fines del siglo XVIil y, en algunos paises, hasta el siglo X{.

18 por ejemplo, Lna maxima comuin entre los egipcios era “los muchachos tienen las orejas
en 10s lomos, cuando lkzs pegan escuchan.” (Citado en Abbagnano, N. y Visalberghi, A., His-
toria de la peciagogla, México, FCE, 1993, p. 23). Algunas méaximas mesopotamicas dedlca-
das al castigo se pueden observar en Bowen, J., Op. Cii., Vol. 1, pp. 38-39. Respecto a los
castigos en Grecia v Roma, Vid. Bonner, 3. F., Op Cit., pp. 190-195.

"7 Para ahondar #n esta descrpcion se pueden consultar: Myers, E£. D, Op. Cit,, pp. 144-
148, Marconada, Wi. A., Op. Cit., pp. 63-109; Bowen, John, Op. Cit, pp. 122-131; Abbagna-
no, N. y Visalberghi, A., Op. CiL, pp. 421-446; Larroys, Francisc.Histora Geoeml ¢fe (a Pe-
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Con la unificacién del mundo helénico el modelo escolar ateniense alcanzd
mayor difusién, siendo conocido como encikios paidsia (educacién total), que ya
comprendia las Siete Artes Liberalas (dialéctica, gramatica, retérica; aritmética, geo-
matria, astronornia y ritmo, base del trivium y el quadrivium medievales), asi como el
gimnasio y ia misica. De hecho, Isdcrates fue su mejor representante, pues conjuntéd
su ideal panhelenista -centrado en los estudios gramaticos vy retdricos-, con el ideal
educador sofists: la unidad de naturaleza, doctrina y ejercicio.'*®

Posteriormente, el plan escolar helénico pasé al mundo romano a través de Ci-
cerdén (cambianclo la paideia ean humaritas), pero con un menor interés en la dialéctha
y las matemdticas en favor de la gramatica y la retérica, producto de la asimilacién del
ideal isucratico: i “vis bonus dicendi peritus”® (el hombre experto en el buen hablar).

Aunque Quintiliano en el sigio I. d.C., cred la nocién ‘clase escolar’, promovié
una visién educativa practica, el uso de ciertos materiales didacticos y la emulacion
en opnsicion al castigo, en el nivel elemental la educacion romana sélo aportdé una
organizacion legislativa, pues en la practica cotidiana cominmente se empleaban tex-
tos basados en las ideas neoplatonicas o estoicas -precursoras de la educacion cris~'
tiana primitiva-, persistiendo @1 marco conceptual griego, tal como se advierte e"ra'lo's :

comentarios del pseudo-Plutarco (siglo 11d.C.):

cdagogla, México, Porraa, 1984, pp. 142-146. Un enfoque diferente al expuasto se halla en
Poncs, Anibal, Equcacion y lucha de clases, México, EMU, 1981, pp. 47-108.

"8 poca conceide actualmente, iséerates es una referencia basica en la educacién antigua
porgue condiciond "... mas que ningun otro maestio de la Antigliedad, la practica pedagdgica
del humanismo’. (Jaeger, W., Op. Cit,, pp. 830 y 8s.). Su 2scuela de retérica fue la primera
institucion de ensefianza superior griega (c. 393 a. C), previa a la Academia (c. 387). Las
ideas educativas isocréticas se puaden consullar en: Isécrates, Vois. | y 1l, Madnd, Gredos,
19798-1980, especialmente Conira los Sofistas (14-17) y Aptidasis {12.4.292)
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... para la virtud perfecta es necesario que concurran tres cosas: la natura-
leza, la razdn y el habito: Y, por una parle, llamé razén a la insiruccidn, por
otra, nabito al ejercicio. [Y concluya} La naturaleza, por una parte, sin la
instruccién es algo ciego; por otra, la instruccion separada de1 la naturale-
za, aigo defectuoso; y el ejercicio, sin las dos, algo imparfecto.
Después el saber se inciind hacia el enciclopedismo con Varrdn, Marcelo y Plinio, sin-
tesis que delerminaron ia ruta del proyacto educativo medieval, como en el caso de

Isidoro de Sevilla (siglo Vil d.C.).

2.3.1. EL. ORDEN EN LA EDUCACION MEDIEVAL

Por la duda vamos a la Investigacion, por la inves-
tigacion llegamcs a la verdad.

Pedro Abelardo.

Durante mucho tiempo se percibid al medievo como una época de oscurantismo don-
de el conocimiento quedd subordinado a la fe, pero tal posicion olvida el notable es-
fuerzo realizado por construir un marco cultural, en un contexto permeado por varios
factores: politico-sociales, como la disolucidn del Imperic Romano Occidental, las
constantes invasiones barbaras (siglos 11l al Vill d.C.) y el advenimiento del orden
feudal; culturales, entre otros, la patristica, el encuentro con las culturas musulmana y
judia, los movimientos goliardos y la escoléstica; educativos, destacando la recons-
truccién de un orden escolar que abarco de los monasterios a la renovacién carolingia

y de las escuelas catedralicias a las universidades.

1% pseudo-Plutan:o, Sobre la educacion de fos nifios, México, UNAM, 1986, p. 25. De igual
manera, define la memoria “como el granero de la educacién”, afirnando que “La parte de la
instruccidn relativa a la memoria contribuye, en no minima parte, no sélo a la educacién sino
también a las actividades de la vida; pues la memoria d2 las actividades realizadas se con-
vierte en ajemplo del buan consejo sobre las cosas futuras.” p. 47. Cfr. nota 123,
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En este rnarco, la construccién del pensamiento pedagdgico cristiano exhibe
un preceso discontinuo con variaciones en los intereses. Iniciaiments, la bpatristlca
intento conciliar la fe y el saber grecolatino, con una triple intenciérn: explicitaf el men-
saje biblico, conformar un cuerpo doctrinal Unico y capacitar a sus ministros; intereses
que motivaron una revaloracién del maestro v la ensefanza, cuyo supuesto basico
era que Cristo es e! verdadero maestro, pues “... El es el Gnico legisiador de la Nueva
Alianza y el ser que ensefia los misterios de Dios."'?°

£n cambion, la Escuela Palatina (dirigida por el monje ingiés Alcuino de York du-
rante la etapa carclingia, 768- 740), buscd una renovacion de la fe mediante el cono-
cimiento retdrico y dialéctico -segin los modelos neoplaténico, agustiniano y cicero-
nianc-, que ayudd a transformar la cultura al interesarse en el uso correcto del len-
guaje hablado y escrito, asi cormo de su presentacién argumentada.'® Praceso que
transité del formalismo lingtistico carolingio al formalismo légico escolastico.

No debemos olvidar que hacia el siglo V1 d.C. ta organizacion educativa roma-
na habia desaparecido, conservandose tnicamente una instruccion enciclopédica'y
decadente impartida en los rmonasterios y catedrales. Hecho que no impidioé a los
monjas desempednar un trabajo crucial como auxiliares de los gobiernos ni detuvo su

trabajo misionero ni la fundacion de monasterios (lugares donde luego se acopiaron y

% El acercamiento al saber clasico entre los siglos 1 al IV d. C., fue diverso: algunos lo acep-
taban con ciertas modificaciones (Clemente, Basilio, Criséstomo, Jerdnimo, Agustin), otros lo
rachazaban (Tertuliano y Cipriano). No obstente, desde ta Escuela de Alejandria hasta Agus-
tin, ce observa una lenta integracidn: en orente, de las tesis educativas platénico-
aristotélicag; en cccidente, de Quintiliano, Calén y Cicerdn, lo cual explica las variaciones
regionales. Cfr. Ramwos, J., “introduccién” en Anfologle, La educacion en la época medieval,
México, SEP-E| Cabzllito, 1985, p. 11. Bowen, John, Op. Cit.,, pp. 322 y ss.

21 Respecto al rabajo de Alcuino y la Escuela Palatina, asi como la politica educativa caro-
tingia, Vid. Garin, Z., La educacion en Europa 1400-1600, Barcelona, Critica, 1987, pp. 35-46
v Bowen, John, Op. Cit. Vol. 2. pg. 31-53.
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reprodujeron las obras de fos autores antiguos), org\anizados en toda Europa de
acuerdo a Reglas que les permitian unificarse, pese a su independencia.'?

En este sentido, si se mantuvo viva fa cultura -entre ofras razones-, se debié a
la labor copista de los monjes, la cua! implicaba un cierto dorninio de la escritura y
habitos mentale:s para copiar los textos. Practicas sustentadas en el pensamiento pla-
ténico-aristotélico, pues el Mito de! demiurgo -el Timeo fue la obra mas consultada
para acceder al platonismo- y las tesis aristotélicas de una naturaleza sujeta a leyes
donde nada sucedia por azar, aportaron una explicacién de! mundo, la cual permitia
concebir los fendmenos naturales como producto de la accién divina o diabdlica.

£n igual forma, se consarvé la interpretacion jerérquica del ser y el saber,. el
nienosprecio por la actividad préactica (la medicina se catalogé como un arte mecani-
co), y el privilegio de la retdrica, la l6gica y la dialéctica, pero sobre ellas la ﬁ|osoﬁ‘é,
pues seglin Juan de Dinamarca: “... no es el gramético, sino el filésofo quién déscu—
bre la gramética una vez que ha considerado la naturaleza propia de las cosas, a par-
tir de la cual se conocen los modos de ser propios de las cosas."'®

Mas adelante (siglo 'XII). emergié la Escolastica que perdurd hasta el siglo XV,
censolidando er el terreno educativo un paradigma centrado en la separacién del
mundo, origen del mal y la tentacion. De esta guisa, nace un universo enajenado de
la realidad y gobernado por la pedagogia, 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 ensefianza: regreso a la antigiledad,

en oposicion a2l mundo exterior; uso exclusivo del latin, frente a las lenguas romances;

22 gowen, Joiin, Gp. Cit., Vol. 2. p. 28.

12 Garin, E., Op. Cit. p. 28. (El subrayado es nuestro.) TESIS CON
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constante renuncia, alentada por la competencia. Este sistema modeld la estructura
escolar de acuerdo con un esquema inamovible y una metodologia exacta, rigurosa-
mente aplicada a desentrafiar el sentido oculto de los textos.

Por su parte, la investigacion cientifica escolastica se convirtié en exégesis,
cuyo significado real y verdadero debia buscarse en los autores antiguos. Mas adn, el
procedimiento de su adquisicién fue el aprendizaje de la lectura, el comentario y la
glosa, pues se entiende que las palabras son como una extensién de los objetos cap-
turados en el texto. Explicacidn del por qué esta enseilanza giré en lorno a la lectio
(vinculo entre discipulo y autor, desde la mediacion del maestro o lector), en cuya
base se localizé la lectura, asi como ia referencia a los libros y autores. Actividades
complementadas con la quaestio y la disputatio, técnicas usadas para aclarar los pa-
sajes controversiales, pero que inmovilizaban las lecciones. '#*

Naturalmente, aunque la pedagogia medieval cre6é una técnica precisa y matd-
dica, también substituyé la realidad por un mundo de signos -ingeniosos artificios 6gi-
cos y ratdricos-, para construir una interpretacion auféntica e indiscutible del mundo.
Al colocar las pslabras por encima de los objetos y los comentarios por sobre la expe-
riencia no sélo abandonaron todo tipo de contrastacién empirica, sino que enseriaron
el rechazo de un mundo que consideraban ficticio y caduco. Conceptualmente tampo-
<o superaron el realismo epistemoldgico, pues su interés en el conocimiento dependid

de un fin trascendente apegado a un ideal impersonal y casi anénimo, el cual no de-

%4 Ltama la atencién, respecto a las universidades medievales, su organizacién en tomo a
sstatutos que de manera preaconcebida definfan para todo un afio y materia por msteria, el
orden de los planes para dirigir iz ensefianza, los libros que debian emplearse y los métodos
a seguir; méas asombra el parecido de esas précticas con la organizaciéon de nuestras uni-
versidades actuales. Al respecto, véase Garin, E., Op Cit,, pp. §8-60, y Durkheim, Ermilio,
Historia de la eduacion y las doctrinas pedagégicas, Madiid, Piqueta, 1992, pp. 211-213.

TESIS CON
FALLA DE ORIGEN




82

jaba lugar al horbre concreto. Bajo estas circunstancias, unido al reconocimiento qué
merace este madelo educativo, cuyas practicas rno encontraron un rival hasta nuestro
siglo, hay que sefialar entre sus mayores defectas su rigido formalismo gramatical y
1bgico, su aislarniento scbre si mismo e incapacidad para llevar al hombre a torhar
conscioncia de s mismo y aulo-conocerse. '

En oposicion, el término piagetiano ‘descernitracion’ refiere un mecanisrno con-
ceptual que determina un progresivo distanciamiento de las perspectivas esponté-
neas e iniciales del sujeto, a partir de un doble componente psicosocial y cognitivo,
mismo que enfranta a! individuo ante la imagen de un universo entendido como un
sistema sin centro privilegiado, de donde el sujeto “descentrado” sera aquél “... que
coordina sus acciones entre sf y con cualquier otro, que mide, calcula y deduce de
manera verificable por cualquiera y cuyas actividades epistémicas son, por consi-
guients, ccmunes a todos los sujetos...”'*® Sobra decir que la educacion escolatica
impidié at hombre descentrarse, esto es, superar el punto de vista que el sujeto tiene

de si y que 1o ubica como centro de su mundo aspiritual y material.

' No olvidemos que, durante 2 alta edad media, los alumnos eran seleccionados y su edu-
cacién comrespondia una altemativa: la educacidon clerical o la caballeria, mostrando en esto
un cierto paralelismo con la primera educacidn griega mencionada previamente. Posterior-
mente, durante ki baja edad mediz la situacion sera diferente gracias a ia apertura escolar
introducidsa por las universidades medievales y las escuelas catedralicias. Fara un estudio
mis amplio de las caractesisticas de ambas, véuse Le Golff, J., Los inteloctuales en la edad
madia, Madrid, Gedisa, 1935.
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2.3.2. EL IDEAL EDUCATIVO HUMANISTA

NI de dia de noche se os calgan de fas manos los
modeios griegos. .

Horacio, Arte poética.

A primera vista, resulta poco usual colocar en el mismo nivel los modelos educatlvos

métodos de analisis filoldgico; severas criticas al sistema escolar anteno una espe— :

cial atencién a la naturaleza y particularidades infantiles; el rechazo al a tontansmo y :

los castigos fisicos, en favor de una instruccion més culta y afectuosa u preocupa-

cién por incluir an los programas educadores a las mujeres; la reestructuracuén del
sistema escolar con una mejor organizacién, asi como la mtroduccuén de Ias notas
escolares ¥ el usio de los textos impresos, gracias a la invencién de la imprenta. Estos
aspectos respordian a un planteamiento contradictorio, porque la nueva perspectiva

cultural mirando hacia el futuro, siguié anclada al pasado.'®

' plaget, Jean @t al, Tendencias de la investigacion en Clenclas Sociales, Madrid, Alian~
za/UNESCO, 1976, Cfr. pp. 54 y 65. Ademas, Piaget, Jean, E/ desarollo del Mecanismo
mental, Madrid, Eclitorial Nacional, 1975, pp. 76-77.

7 La ambigledad del proyecto humanismo hacia las aclividades manuales no ayudé a
modificar la valoracién 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 . Gargantua y Pantagrusl, |, capitulos 1, XIV-XV y XXI-XXII,
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Educativameante hablando, la redefiniciSn humanista del hombre -incluida su
corporalidad y sus pasiones que inauguraron una concepcion mas terrenal y una con-
fianza absoluta en la naturaleza-, no superé el marco conceptual establecido, ya que .
el interés por la mamorizacién no varié, como lo muestra que la ensefianza catequista
medieval de preguntas-respuesta predsterminadas y el modelo pedagdgico propuesto
en ia Institutio Oratoria de Quintilianio, se mantuvieron intactos. '?

Adicionalrnente, si el movimiento humanista resultaria incomprensible sin los
maestros laicos —aun cuando no todos contaban con una adecuada competencia pe-
dagogica-, en su valoraciéon hay otra contradiccion del proyacto 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 profesién, de cresr no
sélo una cultura laica sino también productiva, capaz de cambiar inme-

diatamente el rostro de la sociedad; [ademas], las ciencias naturales
seguirén siendo en parte extrafias a sus intereses, asi como la cultura

popular.”
Desde luego, si 2l humanismc se interesé en la formacion humana y promovié un pro-
yecto educativo integral, tendiente a desplegar {odas las capacidades fisicas y menta-
les del hombre para hacerlo mas libre; si pretendié hacer del aprendizaje una

actividad practica vinculada al quehacer cotidiano, no olvidemos que sélo alcanzé a

'% Conocida solo en parte, esta obra influyé en los textos educativos mas importantes dei
medievo (el Meta'ogicon de Juan de Salisbury y el Didascalion de Hugo de San Viclor, siglo
Xil). Su recuperacion se debe al erudito italiano P. Bracciolini, en el siglo XV. Igualmente,
hacia 1400, P. Vargerio compuso un breve tratado, De ingenuis monbus (L.a educacion del
gentil hornbre), integrando varias ideas de! Pseudo-Plutarce expueastas en De la educacién
de loz nifios. Vid. Bowen, John, Op. Cit,, p. 293-254 y 300-302. Vid. supra. pp. 78 ¥y ncta 119.
% Marconada, M. A., Op. Cit., p. 78. El humanismo también motivé duras controversias de-
bido a lais tendencias laicas adoptadas por sus maestros ante la cultura. Asi, mientras Guari-
no recomienda la lectura de Ovidio, el cardenal Dominici -2l mas coherente representante de
la mantalidad meclieval del siglo XiV-, condenaba ferozmente la cultura clasica.
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unos y sin un marco tedrico diferente, sus iniciales propuestas civicas pasaron a un
plano intelectual —por ejemplo, el desarrollado por la Academia de Ficcino-, donde
Para unas, prendados del saber por encima de todo, e/ objeto principal
de la educacion debls ser formar inteligencias enciclopédicas; los otros,
por &l contraric, mas enamorados del buen decir que de la ciencia pro-
plament2 dicha se enfrentaban a la tarea de formar entendimientos
educados, cullos, sensibles g los encantos del lenguajs.'®
Por otra parte, la transformacién dal pensamiento y las actividades manuales aconte-
cida durante el siglo XV, dependié menos del redescubrimiento de los textos griegos
en la tardia Edad Media y el Renacimiento que de las practicas artesanales. La litera-
tura respectiva muestra que las civilizaciones romana, bizantina e islamica tuvieron
accesc a les escritos cientificos y filosdficos griegos sin ir mas alla de repetir o co-
mentar (o expuesto en ellos. Asi pues, el derrumbe del marco explicativo aristotélico
no comenzoé en la reflexién filosdfica ni en el trabajo cientifico, sino en el cuestiona-

miento que las incipientes artes mecanicas hacian a las tesis fisicas de ese autor. A

grandes rasgos, ellas pueden sintetizarse en las siguientes proposiciones:

a) Ningun cuerpo natural se puede producir por medios artificiales.
b) Ningun procedimiento puede suplantar la actividad humana.

¢} Ninguan instrumento recénicc posee movimiento propio.

Supuestos que justificaban la opinién general que vela todo arté mecanico co-

mo una actividad inferior y el desprecio medieval-renacentista por el trabajo manual

TE3IS CON
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(incluido el oficio docents).'®? Siendo lo natural superior en todo sentido a lo artificial,
siempre contraric a Ia naturaleza y la libertad humanas. En consecuencia
[...] durante todo el Medioevo, y hasta bien entrado el sigio XVi, las pa-
labras como ‘arificic’, ‘artificial’, ‘ingenio’, ‘ingeniero’, 'maquina’, ‘'mecé-
nico’, ete., tienen un claro sentido negativo y se aplican como sindnimos
de 'enqgg‘ioso’. ‘tosa vulgar’, o ‘villano', ‘obrero’, ‘artesano’, respectiva-
mente.
Lentamente, los avances técnicos logrados por los arfesanos desde el medievo hasta
el siglo XVi desmintieron estas ideas y provocaron algunos intentos ~por ejemplo, las
asociacionas cientificas de fines del siglo XVI, creadas conforme al modelo baiconia-
no-, dirigidos a formular nuevas maneras de explicar los fenémenos naturales.

Para dar algunos ejemplos, los progresos siderirgicos y metallrgicos, permitie-
rori obtener en las fraguas nuevas y mejores aleaciones; los molinos de viento y agua
con ruedas dentadas, reemplazaron el trabajo humano y animal; la ballesta, la cata-
pulta y otros artificios balisticos, perfeccionaron el arte de fa guerra; el borde filoso,
junto al arnés y la collera adaptada a los caballos que substituyeron a los demés ani-
males en &l tiro del arado, mejorando las técnicas agricolas; los instrumentos de
agrimensura como la dioptra, la balestilla, el astrolabio y el cuadrante, .fuerokh las.

herramientas astrondmicas indispensables hasta e! descubrimiento del telescopio, de

3 \fid. supra p. 63-70.

2 Turrs, S., Descartes: Del hennetismo a la nueva ciencis, Madrid, Antrophos, 1985, pp. 43-
46. En concordancia esta exposicién, Oklay -historiador poco sospechoso de sostener una
filiacion con la epistemologia genética piagetiana-, comenta sobre los factores que posibilita-
ron la ciencia moderna: “... se contaba con cambio previo en el pensamiento del investigador
cientifico, cambio que lo llevd a plantearse diferentos progunias, usar diferentes méto-
dos y buscar diferentes soluciones de los de sus predecesores cldsicos o de los de
sus colegas de otras civilizaciones.” Okiey, F., Los siglos decisivos. La experiencia me-
dieval, Madrid, Alianza, 1974, p. 166. (El subrayado es nuestro). Iguaimente, Vid. Butterfield,
H., Los orfgenes de la ciencia modema, México, CONACYT, 1981, pp. 7-8.
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donde hacia el siglo Xlil “... la Cristiandad occidental estaba utilizando muchas técni-
cas desconocidas o no dasarrolladas en el Imperio romano.”'??

Resumiendo, a lo largo del presente capitulo hemos visto que los marcos edu-
cativos y culturales, desde los griegos hasta el siglo XVI, conservaron los ideales y €l
realismo conceptual como principios basicos de sus teorias educativas. En efecto,
aunque no todas las teorias en comento fueron asimiladas y se tradujeron en practi-
cas escolares cancretas hasta el medievo, es evidente que para gste periodo el sus-
tento epistemoldgico fue el mismo.

Una consecuencia de tales circunstancias fue la ausencia del sujeto en la edu-
cacién escolar, puesto que ia investigacion sobre el individuo fue sustituida por una
indagacion ético-ontolégica acerca del aima, las facultades humanas y el deber ser.
Cuestiones que, en el orden educativo exhiben un doble resultado: la separacion en-
tre maestros y alumnos, ambos considerados sin valor alguno como individuos; un
conocimiento estatico y preformado, transmitido mediante datos hechos atomicos,
carentes de un significado particular. ideas cuyo impacto en las practicas escolares
se sintetizé en el lema: “observar antes de hacer, repetir para aprender”, respaldado
por un enfoque cognoscitivo inferencialista y empirista, que centrado en los objetos no
podia reconocer ni dar cabida a los sujetos. Varios siglos debieron transcurrir antes
de establecar una verdadera relacién pedagdgica entre docentes y discipulos. Como
hemos visto, los mismos que se necesitaron para superar !a concepcién del mundo y

el conocimiento 2laborada por los fil6sofos griegos.
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CAPITULO 3
SUJETO Y RELACIONES: UN DOBLE ENCUENTRO EDUCATIVO

(El nivel inter-objetal en las teorias de la educacion)

La historiz de Ia clencla constituye no 3élo ja me-
wmoria de la cliencia, sino tamblén su laboratoric episte-
molégico.

E. J. Dijksterbuis, The ongins of classical mechanics from Ar-
istotle to Newton.

El siguiente capitulo estd enfocado a determinar los factores epistemoldgicos involu-
crados en la constitucion de los sujetos educativos (maestros y alumnos). Tal proce-
s9, situado entre los siglos XVil y XX, se enmarca por €l paso de las concepciones
sustancialistas sl analisis relacional en la educacién, lo cual deja ver algunas similitu-
des con el nivel inter-operacional piagetiano, como también hace posible ubicar esta
fase como la segunda etapa en la estructuracion de las teorias pedagoégicas.

Dea conformidad con este punto de vista, pretendo demostrar que las transfor-
maciones en los marcos conceptuales no sélo obadecieron a exigencias sociocuitura-~
les o politico-acondmicas, sino también a una necesidad de renovar las concepciones
del mundo y su conocimiento, es decir, las difsrenciaciones y sintesis logradas en
diversas areas del saber provocaron una forma de conciencia sobre la complejidad de
los procesos naturales y sociales que condujo a individualizar los elementos. Como
consecuencia de dicha individualizacion se reconceptualizd el significado atribuido a
las relaciones; movimiento que, en el dominio educativo, llevéd a replantear la nocion
sujoto en el contexto de la reorganizacién escolar, asi como también modifico fos fi-

nes y las teorias acerca del aprendizaje.
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3.1. MARCO I2E REFERENCIA
El pasado y prosente estin dentro de la investiga-
¢lén, pero s muy dificit contestar a al pregunta de qué
cosas puedo hacer un hombre en ef futuro.

A. Conan Doyle, EI sabueso de los Baskerville.

Recurrir exclusivamente a la descripcién socio-histérica con el fin de justificar los mo-
vimientocs educeativos, como hemos visto, es una estrategia metodolégicamente in-
consistente y conceptualmenie pobre, porque alienta la falsa impresion de una acu-
mulacion que atomiza y aisia las etapas. La epistemologia genética, en cambio, ofre-
ce una 2iternativa para recuperar y explicar, junto al andlisis histéﬁ’cocrmco, la géne-
sis de los procesios que dieron fugar a cada transformacion. '

En tal sentido, genética y epistemoldgicamente hablando, pretander estudiar al
sujeto educativo sin atender su construccién en la evolucion del pensamiento educa-
dor, equivale a ignorar las interacciones socioculturales, politico-econdmicas y cienti-
fico-tecnolégicas que condicionan, época por época, los proyectos pedagégicos. Para
discernir esta construccién (que va desde al siglo XVil hasta las primeras décadas del
XX), examinaré algunos sistemas tedricos a la luz de los mecanismos intra-, inter-, y
trans-, Mismos cue revelan una estructura comun aqui denominada inter-objetal, se-
gunda etapa en la construccion de las teorias educativas.

Agrandes rasgos, dicha estructura denota una serie de cambios: crisis de los
absolutos, relativizaciones conceptuales, descubrimiento de las relaciones, constitu-
cién de los sujstos, busqueda de leyes'y fuertes interdependencias con el entomo

social, aspectos que pemite establecer una subdivision, a saber:
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Un primer subperiodo (intra- del nive! inter-objetal), caracterizado por la reor-
ganizacion escolar, cuyo rasgo central es el abandono del caracter absolﬁfb bonbédi- :
do a los autores clasicos. Enmarcado por las luchas religiosas, el cambio en Ias expli-
caciones del mundo, los reordenamientos socioecondmicos y politicos, és'te movi-
miento explica 1a ausencia do unidad en Ins estudios y programas educétivoé pkr"oplla
del medievo y su graduacion; una particular concepcion del oficio y ia ﬁgura décéﬁte; k
el nacimiento de la técnica didéctica, asociada a cierto enfoque encic|obédico, empi-
rista y racionalista; asi como, una preocupacién por los recursos de aprendizajé yla
aparicién del libro impreso e lustrado.

£l segunclo subperiodo (inter- del nivel inter-objetal), tiene como rasgo domi-
nanie la busqueda de ieyes. Aqul cabe subrayar la relativizacion conceptual; la impor-
tancia dada al alumno como elemento educativo; la separacién entre pedagogia y
religién; el paso de los criterios morales a ia investigacidn psicolégica y social; la Voc":n-
troversia sobre la educacién popular, donde el pensamiento ilustrado y la intervencion
estatal derrumbaron el supuesto de una escuela ajena al mundo externo.

El tercer subperiodo (trans- del nivel inter-objetal), se caracteriza por una nue-
va concepcion educativa, marcada por su transfonnacion en ensefianza y el abando-
no de nocicnes tales como facultad mental ¢ naturaleza infantil. Pero, siendo los con-
juntos tedricos todavia incapaces de conformar un sistema general, permanecen co-
mo ntcleos aislados. Es de resaltar en esta compleja stapa, la definicién del alumno
como sujeto escolar, generada por el rechazo al pasado y los modelos magistrocén-
tricos; la madurez alcanzada por las corrientes psicolégicas y sociolégicas, misma
que dirigié las investigaciones hacia el desarroflo béicosocial infantil; la fragmentacion

de la pedagogia en ciencias de la educacién, aunque sin una clara integracion; nue-

TESIS CON
FALLA DE ORIGEN




o1
vos planteamientos filosoficos y los primeros estudios comparativos que modificaron
la comprensién sobre las relaciones y funciones escolares, asi como la conexién en-
tre Io aprendido y la vida; por dltimo, se conserva la separacién de alumnos y'maesl
tros, con privilegio de los primeros.

£l analisis epistemolégico de estos subperiodos revela dos cuestiones intere-
santes: primero, dichas fases representan mormentos de organizacién conceptual de-
ntro de prolongados procesos de estructuracion que enlazan diversos planos; segun-
do, existe una progresiva asimilacién de enfoques filoséficos y cientificos, que en
gran madida detarminaron los pardmetros aceptados para valorar las relaciones esco-
lares y el conocimiento. Al examinar en su conjunto estos subperiodos, resalta el pau-
latino abandono del aspecto concreto y actual de 10s objetos, para fijar la atencion en
sus transformaciones.

Similarmente, las investigaciones psicogenéticas piagetianas han demostrado
que en cierta etapa del desarrolio (al diferenciar la forma del contenido), el sujeto em-
pieza a concebir io real como un caso dentro de conjuntos de relaciones posibles,
sefal de una estructura mental mas abarcativa que opera mediante sintesis de sinte-
sis tendiantes a prolongar “[...] directa y necesariamente las precedentes, porque col-

men algunas de sus lagunas.”'**

* piagei, Jean y inheldsr, Barbel, La psicologia del nifio, Madrid, Morata, 1989, p. 132. Re-
cordemas que una operacion concreta “no sdlo es una accidn interiolizada que se compina
con otras en sistamas de conjunto reversibles: también es, y por ello misrno, una accién
acompafizda de una toma de consclencia de sus propios mecanismos y sus propias coordi-
naciones.” (Pinget, Jean v Inhelder, Barbsl, De la l6gics... Op. Cit., p. 17). A su vez, al desli-
garse de los objstos el pensarniento supera un método de aproximaciones incompletas,
puss las operacicnes previas -llamadas por Piaget ‘intuiciones’-, que sélo podian expresar
relacionas cognitivas esporadicas, aisladas y no integradas en sistemas por depender del
contenido, ahora son suplidas por un método que aharca todos los casos posibles.
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Esta actitud conlieva una radical alteracion en la concepcién del mundo, por-
que al desligarse de las cualidades objetales el individuo transita de lo real a lo posi-
ble y de lo actual a lo potencial, marco donde surgen las hipétesis camo instrumentos
para determinar tbdd tipo de relaciones y no sélo aquellas susceptibles de comproba-
cién directa. A :éu vez, los’ mecanismos concsptuales se apoyan tanto en lo que se
esta produciendo como en lo adquirido, ya que la abstraccién empirica y la generali-
zacién inductiva quedan integradas en una estructura cualitativamente superior, for-
mada por la abstraccién reflexionante y la generalizacion constructiva.'

£n términos cognitivos, lo anterior supone un importante avance, pues la abs-
traccién reflexionante expresa una reconstruccién mental que no esté directamente
relacionada con los objstos sino con las actividades y operaciones del sujeto. Del
mismo modo, la generalizacién constructiva ocasiona una reorganizacién estructu-
ral que incrementa la extensiéon -como en la anterior-, al mismo tiempo que aumenta
la intencidn. Frente a la primera generalizacion donde (inicamente se asimilaban los
nuevos observables a esquemas predefinidos, la segunda produce formas y conteni-
dos distintos, haciendo posible relativizar los conceptos absolutos y utilizar explica-
ciones orientadas a recoriocer y eliminar pseudonecesidades. .

La estrategia hipotético-deductiva mencionada se integra por dos comporta-
mientos basicos: un método de andlisis combinatorio, el cual posibilita fa conside-
racién sistematica de todos los casos que intervienen en una transmutacién, porque

aislando las variables individuales y sometiéndolas a un procadimiento combinatorio,

'35 para Piaget, la abstraccién reflexionante (que no es un mero reflejo), se divide en: /a abs-
traccion proyectiva y la abstraccién 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 astrategia ‘[...] que e asegura la realizaci6n de un inven-
taric exhaustivo de lo posible.” Un enfoque proposicional, donde la verdad o false- 7
dad da los enunciados se basa en la coordinacidén entre afirmaciones y negaciones, lo
cual conduce al individuo a usar un lenguaje surcado por expresiones proposicionales
-pese a no tener consciencia de su formalizacidn-, asi como por diversos tipos de
vinsulos 5gicos. '

Entendierido las relacionas como modos de organizacion que afectan objetos,
fenémenos u otras relaciones -creando un orden superior al registrado en los niveles
inferiores, que ademas han sido integrados al conjunto-, su estudio en las conductas
reales del sujeto impone elaborar instrumentos conceptuales para detectar las astruc-
turas puestas en juego (por ejemplo, combinatorias, |8gica de proposiciones y estra-
tegias experimentales). Emplear la légica como un algebra ayuda a interpretar las
conductas observadas, como también aporta un modelo abstracto para determinar los
progresos, limites y causas del desarrollo cognitivo.

Sin embargo, reconocer algunas relaciones aisladas no conduce a su traduc-
citn inmediata en sistemas conceptualaes, porque todo enfoque relacional depehde de
un contexto interpretativo. Un ejemplo trivial de las cuestiones anteriore’s‘;_yesk §l s},
guiente: sean (p), (q) proposiciones y {-p), (-q) sus negaciones. Su agrupé‘éiéh rﬁulti-

plicativa da por resultado:

de reorganizacion. Vid. Piaget, Jean, Investigaciones sobre la abstraccion reflexionante,
Buenos Airas, Husmul, 1878, p. 6.

* Flavell, John, La psicologia evolutiva de J. Piaget, México, Paidds, 1993, Cfr. p. 225.
Iguaimente Piaget, Jean y Inhelder, Barbel, Ds la I8gica... Op. Cit.,, pp. 211-217. No olvide-
mos qué los conectivos 16gicos permiten obtener proposiciones compuestas a partir de
enunciados atémicos. Entre los conectivos mas usuales tenemos: negacién, conjuncién,
disyuncién, implicacion material y bicondicional, cuyos simbolos respectivos son (- ), (e); (v),
(-2} ¥ (&)
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1. p » g [por ejemplo, este animal es un ave y vueia).

2. -p o q (por ejemplo, no es un ave, pero vuela. Caso de los insectos).

3. p o-q (por ejemplo, es un ave, pero no vuela. Caso de las avestruces)

4. -p e -q (por ejemplo, ni es un ave ni vuela. Compleniento de 1).

Fuera de contexto estas frases parecen decir muy poco, aungue dejan ver un
método para encontrar conjuntos de elementos relacionados y un lenguaje codificado
que ponen al descubierto una estructura con nuevas posibilidades significativas. Evi-
dentements, esto solo es un agrupamiento multiplicativo, pero de él se puede ob-

tener por combinacién un panorama exhaustivo al considerar la conjuncion (s) y la

disyuncién (v), 1o que da una tabla de dieciséis posibilidades, cuya formalizacion es:

1. ] Contradiccion ldgica

2. peq Conjuncién

3, -peq o implicacién reciprocade g - p

4. pe-q No implicacidn

5. -p2-q Inversa o negacién conjunta

6. (PeqV(oaq) ) Comb. De 2y 3.

7. (peq)V{cr»-q) Comb. De 2 y 4.

3. (Pea)V(-o*-g) Comb. De 2 y 5. Bicondicional o equivatencia
9. (-peqlV(2es.q) Comb. De 3 y 4. Disyuncidn exclusiva
10. (-pe)V(-pe-q) Comb. De3yS5.

11, {(pr-q)V(-pe-q) Corab. De 4y 5.

12. (P2 YV~ Vipe-q) Comb. De 2,3,4. Disyuncidn inclusiva
13. (prq)V(-oesqV(-pe-q) Comb. De 2,3,5. Implicacidn reciproca
14, (pea)Vire-g)V(pe-q) Comb. De 2,4,5. implicacion material.
18, (peq}V(pe-q) V(-p»-q) Comb. De 3,4,5. iIncompatibilidad

16. (Ppeg)V(-oeq)Vi(pe-q)V(-pe-q) Comb. De 2,3,4, 5. Identidad

l.as 16 combinaciones son operaciones nuevas y distintas (denominadas por
Piaget “proposicionales”, porque soélo consideran !a verdad o faisedad de la estructu-
ra). Algunas consecuencias de su aplicacion en el terreno cognitivo son: que permi-
ten, y son las Gnicas que lo hacen, un razonamiento formal sobre las hipStesis enun-
ciadas verbalmente, como por ejemplio en una discusién; en el dominio experimental

ayudan a disociar factores, lo cual posibilita eliminar las hipétesis falsas y acceder a
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sistemas explicativos mas complejos; son clasificaciones de clasificaciones e integran
el grupa de las dos reveisibilidades, constituyendo asi una generalizacién de las ope-
raciones empleadas en el nivel precedente. '

Por supussto, 1o dicha no debe interpretarse como una reduccion logicista de
la actividad intelectual, pues aun cuando fas estructuras dan significado a las accio-
nes del sujeto, no son idénticas a ellas. En todo caso, Piaget no pretendié axiomatizar
la psicologia, cuastién que consideraba impracticable al menos por tres razones:

a) Por su complejidad, el pensamiento del nifio y del adulto no pueden ser for-
malizados, siencio que sélo es posibte extraer la estructura ldgica de los hechos.

b) El ordemn inherente a la axiomatizaciéon contradice en ciertos aspectos el or-
den genético de la construccion de las operaciones y no permite dar cuenta del papel
desempenfiado por las contradicciones, desequilibrios y reequiilibraciones.

c) La idgica axiomatica es atomistica y sus demostraciones lineales, mientras
i0s mecanismos operatorios son psicolégicos y se presentan en conjuntos estructura-

dos que adoptar la forma da una espiral diatéctica.**®

77 La primera reversibiidad ya ha sido referida (supra nota 16), como fa inversién que lleva a
Iz 2nulacion de la operacidn diracta (A - A = 0), caracteristica de los agrupamientos de clase
ditivos o multiplicativos. La segunda reversibilidad es la reciprocidad o simetria, donde la
operacion de pariida compugesta por su reciproca, concluye en una equivalencia. Por ejem-
plo, si ia aperacién da2 partida es distinguir dos conjuntos (A) y (B) en la forma A < B, la ope-
racion reciproca s anular asa diferencia o recorreila en sentido contrario, de ahi si (A <B)y
(8 5 A), entornces (A = B). Esta reversibifidad identifica los agrupamientos de relacién y se
funda en conductas anterictes como la simetria (espacial, perceptiva, motora, etc.). Cfr. Pia-
get, Jean y Inheldsor, Barbei, Fsicologla del nifio, Op. Cit., pp. 136-137.

* proz, R. y Ralimy, M., Cémo leer a Piagal. FCE. México, 1984. pp. 36-40. Vid. Piaget,
Jean, Lagica v Psicologia... Op. Cit. pp. 85-88. Una exposicién clara del tratamiento légico
que da Piaget al 23tadio inter-cparacional en Castorina, J. A. y Palau, D. G., Op. Cit., Capitu-
los 4 y 3. Sobre i mismo termna conviene examinar Piaget, J. y Inhelder, B., De la I6gica...
Op. Cit, pp. 232-2255 y Flavell, J., Op. Cit., pp. 232-235.
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En otro orden de ideas, aceptando cierto paralelismo entre el desarrolio intelec-
tuzl y 12 evolucion moral, una caracteristicas mas del nivel inter- es su unificacion det”
comportamiento social y las normas aprendidas. Esto quiere decir que el método
cognitivo de andlisis 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. Asi, al ejercitar su conciencia y ad-
quirir nuevos valores el sujeto abre paso a la autonomia, pues si la diferenciacion de
los otros era condicién para formar su personalidad, ahora surge la necesidad de un
trabajo colectivo fundado en la cooperacion. Por tanto, al diferenciar la forma y el con-
tenido de las reglas que hacen del “deber” una norma rigida e impuesta desde el ex-
terior, éstas se floxibilizan y dan paso a una concepcion donde los juicios implicativos
propician tomas de conciencia scbre las circunstancias que rodean a los actos, pro-
duciendo una resignificaciéon de nociones tales como ‘rectitud’ y ‘justicia’, e incorpora-
das a un marco regide por el principio de equidad. '*® Visto de esta manera, relativizar
la moral absoluta permite al adolescente comprender que
[...] nunca se define la igualdad sin tener en cuenta cémo esta situado
cada individuo. En el dominio de la justicia retributiva, la equidad consis-
te en determinar cudles son las circunstancias atenuantes. [Y aiiade
que en ol dominio de la justicia mencionada, la equidad consiste enj,
definir los matices de la igualdad.
Resumiendo, la exposicion precedente cobra importancia al considarar los diversos
planos inscritos an fa construccion del discurso educativo, pues el método combinato-

rio mencionado permite encuadrarios temporaimente dentro un amplio proceso, cuyos

' vid. Piaget, J., E¢ 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 busqueda regularidades para definir e interpretar los com-
ponentes pedagdgicos. Asimismo, ese método sirve para demostrar {as jinterdepen-
dencias que las teorias educativas mantuvieron con los marcos conceptuales y socio-
culturales del periodo estudiado. )

Proceso marcado por avances Y retrocesos, como veremos a oontinuacién.
que inicialmente estuvo condicionado por la obsesion de crear un método didactico
=ficiente, cuyo replanteamiento debié esperar hasta el siglo XX con los trabajos que
alentaron la bliscueda de otras alternativas -por ejemplo, la escusia nueva-, pero que
también permitié recuperar al maestro y al educando, ambos elermentos poco consi-
derado hasta entonces en la educacion. Justamente, ese uno de los mas importantes
logros de la etapa en cuestién, pues se concede a los sujetos una importancia seme-
jante a la otorgacia al contenido y a las estrategias de aprendizaje.

Por itimo, no sobra decir que el uso generalizado de las relaciones no alcanzq
su madurez defiritiva hasta el siglo pasado, cuando la asimilacién de varios procesos
precadentes pernmitieron replantear los problemas pedagdgicos. Movimiento dﬁe Si-
Juid dos grandes rutas: una, el andlisis socioldgico, dedicada a establecer leyespara
explicar los vinculos entre educacién individuo y la sociedad; otra, avqu:él que buscé
axplicar el aprendizaje partiendo de las relaciones del sujeto oonsigd mlsmo ycon su
3ntorno. £n ambos casos, importa subrayar que esas Ifineas contaron con ralces filo-
séficas especificas, producto del rechazo a las tesis metafisicas, asf como a los re-

duccicnismos empiristas y racionalistas.

40 piaget, J., The moral judment of the child, citado por Maier, H., en Tres teorias sobre el
desarrolio del nifio: Erikson, Piagat y Sears, Buenos Aires, Amorrortu, 1991, p. 163.
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3.2. EL REALISMO PEDAGOGICO, DE TRADICIOM A REVOLUCION

Inaccesible a ia luz, Infinitos rodeos y mil pérfidas
veredas enrciladas y tortuosas Imposibifitan al que se
aventuraha an 6! a dar con el camino de retorno.

M. Maunier.

Rastrear ia formacién del sujeto en las teorias educativas, ineluctablemente remite al
complejo entramado discursivo de los siglos XVII y XViil, cuyo entrecruzamiento de
proyectos pedagogicos dispares no imposibilita reconocer cierta tendsncia orientada
a prescribir los limites y funciones del trabajo docente. Sin pretender elaborar un cata-
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 drea edu-
cadora; segundo, examinar el marco conceptual que permitié definir a uno de los su-
jetos educativos, el maestro y su oficio.

Desde este punto de vista, generalrmente se considera que los factores invblu-
crados en las transformaciones ocurmidas durante esta etapa pueden reducirse a di-
versos momentos, entre ellos podemos mencionar tanto la crisis del poder religioso
como la acumulacién-produccion capitalista. No obstante, tal enfoque no deja dei todo
claro de qué manera se estaban superando los esquemas feudales, ademaés de dejar
sin una justificacion precisa el papel desempefiado por otros aspectos no menos im-
portantes, como por ejemplo el nacimiento de cierto enfoque politico-moral laico aso-
ciado a los primeros movimientos nacionalistas -gestados en las agrupaciones
lingliisticas y etnoculturales-, y a la reflexién sobre el incipiente Estado Modemo.
Movimientos que si bien no surgen en el mismo lapso de tiempo, no por eilo podemos

considerarios menos determinantes en el estadio que analizaremos. De hecho, dichas
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interpretaciones dejan ver sus mas importantes carencias cuando pretenden Ve'xplicar -
por gué si hubo esfuerzos por integrar las nuevas demandas politico-econbl;nicas Y.
los hallazgos técnico-cientificos a los planes de estudio, la instruccion oécidyefr]ta\l_to- 4
davia permaneci® sujeta al pensamiento grecolatino. En efecto, los édy%dores
humanistas jamiis se progusiaron cuestionar las concepciones clasicas sobre el mun-
do y su conocimiento; por el contrario, siempre trataron de conciliarias con la doctrina
cristiana.'*!

En tales condiciones, fendmenos como ia institucionalizacién escolar, el cre-
ciente contro! estatal de los planes de estudio o la redefinicién de las metas educati-
vas, no fueron Unicamente resultado de exigencias sociales; igualmente respondian a
reordenamientos en el saber. Especificamente, la ruptura de! orden epistemoldgico
que partia de Platdn y Aristoteles y el consecuente abandono del paradigma substari-
cialista, son un ingrediente cantral para entender el panorama cultural donde Ios sns— :
termas explicativos renunciarcn a los objetos para ocuparse de las relacmnes

Para situar un ejempio del cambio mencionado, conviene observar la exposi-
cién piagetiana respecto al caso de la fisica, misma que comprende tres mecanismos

fundamentales, a saber:

1) El pasaje de las pseudonecesidades a la necesidad Iégica y causal.

Definido por la alteracion dei significado atribuido a los datos aceptados como nece-

1 Recordemos que Erasmo, uno de los principales forjadores del paradigma educativo
humanista, coloct en primer plano la versién neoplatonica del Loges cristiano al manifestar
que el Verbo esta contenido en ias palabras. Al mismo tiempo, se reaclivé 1a légica aristotéli-
ca para organizar los textos impresos, si bien no rebasd el plano de las palabras y poco im-
pacté las practicas concretas, Cfr. Bowen, J., Op. Cit. Vol. 3, pp. 34-36.
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sarios, este mecanismo implica superar una confusién entre lo generalizado por lar
interpretaciéon y lo que se entiende como el deber ser del fenébmeno -admit'ido‘teéri-
camente, pero sin demostracion factica-, como también supone una diferenciacion
entre lo que suciede realmente y su explicacién normativa. Precisiones que hacén pa-

recer sumamente equivocado

[...] acusar a Aristételes de “no observar® 1a naturaleza, asi como pensar

que es la cbservacion de la naturaleza lo que caracteriza primordialmente

la revolucién cientifica del siglo XVHi. No es de la empiria de donde surgiré

la ciencia rmodema. Arisiételes era empirista. Sus “errores” como fisico rio

se deben a una manifiesta incapacidad para observar o a un rechazo de la

observacién emplrica, sino a las suposiciones epistemolégicas que intro-

duce en sus “lecturas” de la experiencia y, por consiguiente, al uso que

hace de la observacién.'*?
En esta medida, eliminar ias pseudonecesicdades derivadas de esos presupuestos
demand6 reconccer que las compensaciones utilizadas para sostener las teorias eran -
insuficientes frente a las contradicciones. Cuestion que no refiere una simple acumu-
lacidn, sino un rnecanismo donde contradicciones y compensaciones son ordenadas

conforme a sucesivos desequilibrios y reequilibraciones.

2) El pasaje de los atributos a las relaciones. Su funcidn consiste en subra-
yer el abandono de las explicaciones esencialistas para atender el descubrimiento de
regularidades o leyes, es decir, al investigar las condiciones en que se cumplen cier-

tos fendmenos surge la necesidad de formalizar sus relaciones mediante procedi-

2 Como veremos en el siguiente apartado, otro elemento involucrado en al derrota histérica
del enfoque sustancialista fue la creacién de !a l6gica matematica,
' piaget, Jean y Garcia, Rolando, Op. Cit., pp. 63 y 84-86. (El subrayado es nuestro). En el

presente estudio, supra pp. 66.
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mientos matemaiticos y de medicién. Elf centro de esta pefspectiva sé'encuentra en la
individualizacion: de los datos, porque si algunos funcionan como')‘nvyariaﬁtke'é ‘s;ljetbs a
un marco interpretativo otros cambian alternativamente.'** De tal suerte, medir no
sélo sugiere alejarse de las referencias cualitativas del objeto, igualmente exige com-
parar, establecer refaciones, y por ello mismo,

Reemplazar una discusion acerca de las propiedades caracteristicas de un

cuerpo por una discusion acerca de sus relaciones con otros cuerpos sig-

nifica modificar el tipo de pregunta que uno se propone responder para

“explicar @i movimiento”. Significa, asimismo, relativizar los conceptos que

aparecerian como absolutos.**®
3) Transicion a las explicaciones relacionales del mundo. Conforme a lo expues-
to, si los modelus substancialistas -estéticos y esencialistas-, dirigieron su atencion a
responder ia pregunta ¢qué es?, la vision relacional se cuestioné por las condiciones
que determinan jos fendmenos, es decir, se praguntaron ¢bajo qué condiciones apa-
rece x?. Por supuesto, en un mundo regido por pseudoneceasidades hay poco lugar
para hallar nuevas posibilidades, mas, al comprender que los fenémenos se transfor-
man, los marcos. usados para explicarlos comienzan a relativizar los conceptos adqui-
ridos, esto es, se reconoce que las realidades fenoménicas no aparecen aisladas sino

en conjuntos de posibles relaciones.

144 |os trabajos de Galileo sobre el movimiento consideran el tiempo (1) y la distancia (d) co-
mo invariantes o constantes. Por su parte, los productos cartesianos (derivados de las coor-
denadas del plano), exhiben igual invariabilidad en la geometria analitica. Vid. Koyré, A., Es-
tudios galileanos, Méxica, Siglo XKI, 1998, pp. 76-79.

145 piaget, Jean v Garcla, Rolando, Op. Cit., p. 64. Més adelante acotan: “este pasaje de atri-
butos a relaciones y esta consiguiente relativizacién no es privativa de la revolucion cientifica
del sigle AVIi; presidird todas las grandes revoluciones que sufrié la mecanica. También la
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Tal liberacién del objeto ayuda a entender por qué las relaciones son e! factor
que deilerminar sus circunstancias y propiedades, tal como lo advierte Descartes
quien observa al respecto lo siguiente:

[...] se ha de notar en primer lugar que todas las cosas, en el sentido

que pusden ser (tiles a nuestro propdsito, cuando no considaramos sus

naturalezas en tanto que aisladas, sino que las comparamos entre si, a

fin de que sean conocidas unas a partir de otras, pueden ser llamadas

absolutas o relativas.

En este marco, el paso de las clasificaciones a los métodos comparativos trajo pro-
fundas alteraciones en la concepcion del mundo, pues al introducir nociones tales
como comrespondencia o comparacién -unidas a la idea de cambio-, nace el concepto
ley para identificar algunas relaciones en cada area del conocimiento.'

Asimismo, los métodos comparativos no solo buscaban descubrir semejan-
2as, sino principalmente desentrafiar regularidades en las diferencias, segun criterios
previamente definidos. KkKleas que concuerdan con el rechazo de las semejanzas,
pues como puntualiza Foucauit, desde principios del siglo XVII prevalecié un enfoque

donde

longitud y e! intervalo de tiempe [duracién del espacio de tiempo y el espacio que ocupa],
propiedades absolutas para la mecanica newtoniana, seran relativizadas por Einstein.”

8 Descartes, R., Raglas para la direccion del aspiritu, Madrid, Alianza, 1984. Regla Vi, pp.
838-94. A lo largo de su exposicion Descartes no usa los términos absoiuto y reiativo en si
mismos sino 2n “relacion a y en dependencia del orden instituido en la Mathasis universalis.”
(véase nota 32 de esa edicion). Al raspecto, Foucault dice: “Y justo en esto consiste el méto-
do y su “prograso’: en remitir toda medida (toda determinacion por igualdad o desigualdad) a
una pucsta en selie que a partir de lo simple, haga aparecer las diferencias como grados de
complejidad.” Foucault. M., Las palabras y las casas, México, Siglto XX, 1997, p. 60.

47 Esta busqueda regularidade:s también se nota en las investigaciones médicas, donde
Vesalio, Servet y Harvey substituyen los glosadores de Galeno por un conocimiento directo
sobre el cuerpe humano.
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La similitud ya no es la forma del saber, sino, mas bien la ocasién del
error, peligro al qua uno se expone cuando no se examina el lugar mal
ituminado de las confusiones. [Y agrega,] el saber del siglo XVi deja el re-
cuerdo daformado de un conocimiento mezctado y sin reglas en el que to-
das las coses del mundo po‘dian acercarse por el azar de las experiencias,
tradiciones y credulidades.’
Todo este procaso guarda similiiudes con el desarmollo de las teorias educativas,
pues en ol caso del realismo pedagégico -considerado un parteaguas en la evolucion
de esas teorias-, unidas a las rupturas dirigidas a integrar los nuevos contenidos téc-
nicos y cientificos en los estudios escolares, permanecen vinculos y continuidades
con los modelos humanistas,™*®
Actitud contradictoria, reflejo de un pensamiento vacilante atin no desligado
de los objetos, pero que comenzaba a entender y aplicar las relaciones. A nuestro
juicio, esta situacidon explica ia articulacion de diferentes planos, 1os cuales resaltan la
decadencia del modelo educativo iniciado en el periodo grecolatino, asi como las pro-
puestas que aparecieron en los siglos XVH y X\V111.1%°
indudablemente, esos planos con posiciones no siempre reconciliables, apor-
taron elementos y condicionaron las practicas e intarpretaciones educadoras, siendo

adomas utiles para explicar por qué las pugnas entre catélicos y protestantes todavia

"2 Foucault, M., Op. Cit, pp. 57-58. Sobre las caracteristicas de fa semejanza en las explica-
ciones del rmundo (conveniantia, aemulatio, analogia y sympathia), ver pp. 26-42.

4@ &I realismo pedagégico se relaciona con algunas anlicipaciones de los humanistas rena-
ceniistas (por ejemplo, Erasmo, Vives, Moro, etc.), quienes criticaban el formalismo cultural y
pedagégico; exaftaban la naturaleza y defendian la experiencia. Pese a ello, es durante el
siglo XVl —principalimenta en los paises reformistas-, cuando logré consolidar sus tesis. A
grandas rasgos, dstas consistian en: incrementar el valor asignado a las ciencias naturales y
el conocimiento (til; la necesidad de incluir en los métedos didacticos la observacion y la
expariencia directa; una reforma institucional para adecuar los estudios a ios cambios y pro-
moviera una instniccién técnico-cientifica.

¥ nichas criticas cuestionaron los diversos formalisnios histéricos, légicos y lingGisticos del
proyecto humanista, sus ideales inalcanzables y sus métodos lentos e ineficientes.

I e "
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seran un punto de referencia basico para elucidar, por ejemplo, el contexto en el que
surgieron la querella entre antiguos y modemas, ‘la relevandié adq(ﬁridé 'por"la's len-
guas vernaculas ante el latin y, sobre todo, la emergencia de una racionalidad meté-
dica cuya direccion profana vy desacrelizada senté las bases para comprender la na-
ciente época mcdema y su propuesta de una nueva escueta. '™

Por ejemplo, en el plano sociceconotmico la proliferacion de las ciudades oca-
siond el surgimiento de una cultura urbana que separd las actividades por sexos, pro-
picid ol flujo-acumulacion de capitales e impulso las reformas religiosas. De igual ma-
nera, favorecié ia aparicién de comunidades mas complejas y el nacimiento de los ‘
astratos sociales -iniciaimente formados por artesanos y comerciantes-, alentadbs pbr '
ia nocién de movifidad social. En especial, la asimilacién que hicieron esas capas d‘elly 8
concepto progreso, devino en una conviceion: “f..7 la movilidad y, por ende, el status
social eran accasibles a travis del esfuerzo, la tenacidad y la disciplina personales
del trabajo y el ahorro".'5?

Desde luego, tal apertura obedecia al reacomodo de las fuerzas socio-
econdmicas; pero no olvidemos que estaba sustentada en un marco conceptual empi-
rista y racionalista que fragmentaba los objetos de estudio. Justamente, esta interpre-
tacion que reduce el todo a las partes, determiné la aparicion de ciertas ideas, cuya
importancia se advierte al contrastarlas con algunos presupuestos y préacticas

educadoras, de entre ellas podemos mencionar:

8! Sobre este punto son valiosos e ilustrativos los comentarios de Garin referentas a las
modalidades asumidas por esa “querella® en la cultura, que si bien se remonta al siglo XV
toca una parte importante de! XVIl. Vid. Garin, E., Op. Cit., pp. 197-200 y 240-244.

182 Aguirre Lora, M. E., Op. Cit., pp. 58 y ss.
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a) La auterrealizacién, problema ligado a la regulacion de las aspiraciones so-
ciales, quie entre otros factores motivé la identificacion del progreso y Iés estu-
dios realizados.

b) La administracion dsl tiempo personal, preocupacién que hallé sustento en
las indagaciones cientificas sobre el movimiento -las cuales substitruyeron la
etarnidad medieval por intervalos ternporales definidos por un punto de partida :
y otro de liegada-, repercutiendo ademads en la divisién escolar por grados. asi
como en el uso fragmentado del tiernpo empleado en fa escuela para enseﬁar
y aprender. ' : '

c) Finalmente, tenemos /a ascciacién trabajo-lnstrucclén ya que al mclunr Ias
sctividades manuales en el curriculum escolar se establecté un equmbno fren-

te a la tradicién verbal y libresca, hecho que dio por oonsecuencna la conexnén

antre produccion y escuela.

En torno al plano politico-cultural, encontramos un proceso similar, pues"las
controvarsias scbre el absolutismo y las propuestas democratizadoras sefialan Uné
individualizacion de los particulares frente a los incipientes estados modernos. Punto
en el cual se debe destacar la irrupcion de una légica técnico-instrumental encamina-
da a ejercer mayores y mejores controles, tales como la institucionalizacién escolar y
la intervencion estatal en la ensefianza.

Consecusncia de esta perspectiva fue que la instruccién se considers no sélo
un instrumento (til para formar trabajadores capacitados que desempeiiaran funcio-
nes administrativas o ciertos oficios; ademds, se le utilizé como un arma ideolégica

para zanjar cualquier disputa religiosa, politica o nacionalista. En pocas palabras, un
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estado-guardidn que pretendia encauzar las actividades sociales, no podia asignar al
maestro de la escuela elemental otro papel que et de vigilar a los alumﬁoé. ven detn- .
mento de su foracion humana.

Siguiendo estos lingamientos, podemos afimar que si los esfuerzos comeriia-
nos para revalorar ia figurs docente son significativos, quienes se dedicaban ai oficio
de enseiar quedaron entrampados en un dobie discurso, pues reducidos a cumplir
labores operativas en una estructura de poder se velan a s/ mismos como sujetos
idealizados por un apostolado que nunca pratendid beneficiarios, tal como veremos
en el siguienle apsrtado.’>

Por tlitimo, en el plano cientifico-tecnoldgico, las teorias cosmoldgicas, las ex-
ploracionss, el desarrollo de la fisica y las artes manuales, lantamente socavarorn e}
enfoque sustancialista. Primero, porque derrumbaron varias creencias falsas, como la
teoria geocéntrica o ia idea de un planeta plano; segundo, porque dieron impulso a la
cdifusién de un lenguaje natural expresado en clave matematica, cuya aplicacién geo-
meétrica traslado el interés por resolver fos problemas clasicos de longitud, drea y vo-
lumen, & los problemas relativos al tiempo y el movimiento.

Dicha corcepcién del mundo natural -mecéanico en su funcionamiento y mensu-
rable en sus efeclos-, pasé da la fisica a las demas ciencias, transformando la ense-
flanza universitaria y después la elemental, si bien en lucha abierta con la iglesia y

por diversos caminos: desde la disputa linghistico-literaria sobre si las lenguas vema-

3 Comenio no sdlo impulsd la profesionalizacion, también identifica al maestro con el Sol
para resaltar la autoridad moral, la generosidad y Is sabiduria de su oficio. En una tradicion
que va de las doctrinas 6rfico-pitag6ricas hasta ¢l medievo, la dignificacion del ensefiante y
su oficio pasd por su solanzacidn, concepio de hondos matices refigiosos que descansa en
la actualizacion de un destino idealizado y mesianico -el epostolado pedagbgico-, que petfid
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culas podian expresar ideas serfas hasta la bisqueda de nuevas maneras de formar
estudiantes capaces de investigar y descubrir cientificamente, como suoedné en las
universidades inglesas o las italianas (por ejemplo en Oxford, Cambndge. Bolonia,
Padua, Florencia).

n conclusitn, la mezcla de varios cornponentes extra acadérnicos inmersos
en la constitucién de loe discursos pedagégicos ocasiond una serie de ambigieda-
des, pues apoyzdas en analogias y generalizaciones vagas, las teorizaciones formu-
laron una concepcion idilica de maestros y alumnos, donde éstos recibian determina-
dos atributos deseados, sin reconocer lo que realmente eran. Por tanto, carentes de
metodologias precisas, las discusiones pedagdgicas yuxtapenian los requerimientos
emanados de olros dominios, perc al mismo tiempo se negaban a desechar ciertas
ideas como ia doctrina de las facultades mentaies, con 1o que terminaron haciendo de

los sujetos educativos no mas gue una matafora.
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la importancia de la actividad educadora confonme a un proyecto transnatural dirigido a reno-
var el mundo. Cfr. Comenio, J. A., Did4ctica Magna, México, Pomia, 1998, p. 98.
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3.2.1. DISCURSO Y DIDACTICA EN LAS TEORIAS EDUCATIVAS

8] la realidad es inconcehible, serd preciso forjar
conceptos inconcahibles.

G. F. W. Hegel, Dif-erencia entre los sistemas de filosofia de
Fichte y Schelling.
La concatenacién de eventos e ideas descritos ayuda a situar el contexto donde sur-
gieron los nuevos enfoques pedagdgicos, pero no explica sus transformaciones. En
contraste, el anilisis epistemolégico revela la construccion de un nuevo marco con-
cepiual que desligéndose del caracter cuttural absoluto atribuido a los autores clasi-
cos, permitié ernprender la reorganizacion 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 respondian a expectati-
vas distintas. Dos hechos reflejan este movimiento, por un lado, la blisqueda de una
instruccidn Gtil que sustituyera los libros por las cosas, 1a mermorizacién por €l contac-
to real con Ia naturaleza, el verbalismo por el didlcgo con hombres y culturas diferen-
tes producto de los viajes; por otro, los métodos que fueron integrando las criticas y
proyecciones derivadas de ciertas posiciones filoséficas y cientificas.'™
Zn tales circunstancias, las criticas antes aisladas se enlazan en un proceso
de individualizacion, visible en la tendencia que irnpulsd la interiorizacion del conoci-
miento y su aplicacidn practica -con ciertos matices podernos agrupar en ella a Moin-

taigne, Charon y Descaries-, complementada por otra vertiente més lidica pero no

154 5. mediados di sigio XVII, en Inglaterra, W. PaeRy proponta un enfogue técnico-cientifico
en contraste con la tendendia literaria asumida por los educadores reforrnistas. A su vez, J.
Dury reconocla la necesaria relacion entra la organi-acion 16gica del conocimiento y los pro-
cesos psicoléygicos mediante los cuales se adquiere, actitud compartida por Comenio. Cfr.

Bowen, J., Op. Cit, Vol. Il p. 144.
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menos critica que, desde Erasmo y Rabelais hasta Shakespeare y Moliere, ernpled la
satira para burlarse del autoritarismo y la rigidez docente, poniendo al descubierto las
relaciones entre maestros y alumnos. '

Paralelamente, e nuevo marce conceptual propicié e! surgimiento de mopias:
donde educar ya no era sindérnimo de almacenar datos, sino un remedio para afrontar
los males sociales.'™ De esta forma, el aprendizaje dejé de ser un lujo carente de
utilidad, para cobrar importancia e incluir altemativas derivadas del empirismo y el
racionalismo. Mis aun, Cristianopolis (V. Andrea, 1619), La Ciudad del Sol (T. Cam-
panglla, 1625) y Nueva Atlantida (F. Bacon, 1627), no sdlo continuaban Ulopia de
Moro, sino que indican Ia separacién del pensamiento religioso y el acercamiento a la
ciencia, segin s2 ve en las palabras de Bacon respecto a La Casa de Salomdn,

El objetc de nuestra fundacion es el conocimiento de las causas y se-

cretos movimientos de las cosas; y el engrandecimiento de los limn;es
de I1a mente humana para la realizacién de lodas las cosas pos:bles

1% | a primera atacd la inutifidad de acumular datoz 3in uso, sin relacidn y apegados a exce-
sivos formalismos. (corno ejemplos véanse Montaigne, M., Loc. Cit.., Ensayo 26 y Descartes,
R., Discursas... Op. Cit pp. 71-75). Menos sarin, 18 otra se usd para exhibir la pedanteria
docente (véase Moliere, £l buryués gentil rombre, Acto Il, escena VI y El enfermo imagina-
no) Un divertido rocuento dle esas satires en Marconada, M. A, Op. Cit., Vol. 2, pp. 320-338.
0 =n opinién de Campanetlia rexducir ia educacion a la memoria “incapecita al hombre, pues
de es2 modo no e dedica a conocer las coses sino sclamente las palabras de los fibros y de
tal manoera envilece su elma con signas muertos.” Campanella, T., La Ciudad del Sof en Mo-
ro. Campanefia. Bacon. Uiupfas del repacimienic. tAéxico, FCE, 1995, p. 156.

7 Bacon, ., Musvs Alldniida en Moro. Gampanela. Bacon, Op. Cit., p. 263. (El subrayado
@s nuestro). Bl pnsyecto desciito en La Casa de $Salomoén (pp. 263-272), junio a la Teorfa de
fos Idolos (Novum Orgenon, Madrid, Sarpre, 1984, {, 39-62, pp. 4G-54), son una de las fuen-
s ded realisrio pedagogico, porque gl criticar las supersticiones y recuperar la experiencia
nersanal, postularon la formacitn de un cardcter inquisitivo en tos alumnos, reforzada por
una estrategin donde éstos serian guindos a obscrvar y experimentar sislematicamente en
lugares apropisdcs (granjas, talleres, etc.); aprendarian diversas disciplinas, en contacto con
la realidad; vinciudarian trabajo y escuela, ciencia y tecnologia para dominar la naturaleza y,
principaimente, entenderian el saber coro un todo relacionado. Sobre las convergendias
entre Campanella y Bacon, Vid. Garin, E., Op. Cit,, pp. 200-203.
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Ciertarmente, ni los criticos ni los utopistas formularon programas escolares especifi-
cos, o2ro sus contribuciones ligadas al induccionismo baconiano y al intuicionismo
cartesiano, '** prepararon el ambiente intelectual para que educadores como Andrea,
Alsted, Ratke y Comenio, intentaran sisternatizar su trabajo mediante una nueva téc-
nica: la didéctica, dedicada a replantear los problemas, conceptos y procedimientos
de la ensefianza.

Pase a tado, 1a repercusion de aquellas propuestas alcanzé las universidades
y las sociedades cientificas antes que las escuelas elementales, debido a que los
conflictos religiosos y una percepcion socio-politica moralizante viciaron su introduc-
cién en los riveles iniciales. Efectivamente, las demandas extra académicas, la ca-
rencia de recursos metodolégicos precisos y las necesidades impuestas por lo inme-
diato, derivaron en generalizaciones e inferencias que retardaron la superaciéon de
pseudonecesidades y la consiguiente construccion tedrica; desarrollando en su lugar,
una noimatividad prescriptiva que no siempre atendid los intereses educativos ni la
necesaria investigacibn en este dominio. Temas donde la reflexion pedagoégica fue
reemplazada por discursos dirigidos a justificar, incluso los retrocesos en la definicion
de los sujetos y las relaciones.

Particulanmente, la educacién elemental empled ias relaciones linicamente pa-
ra integrar los contenidos escolares entre si y con el quehacer docente. Primera eta-
pa del nivel inter-objetal, cuyos caracteristicos avances y retrocesos explican las con-

tradicciones presentes en los proyectos mas representativos de aquel momento, el

3 De hecho, su impacto se advierte primero en la ensefianza de las lenguas y después en
Izs materias cientificas, a las que aportaron un orden normativo supuestamente anéiogo a la

naturaleza de las cosas. Cfr. Lamoyo, F., Op. Cit.,, pp. 356 y ss.
TESIS CON

FALLA DY ORIGEN




111

comeniano y el jesuita, diferentes en sus fines pero idénticos en su preocupacion por
el método, el orden, !a disciplina, la actividad infantil y su apago al humanismo.'?
Visto asi, la traduccidn comeniana del enfoque relacional a las practicas esco-

lares -semejante al ideado por Bacon-, parte de un doble supuesto: una naturaleza
ordenada, cuyos objetos se presentan relacionados; un método Unico de ensefianza,
cuya analogia con los procesos naturales, su respeto al tiempo y la edad, permitiria
desarrollar las facuitades mentales mediante una educacion enciclopédica, en abierta
oposicion a la escuela anterior, porque

Mientras: todo esta relacionado, mientras las ciencias forman un todo y

30N como Ias ramas de un arbol, la escuela, en vez de ofrecer la enci-

clopedia del saber segun <} ritmo verdadero, dafia el organismo de la

ciencia y lo confunde todo. '™
Paradgjicamente:, la pretension de enseiiar con rapidez, seguridad y amenidad todos
{os conocimientos, ademas de formar el caracier, en los hechos so vio refiida con las
innovaciones comenianas sobre una escuela-taller donde el aprendizaje escolar debia
situar al alumno en contacto con las cosas, ayudarlo a descubrir fas relaciones
naturales, asi como posibilitar la vinculacién entre actividad manual y estudios, pues
el método so convirtid en una guia impersons! e incapaz de reconocer diferencias, no

s6lo entre los individuos sino incluso en las materias.

¥ | as tesis humanistas sobre una concepcidn mas digna e igualitaria del hombre, inicial-
mente recogidas por ios reformistas para modelar su proyecto educador publico y gratuito,
orientado a difundir las ideas evangelizadoras y promover a lectura e interpretacion personal
dal texto biblico; también son rexcuperadas por los catdlicos contrameformistas, en el consis-
tente programa e:scolar jesuita, enmarcado por las gueimas y un aparato represor cuyos ins-
trumentos fueron sl Tribunal del Santo Oficia y el /ndex Librorum Prohibitorum, originados en
e} Concilio de Trente (1545-1564). Cfr. Marconada, M. A., Op. Cit., Vol. 2., pp. 305-316.

¥ Cfr. Gaiin, E., Op. Cit., pp. 213.
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Por otra parte, bajo ta hipdtesis de una continuidad orgénica, la busqueda de
principios que rigen el crecimiento mental infantil sin mayor justificacién colocﬁ‘én un
raismo plano, la tesis empirista det conccimiento que va de los sentidcs a la inteligen-
cia y e! presupuasto de una estructura formal de la materia dentro de una pauta
psicoldgica, pretendiendo establecer asi un nexo entre aprendizaje y ensefianza.

Maturalmente, estos contrastes no afectaban el exterior del modelo educativo,
pero en su interior originaban severas contradicciones, por ejemplo, frente al postula-
do de una inteligencia que dehe descubrir el significado de la experiencia, se mantuvo
fa repeticién corno un elemento necesario, pues el maestro luego de haber explicado
la leccidn, debia invitar al alumno a repreducir o dicho en el mismo orden, “a explicar
ias reglas empleando las mismas palabras y los mismos ejemplos.”'®!

Al mismo tiempo, si se pide que la memoria se ejercite después de la com-
prension, el recursc mas empleado fue el manual escolar, donde *se encuentra gra-
duado Yy eiaborado todo lo que el nifio tiene que aprender: nada debe buscarse fuera
del manual si se quiere evitar la disiraccién y la confusién.”'®? Posicién acorde a la
secusncia de los temas conforme a la edad y el uso de libros ilustrados, pero que limi-
taba el pensamiento y la creatividad de docentes y alumnos.

Finalmante, en este esquema el maestrc ocupa un lugar central, porque fe co-
rresponde poseor ese saber onciclopédico, como también organizario en minuciosos
programas de estudios, dirigir la observacién de los alumnos, economizar tiempo y
recursos, vigilar et cumplimiento del reglamento, mantener la disciplina, aplicar el mé-

todo, esto es, garantizar el méximo aprovechamiento del tiempo.

'®! Comanio, J. A., Diddctica rnagna, Op. Cit., p. 92y passim.
2 oy, Palacios, Jesas, La cuestion escolar, Barcelona, Laia, 1989, p. 19.
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En el otro extremo, el modelo jesuita lambién asumid el pensamiento humanis-
ta {More, Vives, Erasmo). Empero, se estudia los autores grecolatincs clasicos para
evitar al presenie, sin mds lenguaje que el latin y bajo una censura que previamente
elirnind los temas contrarios a la fe catdiica. Pese a ello, el curriculum jesuita basado
en el métcdo, sl orden v {a disciplina, aportaba una sélida formacion gramatica, iégica
y filosdfica a sus: estudiantes.

En este contexto, caractarizada por sus repeticiones, acelerado e intenso ritrno
de actividades y constante vigilancia del alumno, la educacion jesuita no sdlo cred las
“tareas y deberas escolares” con el fin de mantener siempre ocupado al estudiante y
emadicar el tiempo ocioso, sino que desarrollé un sistema para mantener la motiva-
cién no por el miedo al castign, sino por un sistema de emulacion que fomentaba rne-
diante concursos y premios. l.a competencia y participacion continua eran el centro,
cuyo eie giraba 2n lomo a la division de todas sus clases en dos “ejércitos” que libra-
ban una guerra imaginarz, pero no menos demandante.

Dichas estrategias 56 reuniercn en 467 reglas que integran la Ratio stque insti-
tutio studiorum Socielatis lesu, documento basico nara entender los objetivos y facto-
res organizativos de aquellg institucion, que bajo Iz forma de un cédigo simplificado,
por prirnera vez en la historia de la pedagogia, se ccupaba de “instruir rapidamente a
todos los jesuitas consagrados a la ensefianza, acerca de la naturaleza, extension y

ias obligaciones a su cargo.”'®®

10 Vid. Gonzalbo Aizpun, P., “Reforma y Conirarreforma, el proyecto educativo jesuita” en
Aguirre Lora, M. E. (Coonl.), Juan Amos Comenio. Obra, Andanzas, Atmdsferas, México,
CESU, 1593, pp. 39-61. En este estudio, ademas se seflalan algunas repercusiones del tra-

bajo misionero y educativo de lus jesutas en América.
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Otra innovacion de este codigo es que reglamenta el intercambio de experien-
cias e informacion entre docentes, asi como un métedo v una doctrina Unicos. Adicio-
nalmenie, su atencién sobre {a relacién maestro-alumno introdujo en el escenario
educativo el estudio del comportamiento
cosa qui sélc era posible si el educaidor, en vez de quedarse lejos del
alumno, se _aproxifnab_a a &l para conocerlo rq?;‘or y poder cambiar su
accién, segin {a diversidad de sus naturalezas.
Resumiendo, junto a los indiscutibles méritos de los proyectos educativos comeniano
y jesuita (ambos elaborados por educadores), se observa, entre otro Ifm,ites’, un enci-
clopedismo cientifico-literario, para el cual "toda la preocupacion estaba centrada en
Ia légica extema de organizar la materia.”'®
Por ende, la parlicipacion conferida a los padres de familia en la educacion y la
dignificacion docente no salvaron a la escuela slemental de asumir una funcién re-
productora y autoritaria, propia de las institucionas empleadas por el naciente Estado
Modemo para vigilar y regular las conductas; cuyos intentos por universalizar el cono-
cimiento no van mas alld de un esquematismo que modela el comportamiento de
acuerdo a un paradigma racionalisia, pedagdgicamente entendido como un pensa-
miento inmutable e incontrovertible, expresado en el método, los manuales y &f domi-
nio absolutc dei maestro sobnz alumnos y situaciones. Desde otro marco conceptual,
Ia Hlustracidn realizé un parcial ajusts de cuentas a las limitaciones racionalistas, pues
aungue adopté varios de sus principios, colocd su interés en la certeza experimental

originada por el estudio de la naturaleza, cambiando evidencias por experiencias.

184 purkheim, Emiio, Op. Cit. p. 230.

1% Sowen, J.. Op. Cit., Vol. lll, p. 227.
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2.3. DISCIPLINA, MORAL Y EDUCACIGN INFANTIL

Desconocomos u 1a Infancia y con las falsas ideas
Gue de ella tenernos, cuanto mis avanzamos en su co-
nocimiento mé&s nos deaviamos.

J. J. Rousseau, Emiio o de la educacion.

Como se ha expuesto en el apartado anterior, el descubrimiento e introduccién del
enfoque relacional al Ambito educativo implicaba replantear varios conceptos y su-
puestos. No obstante, a diferencia de lo que sucedia en otras éreas del conocimiento,
en sus inicios tal relativizacién conceptual operé contra las propias teorias, porque
siendo éstas sometidas a diversas exigencias extra pedagégicas sut atencién no se
dedicd a sistematizar las reguiaridades encontradas; Gircunstancia que una vez mas,
prueba ios nexos entre la educacion y et entorno cultural.

{3eneradas en distintos planos, dichas presiones condicionamn los fines y las
practicas, por ejemplo dasde ol plano socioeconémico, ante el abandono del modo de
produccion artesanal, se exige una instruccion que socialice 'yrcapacite la futura mano
de obra; mientras que an el plano politico—wltdraf. ffen{e a la separacion iglesia-
estado y los movimientos revolucionarios, se demanda una institucion laica,
nscionalista y popular (aunque sdlo para los primeros niveles).'®®

Probablemente, el indicador mas claro dsl vinculo entre esos planos y sus im-
plicaciones pedagdgicas sea la disciplina escolar, tema considerado habitualmente
como exclusivamente educativo. La literatura respectiva, en cambio, demuestra una
evolucién que sin erradicar los castigos fisicos, transcume de las correcciones “pater-

nales” comenianas hasta la aplicacion mas sutil de cierta punibilidad tendiente a vigi-
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lar y corregir. Y ne importia golpear, sino interiorizar formas de control para homoge-
neizar espacios e individuos éegﬁn detallados catalogos donde se predetemmina lo
permisible, lo reprobable y las sanciones, siempre bajo la atenta mirada de un docen-
te-guardian. Punto llustrado por los andlisis de Foucault sobre las escuelas catdlicas,
en los cuales sefiala que para éstass no era suficiente formar nifios déciles, también
debian permitir

[...] vigilar a los padms, informarse de su modo de vida, de sus recur-

s0s, de su piedad, de sus costumbroes. La escuela tiende a constituir

minGsculos observatorios sociales para penetrar hasla los adultos y

ejercer sobre ellus un control regular.’
Bajo tales premisas, la reorganizacion conceptual emprendida por los pedagogos
abandond la sistematizacion de las regularidedes educativas, sustituyéndola por la
blsqueda de principins o definiciones. Cuestion que no podia ser diferente, pues en
un ambiente inteiectual represivo, la reflexion se preocupd mis por justificar la nueva
caoncapcion disciplinaria que por formular leyes propiamente pedagdgicas.

Ademas, cargadas de preceptos morales basados en una particular nocién det
aaber, 1as teorias mantuvieren la cencepcitn del nifio como un adullo pequeiio, cuya
principal obligacion era adaptarse lo mas rapidamente posible a los modelos irnpues-
tos por sus mayores. Dicho de otra manera, para esta interpretacion obedecer es la
piedra de tcque, ya que la verdadera libertad consiste en sujetarse a normas. Kant

sintetiza estas ideas con la siguiente afirmacion: “La rfalta de disciplina es un mal rma-

86 Cfr. Supra pp. 98-101. Sobre la polémica y los argumentos en tomo a la educacién popu-
lar, véaue por ejemplo Delval, Juan, Los fines d2 /a educacion, Op. Cit., pp. 18-25.

%7 Foucauit, Michel, Vigilar y Castigar. El nacimiento de Ia prision, México, Siglo XXi, 1989, p.
214. Respecto a la taxonomia y funciones que cumplen los castigos en o] medio escoiar (in-
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yor que la falta de cuitura; ésta puede adquirirse mas tarde, mientras qua la barbare
no puedo coregirse nunca.”'® En tales condiciones resulta aspecialmente significati-
va la valoracién que Durkheim hace: del alumno, pues segtin dice, el nifio es suscep-
tible a la accion educativa porque siendo naturalmernte sugestionable, “se halla en un
eslado de pasividad en todo punto comparable a aquél en el que se halla ardificial-
mente sumido &! hipnotizado.'®
Observacién que no sélo niega toda parlicipacién al educando, sino que lo re-

duce a la condicién de objeto; pero, mas grave aun resulta que constantemente vigi-
iado, controlado, sometido, el sujeto desamolla perturbaciones psicolégicas. De
hecho, en un caso extremo, no es extraio que el individuo incluso arribe a estados
pre-sicaticos o sicdlicos, como lo damuestra el expediente psicoanalitico de! juez
aleman Daniel Faul Schreber,'” cuya educacién supervisada por su padre (reconoci-
do educador aleman del siglo XiX), coincide con los principios de obediencia y disci-
plina referidos. Ein sus Memorias, el mismo paciente comenta

{...] no se puede permitir que el sistema nervioso de una persona sea

influido por el de otra, hasta el extramo de apresar su fuerza de volun-

tad, como sucede durante la hipnosis: para resaltar mqvenientemente
que estc era un delitc, se le lamé "asesinaio del alma.”'”

cluidos los exdamenos, como medio de control), ver pp. 182-197, alli Foucault distingue dos
aspectos de la nueva discipiina: una jerarquia que vigila y una sancién que normaliza.

' Kant, E., Peds;zogla, México, Hispéricas, 1987, p. 32. (El subrayado es nuestro).

¥ purkheim, Emiiio, Escuels y sociedad, Barcelona, Peninsula, 1975, p. 67.

1T Enloquecido a los cuarenta y dos aiios. esie caso se considera por psiquiatras y psicoa-
natistas un clasico ejemplo de paranoia y esquizofrenie. Cfr. Schateman, M., £/ asesinato dol
alma. La persecucitn del nifio en la famiia auivritaria, México, Siglo XXI, 1979, p. 42. Obra
donde sz examina minuciosamente la educaciin famifar de Schreber en refacion con su
patologla

TESIS CON
{FALLA D ORIGEN

—————

<
]
\
i



118

A contrapelo con esa perspectiva, dominante en las concepciones y practicas
educadoras durante los siglos XVIIl y XIX, sin ser pedagogo ni formular una propuesta
didactica, Rousseau descubrié varios elementos para constituir al segundo sujeto
educativo. Es decir, al dislinguir al nifio del adulto su teoria parte de una considera-
cidn basica pero revolucionaria en la pedagogia, conocer al niiio antes de someterio
al procaso educativo.

La naturaleza quiere que los nifios sean nifios antes de ser hombres. Si

queremos pervertir ese orden, produciremos frutos precoces [...], que

no tarderdn en comomperse [...] La infancia tiene maneras de ver, de

pengar, de sentir que le son propias; no hay nada menos sensato que

pretender sustituirlas por las nuesiras...
£n este contexto, el término naturaleza refiere ademas del medio ambiente, las carac-
teristicas de la personalidad infantil. Parametro del cual se desprenden, entne otras,
las siguientes cuestiones: su redefinicién de la infancia como una etapa necesaria en
el desarmollo humano; la necesidad de observar y escuchar al educando, antes de
emprender una formeacion ajena a st naturaleza; !a critica a una instruccion libresca,
verbalista e insensibie a los interesas y necesidades del alumno; su rechazo a una
formacidén moral e intelectual, que sistemdaticamente acumula datos y preceptos en
lugar de experiencias vilales; la importancia de reemplazar los supuestos sobre el
comportamiento infantil por un estudio real del nific.'™

Frente a astas contribuciones, inmersas en una Iégica que separa ios elemen-

tos an clasificaciones disyuntivas, las paradojas del discurso roussoniano ofrecieron

7* Segan este paciente: “el t4rmino ‘asesinato dei aima’, se refiere a la idea extendida en las
leyendas y poesias de todos los pueblos, de que es posible, de una u olra manera, hacer
que el alma de otrz persona pase: a podaer de uno.” Loc. Cit. p. 42.

2 Rousseau, Juan Jacobo, Emilio o de Is educacién, Madrid, Alianza, 1998 p. 120,
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un doble problema a los educadores.'”™ Por un lado, su propuesta de una completa
libartad moral e intelectual para educar éxl nifio conforme a su naturaleza -/a educa-
cion negativa-, exhibi6 a necesidad de buscar ieyes para explicar la estructura mental
y el aprendizaje infantil; por otro lado, asumiendo como objetivo principal la formacién
del nuevo ciudadano -subordinado 8 un conjunto de reglas morales, religiosas y civi-
cas-, surge la necesidad de encontrar leyes cue ayuden al maestro en la transmision
de las normas sociales, 7®

En este escenario, pese a la creciente individualizacion de los rnétodos de en-
sefianza, Ia educacién se tomd colectiva, sin matices ni diferencias, preparando a los
estudiantes para vivir no el presente sino el futuro. Rasgo observable al estudiar dos
casos: primero, 2l sistema de los Hermanos de las escuelas cristianas lasallistas, cu-
yos programas separaban el aprendizaje de la lectura y la escritura, pero eran forma-
ban individuos ddciles e introducian la enseitanze de los oficics mercantiles; segundo,
la escuela de eclucacién mutua cuyo £xito derivd de su capacidad para enseiiar rapi-
do a muchos, pero con la limitacidon de reducir su programa de estudios a los conoci-

mientos basicos: lecto-escritura, ortografia, dictado y aritmética elemental, '™

™ Op, Cit., passirn, capitulos 1l y Il

74 Entre eflas, encontramos que Rousseau siendo defensor de la educacién popular forma a
su Enmifio con un precepior parliculor y, en conira de sus recomendeciones sobre 1a educa-
cidn familiar, Emilio es huérfano. Otras inconsistencias se hallan en ef articulo de Chateau
“Jean-Jacques Rousseau o la pedagogia de la vocacién™ en Chiteau, Jean, Los grandes
pedsgoges, México, FCE, 1998, pp. 163-202.

75; En este senticle dice: “Emilio no esta hecto para permanecer siempre solitario; miembio
de Ia scciedad, azbe cumplir sis deberas™ (p. 489). Asimismo, comenta que cada individuo
@s libre bajo su propio resgo “a menos que se someta voluntaiiamente a Ias leyes, para ad-
quidir ol darecho de ser protegido por eiles.” (p. 683).

' Un ampglio gstudio de la reglamentacian de los colegios lasallistas en Marconada, M. A.,
Op. Cit., Vo. 2, pp. 359-363. Resperto a las escuelas de educacion mutua, una creada por
Lancaster en Inglatemra y otra por Bell en la India, Vid. Bowen, J., Op. Cit, Voi. 3, pp. 383~
386.
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3.3.1. INDIVIDUO-SOCIEDAD: DOS MODOS DE VER LA EDUCACION

El hombre qua ta educacion deba realizar en noso-
tros no es i hombre como o ha hecho ia naturaleza, si-
no como la socledad guiere que sea.

Emilio Durkheim, Pudageg/ia y Sociedad.

La separacién roussoniana del nifio y de! aduito, asi como su distinciéon entre indivi-
duo y ciudadano, rompicron la unidad del sujetoc educativo y abrieron camino a {a
bisqueda de leyes psicologicas y socioloégicas para explicar el aprendizaje. Una con-
secuencia crucial de dichas indagaciones fue ia derrota de otro absoluto educativo,
pues se percibié que conocer el contenido informativo es insuficiente si se descono-
cen las caracteristicas del educando. Componentes que redimensionaron las teorias
y las relaciones 2ntre maestros y alumnos.

Partiendo de tales determinaciones aparecen dos corrientes paralelas: la psi-
celogia intuitiva de Pestalozzi, dedicada al nifio, y la sociolecgia de la educacion de
Durkheim, enfocada al maestro. Conviene examinar algunos rasgos epistemoldgicos
de ambas propusstas. Por principio de cuentas, siguiendo la filosofia kantiana, Pesta-
lozzi desarrolld un método organico, naturalista y mecanicista que toma la nocidn de
naturaleza humeana y la observacion sugeridas por Rousseau para transformarias en
“una observacidn intuitiva y profunda” de los fenémenos mentales asociados con la
ansefianza, sustento de su concepcidn educativa.

El analisis epistémico de esta teoria dgja ver un nticleo conceptual formado por
varios supuestos que Pestalozzi asume de una manera axiomatica (esto es, sin de-
mostracion factica): todo individuo posee una naturaleza buena, cuenta con capaci-

dad para desarrollar su potencial moral e intefeciual, y su cultivo depende de los “la-
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z0s amorosos” establecidos- entre madre-hijo y docente- discipulo. Adicionalmente,
persuadido de un isomorfismo entre leyes fisicas y psicoldgicas, sostiene otro presuQ
puesto heredado de Kant: “todo individuo nace con facultades preexistentes, sobre
las cuales se integran las experiencias ocasionadas por los sentidos”. Principios utili-
zados para encaontrar regularidades que expliquen el mecanismo mental conforme ai
cual se daspliegan 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-
leza, expresado a través de clistintas metéforas orgédnicas, ya que considera el desa-
rrolio infantii semejante al cultivo de una flor, donde el nifio equivale a “{...] un botén
no abierto todavia. Cuando se abre cada una de sus hojasrse desarrolla, ninguna
queda atras. Tal debe ser el proceso de la educacion.” 177 Ademaés, Aun condicionado
por una tendencia religiosa agrega que ese "cultivo de las faqultades mentales” debe
sar estimulado por una norma verdadera, *la naturaleza espiritual del hombre.”'78

Por ende, en este modelo educar significa localizarrprdcediymlentos adecuados
gue garanticen el desarmollo arménico de la naturaleza eébiriiu_al. Raz6n del interés
pestalozziano por tres aspectos del proceso educativo: eI' intelectual, el moral y la re-
lacion maestro-alumno. De ellos sdlo examinaremaos el primero y el ditimo,

Consciente de las relaciones entre las materias y los sujetos, este autor adopta
parcialmente la {esis sensoempirista del mundo externo como fuente de experiencia,
peio rechaza la hipotesis de la tabla rasa y su explicacién de la realidad. En cambio,

afirma que el mundo posee una estructura profunda, pues siendo la naturaleza un

77 pestalozz, J. E., Carta Ill, 7/10/1818, en Cartas sobre la educacién de los nifios, México,
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{odo organico su aprehension intelectual debe trascender la secuencia sensacién-
mente. Por tanto, para él, conocer supone un meétodo holista que permita mirar pro-
fundamente dertro del mundo, cuyo referente es el término Anschaung, utilizado al
designar la interrelacién dinamica entre conacimiento y naturaleza,'”®
Al mismo tiempo, si toda observacidn se rige por un esquema preexistente de
supuestos y experiencias -prueba de una naturaleza coherente, ordenada y divina-,
su mision es discriminar las “impresiones parciales y unilaterales hechas por las cua-
lidades de los objetos individuales, para lograr una intuicion mas clara”.'®® Es mas, en
st intento por superar las cuslidades objetales aisladas retorna al supuesto aristotéli-
co de {a forma, admitiendo que todo objeto determinado posee una forma accidental y
otra sustancial, de donde cada fendmeno que afecta los sentidos aporta informacion
verdadera si y solo si percibimos su sustancia,
Todas las cosas que afectan mis sentidos no son para mi medios de
adquirir nociones exactas, sino en cuanto que los fendémenos que ellos
representan hacen caer primeramente en mis sentidos su manera de
ser inmutable e invariable mas bien que sus condiciones mudables o
sus propiedades. Ellas son, al contraria, para mi, fuentes de error y de
ilusién cuando los fendmenos que ellas representan hacen caer en mis
sentidos sus accidentes mas bien que sustancia.

En sintesis, el objetivo pestalozziano fue hallar una manera de penetrar hasta la es-

tructura profunda y esencial de ia realidad mediante la observacion intuitiva. Asunto

™ Op. Cit., 24/10/1818. p. 152.

'™ Sin perdar una connotacién metafisica este término aleman, posee una gran diversidad
significativa: las ideas de percepciones sensoriales, la contemplacién, la intuicién, la con-
clencia mental de sus propios procesos (apercencidn) y la representacion, todos indisolu-
blement2 unidos at analisis de los procesos mentales. Su exposicién se encuentra en Cémo
Gertrudis enssfia a sus hjjos, Ibidemn. Cfr. Cartas VIl a X. pp. 60-110.

% ibid. CSmo Gertrudis... Carta V. p. 54.
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que intenté resoh)er mediante el postulado de una realidad constituida por tres dimen-
siones: forma niimero y lenguaje, cuyo despliegue justifica las variaciones individua~
los de cualquier totalidad cognitiva.

Sobre la relacién maestro-alumno, apoyado en una particular concepcién reli-
giosa del amor indica que los sistemas externos -hogar, escuela, maestros, etc.-, de-
ben permitir la arménica integracion de sus facuitades humanas, pues el objetivo es
lograr la autonomia moral e intelectual del nifio, lo cual exige que éste participe acti-
vamente en su aprendizaje. El maestro se convierte asi en “supervisor continuo y be-
névolo”, porque rechazada la disciplina negativa roussoniana, Pestalozzi afirma que
el nifio debe ser objeto de accién con disciplina para evitar *que sea regido por su
naturaleza animal, en cuanto haya comenzado a desarrollar su ser esrpiritual.'“’2

La traduccién de estos elementos al dominio pedagdgico comprende dos apar-
tados: un procedimiento diddctico, consistente en repeticiones, preguntas, educacion
mutua y ejercicios secuenciados progresivamente ascendentes de lo simple a lo
compigjo, de lo concreto a lo abstracto, del objeto al concepto; la reorganizacién del
curriculum, cuyc eje es el andlisis de sus componentes esenciales y la secuencia de
estructuras relacionadas légicamente segin los principios dal proceso regulado por
etapas que posibilitan el desamolio de las facuitades mentales.

Con pocos matices F. Frdbel comparte esta psicologia intuicionista, pero agre-
ga materiales didacticos dirigidos a la primera infancia y revalora el juego como recur-
so didéctico, elemento bidsico porque concibe 1a actividad lidica infantil como un fac-

tor que permiite al nifio crear una interpretacion de la realidad y le ayuda a socializarse

'8! Ibid. p. 52. Iguaiments, concediendo Gus las imagenes despiertan el interés infantil, las
acepta como sustitutos de los objetos reales cuando no se cuenta con estos directamente.
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al pasar del juego individual al'colectivq. Finalmente, con Fitbel aparece la idea de
uria ciencia educativa, donde la pedagogia se reduce a una tecno!ogia.'“

Estos resultacos no se difundieron porque exigian maestros con un alto grado
de capacitacién y sus materiales eran costosos. Asimismo, consideradas anticapitalis-
tas y demasiado democratizadoras para un ambiente permeado por una educacién
meritocratica y cornpatitiva, se les rechazé en favor de una version sobre simplificada
del herbatismo -intervencién del maestro para organizar las confusas experiencias
infantilas mediante lecciones secuenciadas-, mas acorde al modelo positivista de una
instruccion mecinica y taxondmica, reflejo de las relaciones cque conforman el mundo
objetivo. En todd caso, operativamente se siguié dependiendo de los manuales ilus-
trados, més baratos y menos demandantes, como por ejemplo, el Orbis Pictus come-
niano, en uso hasta fines del siglo XiX.'*

El planteamiento roussoniano provocd otra respusesta, la sociologia de‘la edu-
cacién dasarrollada por Durkheim. Corriente que desplazé la atencién del individuo al
trabajo docente y al papel desempeiiado por las escuelas como instituciones escola-
res, pues solidaria con el positivismo de Comte adoptd la tesis de una sociedad so-
metida a leyes recesarias que garantizan su cohesion y continuidad. Por consiguien-
te, Durkheim consideraba esta rama de la sociologia una ciencia positiva, cuyos
componentes serian reductibles a hechos homogéneos, esto es, datos objetivos deri-

vados del estudio de los factores externos al quehacer pedagégico. Por ejemplo, las

12 Cte. Op. Cit., Cartas IX, p. 161; XX/, p. 180 y X>O¢ 5 30XV, pp. 199-210.

'® Frobel cred lo jardines de nilos (1839), yeneralizados en |a educacién puablica hasta
1873. Aunque crilica a Pestalozzi, mantiene ef nolismo, naturalismo, organicismo y las facul-
tades mentales. Una descripcion de sus materiales diddcticos en Abagnano, N. y Visal-
barghi, A., Op. Cil. pp. 483-484; otra, en Bowen, J., Op. Cit,, Vol. 3, pp. 426-435.

84 Cfr. Bowen, J., Op. Cit.,, pp. 2303-314 y 440-445.
TEoe CON

| FALLA DI ORIGEN




“T25

instituciones educadoras, sus necesidades y servicios; la planeacion y la accién asco-
lar y, fundamentalmente, 12 repercusion de los fenémenos sociales en los hechos e
instituciones educativas. En términos conceptuales, estas ideas descansan en dos
supusstos: primero, los sistemas educativos no pueden ser distintos a las estmcthras
sociales que los originan; segundo, existe una organizacidén social preexistente, pro-
tegida por el estado en pro del interés publico. ' e ; ’

No obstante, aun cuando esa funcién social compete al estado se delega en
las instituciones escolares y en los maestros, éstos Gltimos “debido a>la supén'oridad
de su experiencia y de su saber” respecto a los alumnos, se convierten en promoto-
res naturales de las ideas -politicas, religiosas, cientificas-, las costumbres y los sen-
timientos colectivos que subyacen a la moral democrética propuesta por este autor.

En este sentido, la argumentacion durkheimiana se dirige a explicar de qué
manera la educzaicion permite al hombre pasar de un estado individual y asocial a otro
socializado que lo capacita para ocupar su lugar en el grupo y realizar las funciones
encomendadas por la colectividad. Propésito que lo llevéd a introducir un anélisis rela-
cional, pues seitala que las préacticas no son hechos aislados sino mas propiarriehte
modalidades diversas de la relacién socializadora de la educacion.’®®

Justamente por esta razén rechazé los enfoques esencialistas anteriores, co-
mo se advierte de sus estudios histdrico-genéticos y comparatives, encaminados a
encontrar regularidades en los sistemas educalivos presentes y pasados. Estrategia

gue le condujo a su conocida definicién -la cual en realidad es una norma-, a saber:

%% Durkheim, Emilio, Educacion y sociedad, Op. Cit, p. 63.

1% Ibidem. p. 77.
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La educacién es la accidn ejercida por las generaciones aduitas sobre

aquellas. que no han alcanzado el grado de madurez necesario para la vi-

da sociel. Tiene por objeto suscitar y desarrollar en el nifio un cierto nime-

ro de estados fisicos , intelectuales y moralas que exigen de é! tanto la so-

ciedad politica en su conjunto como ef medio ambiente especifico. ™™’

Otro aspecto relevante es la division que Durkheim hace entre Pedagogia y Ciencias
de ia Educacién, origen de un falso problema, porque mientras que para éi éstas inte-
gran un sisterns ocupado en descubrir feyes, determinar elementos, indagar causas
de hechos pasados o presentes y el funcionamiento de! sistema (el éngulo doncreto
de la educacién que cimenta las précticas); aquélia Gnicamente se Iimikta a‘dirigir y
orientar la accién, pues carente de un status cientifico y sin contenidos especif 1COS,
su funcidn no es sustituir a a educac«on sino colmar sus lagunas.

Obviamente asi entendida, la padagogla no tiene cabida en las ciencias de la
educacién durkheimianas, definiéndose en cambio como una teorfa préctica que sé6lo
combina ideas derivadas de planteamiantes tedricos y no de hechos reales. Conse-
cuencia necesatia en un esquema positivista, pero inconsiste'nte si admitimos que las
ciencias no son gjenas a los lineamientos tedricos que las articulan. De hecho, los
resultados de dicha division Isjos de sistemalizar vinieron a fragmenter la educacion

en dreas, las més de las veces sin relacion.'®?

97 1oid, p. 53.
'8 Cfr. supra p. 20. En este puto es ilustrativo ef articulo de M. Salomon. “Panorémica de
las principales coirientes de interpretacion de la educacion como fendmeno social* en revista
Perfiles Educatives, México, CICE/UNAM, No. 8, Abril-junio, 1980, pp. 3-24.
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3.4. ESCUELA NUEVA, ENSENANZA Y TEORIAS EDUCATIVAS
Todas las familias folices se parecan ante gi, del mismo
modo que las desgracladas lo son, cada ana a su manera.

L. Tolstoi. Ana Karenina.

El dltimo subperiodo que analizaremos es el denominado trans- del nivel inter-objetal
en las teorias educati;/as. mismo que exhibe como caracteristica predominante una
mas clara conciencia scbre las correspondencias y transformaciones entre los ele-
mentos relacionados, paso previo at descubrimiento de los sistemas estructurados. A
diferencia del anterior, este rmomento concibe las teorias no como una hermenéutica
de la epistemolcgia, sino como una red de redes formada por regularidades que auto-
rizan la inteleccibn de una estructura profunda en los dominios cientificos.

Inscritos en un paradigma producto de! descubrimiento de las relaciones y los
sujetos educativos, dus acontecimientos marcan el inicio de esta etapa: ia emergen-
cia de varias tendencias agrupadas bajo el titulo genérico de Escuela Nueva y la
construccion de teorias dedicadas a explicar el aprendizaje. Ambos movimientos
compaitian un interés por organizar ia pedagogia; empero, su aparicion significd un
allo costo para esta ciencia, pues al nagar los resultados del pasado renunciaron a
reflexionar sobre: las conquistas adquiridas por sus predecesores.

En principio, concebida como un movimiento practico dirigido a reestructurar
los sistemas educativos, la Escuela Nueva representd una alternativa al modelo tradi-
cional, a partir de multiples orientaciones cientificas y filoséficas. Por citar dos casos,
Montessori asumid algunas tesis del sensualismo de Condillac, el empirismo y un en-

foque médico; mientras que, Dewey vinculd su formacién como filésofo y pedagogo a
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un programa ewvolucionista y pragmatis;ta.’89 Por supuesto, habia principios béasicos
que todos reconocian, entre ellos:

La edicacién debe responder a los interases y necesidades infantifes.

La escuela es parte de la vida y no una propedéutica para el futuro.

La covperacién es méas importante que la competencia.

Se aprende resolviendo y actuando sobre siluaciones, no por transmisién.
La relacién maestro-alumno, supone una mayor participacidn del nifio.
Los ambientes escolares deben permitir la libertad y espontaneidad.

La funcién de la disciplina es desarrollar la autonomia en el niito.

NGO AW

En este escenario, las criticas mas agudas se dirigieron al modelo educativo
previo que hacia del nifio ‘un adulto pequerfic’ vy de la disciplina una adquisicién hete-
rénoma. En pocas palabras, el rechazé provenia de un hecho: centrada sobre si
misma, asumiendo un patrén verbalista, competitivo, estético, represor y ‘magistro-
céntrico’, la educacion tradicional habia impedido el desarrollo de las potencialidades
humanas al merospreciar las caracteristicas del nifio.

Es claro ¢ue la novedad no s6lo consistia en los métodos y recursos didacticos
empleados, sino en el marco tedrico dirigido a favorecer la participaciéon, comunica-
cidn y espontaneidad infantiles. Cambio que alterd la forma de ju;gar la-educacién,
porque ia activicad del alumno no significd producir més cosas, sivn’ov hacerlas libre y
espontaneamente. También varid el contenido de la enseiianza: el saber memorista
y repetitivo dejb lugar ai interés, la experiencia y la cooperacién. Finalmente, al inte-
grar ideas psicolGgicas a las practicas escolares -para adaptar la escuela al nifio-, el
trabajo docente se limité a producir ambientes favorables al estudiante, en detrimento

de! profesor, porque al mismo tiempo que se e demanda un respeto irrestricto al tra-

'8 Entre otros fundadores de la Escuela Nueva O. Decroly, M. Montessori, A. Ferrigre, C.
Freinet, J. Dewey y E. Claparéde, desde diferentes formaciones aportaron distintos caminos
a las practicas educativas. Cfr. Fullal, Octavi, Op. Ci, p. 342 y siguientes.
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bajo infantil, se buscd sustituirlo por méquinas de ensefianza, segun el planteamiento
de la tecnologia educativa.'™®
Complementariamente, las teorias de! aprendizaje surninisiraron elementos

psicoldgicos para explicar el desarrollo infantil. En este punto, recordemos que fa es-
cuegla tradicional obtuvo respalde psicoldgico del asociacionismo, especificamente en
su vertiente utilitarista, la cual define al sujeio como moralmente egoista e intelec-
tualmente vacio, aunque también sugiere que una educacion basada en la correcta
manipulacién del entormno y las experiencias -direccidon de sensaciones e ideas-, haria
posible medelar la conducta. Concepcidbn sumamente autoritaria, pues asumiendo
que la adquisicion-aplicacion del conocimiento era un tema vital, fos utilitaristas esta-.
ban dispuestos 4 inculcarlo en los alumnos incluso por la fuerza. Por ello, sin ocupar-
se de la espontaneidad ni del interés, apoyaron el modelo tradicional subrayando el
papel del docente y los contenidos. '*' Al respecto, Moore comenta

Para los utilitaristas, ia educacién no tenia por qué ir de acuerdo con la

naturaleza, excepto en el caso da ias asociaciones de ideas. En reali-

dad, tenia que prevalscer schre la naturaleza y, en especial, so?sre fa
naturaleza del nifio. Tania que ser social, artificiat y adultocéntrica.

Mis tarde, refinada por los asociacionistas experimentales -Thomdike, Mor-
@an, Pavilov-, esta corriente se concentrd en una estrategia que tomaba como refe-

rente al comportamiento animal, rechazando el método introspectivo y conceptos co-

™ No todos estaban convencidos de los métodos empleados por la Escuela Nueva, Por
ejemplo, Unamuno los critice duramente al decir que: “pretendiendo ensefiar jugando,
Juegan a ensednar y estropean snseflanza y jusgo a la vez.” Mas sobre los pedagogos.

¥ Originado en el empirisino clasico que extendio 1a idea eristotélica de una conexion senti-
dos-memoiia a todas las facullades mentales, el asociacionismo deriva todo conocimiento
de experiencias que entrafian “lazos” donde se unen ideas por las sensaciones correspon-
dientes. Richardson, Ken, Para enfender la psicologia, México, Alianza, 1993, pp. 88-92.
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mo facultad mental, conciencia y alma. Asi, Thorndike postuld la hipStesis de un
aprendizaje por ensayo-@rror, expresada en dos leyes: Ley del efecro, "cuando ma-
yor es la satisfaccion o el malestar, mayor sera la fuerza o debilidad del enlace”; Ley
del efercicio, “la probabilidad de la ocurrencia de una respuesta en una situacién da-
da se incremanta en funcidn del numero de veces que se ha dado esa situacion en el
pasado.” De estos principios concluydé que toda asociacidon representa un ‘lazo’ entre
respuestas y situaciones grabadas o eliminadas, derivadas cle habitos que producen
satisfaccion o rechazo. En el centro de esa posicion se encuentra el vinculo estimulo-
respuesta (E-R), cuya accidn se determina por jerarquias que fortalecen o debilitan
las respuestas en un ambiente controlado.

Pavlov, por su parte, s2 intereso en los estimulos que generan las respuestas
{equivalencia aprendida) y establecit el ‘reflejo condicionado’, es decir, un aprendiza-
je biolégico que prepara al organismo para reaccionar ante situaciones futuras. Diri-
giendo su estudio a las conductas fisioldgicas reflejas (por ejemplo, salivar), observéd
que sl introducir reforzadores junto a {os estimulos se fija un reflejo condicicnado, de
donde los estimulos neutros (como el sonido) y los incondicionados (como la comida),
se ligan en la respuesta oondiciona(_ia por la cantidad de repeticiones y el tiempo que
pasa entre el estimulo y su reforzamiento,'”® Siguiendo tal via, este autor investigé la
aparicién, mantenimiento o extincién de conductas condicionadas mediante refuerzos
positivos o negativos. Ademas, encontré que un comportamiento reforzado permane-

ce después de extinguido, si se aplica un refuerzo ocasional.

'® Schenk-Danzinger, L., Psicologla pedagégica, Buenos Aires, Kapelusz, 1977, pp. 56-62.
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Los elomentos anteriores fueron extrapolados con rapidez al dominio educati-
vo. Pariicularmente los conductistas se interesaron por la implicaciones del control
3o0bre los ambientes de aprendizaje y las respuestas condicionadas. En efecto, hacia
1913, asumiencio parte del reflejo condicionado pavioviano y la segunda ley de
Thomdike y en oposicién a la psicologia no experimental -incluido el psicoandlisis-, J.
B. Watson formuld el conductismo clasico, fijando como su objetivo tedrico “predecir y
controlar la conducta observable”; sefialando que su intencién era “desarrollar la psi-
cologia conductista de acuerdo con principios l6gicos y matematicos, equivalentes a
los empieados en la ciencia fisica."'®*

De acuerds con esta interpretacion, para Watson el comportamiento represen-
ta o bien un producto del entomo social y la experiencia o bien un resultado de 1a ac-
tividad fisiolagica, concediendo en los dos casos un papel fundamental al ambiente
controlado para propiciar la educacidn y sustituyendo al sujeto por el término mas ge-
neral de ‘organisme’. Aspectc reforzado por sus estudios sobre las respuestas emo-
cionales condicionadas ante estimuics determinados. En este punto, es relevante
safialar que introdujo una perspectiva social al condicionamiento clésico, la cual tras-
1adé los estudios de la conducta del laboratorio a la sociedad, asunto observable en
5.1 division de respuestas positivas -como el éxito- o negativas -como el miedo-, que
consigeran 21 aspecto practico del trabajo psfoolégico. mismo que alcanzd su expre-

sion definitiva cen la tecnologia educativa de B. F. Skinner.

1% wWatson, J. B., ¢ Qué s el conductismo? Buenos Aires, Piados, 1972, p. 20. En igual sen-
tido declara: “El interés del conductista en las acciones humanas significa algo méas que el de
mero espectador desea controlar las acciones del hombre [...] A fin de conseguirio, debe
reunir datos cientificos mediante procedimientos experimentales.* Cfr. p. 28.
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3.4.1. BASES EPISTEMICAS Y FILOSOFICAS

No es el método sino s resuitado lo que cuenta.

M. Gorky. Articles and panfiets.

Habitualmente se reconace en el apartado técnico-instrumental un elemento distintivo
de la Escuela Nueva, pero este aspecto carece de significado al prasentario desliga-
do de las alteraciones ocurridas a principios del siglo XX, pues, més alld de! ambito
académico, esos educadores pretendian enfrentar la crisis de valores y modos de
vida precedentes, como se aprecia en sus demandas por superar los métodos esco-
lares desvinculados de las necesidades humanas y crear una instruccién basada en
la colaboracion, el respeio y la paz.'®®

Tales planteamientos tampoco eran ajenos a la transformacion de los marcos
explicativos que motivd una reconceptualizacién del saber. Por ejemplo, el evolucio-
nismo darwiniano y el psicoandlisis freudiano provocaron severos cuastionamientos al
modelo racionalista-mecanicista, ademas del uso de estudics comparativos en diver-
sas areas del conocimiento. Igualmente, el positivismo fue ampliamente superado por
los avances en la fisica, la matematica y la l6gica que exhibieron forras més abarca-
tivas para entender el trabajo cientifico. En tales circunstancias, no olvidemos que

unido al avance cientifico otro aspecto ligade a la derrota del substancialismo involu-

% Sobre los cambios podemos mencionar: la generalizacion de las politicas democraticas,
el auge del industriglismo, la segregacion econdmica de seclores mas amplios de la pobla-
cidn, el paso de la familia patdarcal a la nuciear y las guerras mundiales. Asi, “con la misma
conviccién con la que recriminaban a la educacion tradicional esiar en el origen de las in-
comprensiones entre los hombres y las guerras entre las naciories, se aseguraba que la
nueva educacidn seria capaz de formar para la paz, la comprension y el amor. Palacios, Je-
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crd la creacidn de fa 16gica matematica, la cual Hend el vacio dejado en la clencia por
el rechazo del silogismo ceductivo de Bacon y Descartes.'™

Indudablemente, esta lbgica aportd un lenguaje mas consistente para formali-
zar los datos, ccn base en el uso del célculo axiomnéalico -organizado en tomo a sim-
bolos definidos, reglas ds composicion o sintaxis y leyes de derivacidon-, y la nocion
de ‘clase légica’ o coleccidn de individuos en relacién. De ahi, si durante el siglo XIX
Boole, Peano y de Morgan -entre otros-, reemplazaron la concepcién tradicional del
juicio y sus términos, ello se debid al alto grado de generalidad alcanzado por tas téc-
nicas algebraicas que les permitid emplear esos términos para designar clases y no
s0lo propiedades. La radical substitucidn de la lgica de atributos por una de predica-
dos -praducto di autores como Pierce y Frege-, implicé definir con mayor precision
nociones como enunciado o proposicién para facilitar su tratamiento matematico,
ocasionandco que el orden traclicional sujeto-cédpula-predicado quedara reducido a una
variedad enunciativa entre otras.'’

En este contexto, dos corrientes condicionaron el derrotero de las propuestas
tedricas educativas: el pragmatismo y el positivismo légico, mismos gue analizaremos

de una forma muy condensada.

'® Como se sabe, la critica al silogismo aristotélico motivé la busqueda de otras variantes de
organizacién. £n 3acon esa busqueds le llevé al "método inductivista” (Bacon, Novum Orga-
num, Op Cit., Cfr. §, 12-22. pp. 34-37); en Descartes, dicho rechazo (fundado en tres razo-
nes: no aporta conocimientos nuevos, sus lazos formales dificultan el trabajo intuitivo y no
ayuda & conocer la verdad), derivé en el “intuiclonismo”, complemento introspactivo a la
deduccion matematica. Vid., Descartes, Reglas... Op. Cit., Regla X, p. 112 y XIV, p. 143;
Discurso del méfodo, Madrid, Alianza, 1881, Libro I, p. 82. Vid. supra pp. 99-102.

' El impacto de la l6gica simtdlica se advierte en la lingilistica donde aportd un método
més eficiente para anailizar el lenguaje y descubiir relaciones inmersas en los discursos (las
propasicionas, ampliamente usadas en el nivel inter-objetal). Luego, seguiria un intento por
acercar el lenguae cotidiano al matemdtico, proyecto que parecié concretar la aspiracién de
un lenguaje formealizado y sin ambigitedacles, Utit para el trabajo cientifico.
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E! pragmatismo norteamericano iniciaimente aparece como una teoria del sig-
nificado tendienle a clarificar nuestras ideas, ademéas de verificar los conceptos y teo-
rias cientificas. Creade por Peirca para enfrentar lo que él llamaba las “trampas del
lenguaje filosdfico” -verbalismos sustentados en una subjetiva nocién de evidencia-,
este método asume como tesis principal que ¢/ signiﬂcado'de nuestras ideas depende
de sus consscusncias experimentales. Denominado criterio pregmétivo, esta férmula
representé 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 practica, concebimos que tiene el objeto de nuestra concepcion.

Entonces, nuestra concepcion de esos efectos es la totalidad de nues-

tra conc2pcion det objeto. 19°
Ahora bien, reduciendo la funcién del pensamiento intelectual a la produccion de habi-
tos vinculados con estimulos sensoriales, Peirce pensaba que este criterio serviria
para evaluar el significado de los témminos de acuerdo a su influencia en ias expecta-
tivas o ideas. Por 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 practicas. En pocas palabras, un “objeto existe cuando sirve para la acti-

vidad humana, si no es Gtil sencillamente no existe.”
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1% pairce, Ch. S., Mi alegato en favor del pragmatismo, Buenos Aires, Aguilar, 1971, pp. 55-
88. Cir. pp. 65-69. En general, el pragmatismo se caracterizod por su asimilacion del evolu-
cionismo darwiniano, asi como por rechazar los sistemas metafisicos y el materialismo histé-
fico, Sus principales representantes fueron Ch. S. Peirce, W. James y J. Dewey.
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En el ambito cientifico, el criterio debia permitir aceptar o rechazar las teorfas
en funcidn de su utilidad social, cuya verificacién dependeria del contacto cbn,la éx—
periencia real. F'or su parte, mas interesado en ias aplicaciones précticas; JéMéé ex-
tendio el planteamiento a la psicologia y la filosofia, con la intencién de justjﬁcar Gna
posicion subjelivista e individualista capaz de valorar cualquier compdftémienlo
humano. Visto ssi, el pragmatismo evolucioné de una teoria del signiﬁcaddé una de
la verdad, en la cual el término ‘verdad' no refiere una relacion abstracta ov ia co‘nfor-
midad entre proposiciones y estados de cosas, sino la utilidad que resuita de la ac-
cién o los posibles benaficics obtenidos de su aceptacion, como James argumenté:

Lo verdadero, no es méas que o conveniente en el dorinio de nuestro

pensar, asi como lo ‘recto’ no es mas que lo conveniente en el plano de

nuestra conducta. Conveniente en casi todos los aspectos; y, por su-

puesto, conveniente a la larga y en general.’®
Siguiendo parcialmente estas tesis, Dewey admitid el criterio pragmatico como una
base confiable para elegir y evaluar las representaciones del mundo, esto es, “la regla
que pide referir todo nuestro pensar, todas las consideraciones de tipo reflexivo, a
SuUsS consecuencias, para su prueba y significado definitivos.” Pero menos interesado
que James por las condiciones del éxito personal, orientdé su trabajo hacia las estruc-
turas sociales y la vida colectiva, expresadas en las instituciones y las relaciones pu-
blicas que configuran la vida democratica. En cuanto a su medelo educativo, para
Dewey el desarrollo infantii y fa educacion son términos equivalentes, porque ambos
designan un proceso continuo de interaccién entre sujeto y entomo. Concepcién de

donde derivd una division de las experiencias en educativas y no educativas: las pri-
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meras, abren camino a nusvas experiencias que conllevan un enriquecimiento de la
calidad de vida; mientras que las otras, empobrecen el desarrolic al reducir las expec-
tativas de incrementar experiencias futuras. Posicién ligada a su doctrina del conoci-
miento, que es primariamente conocimiento cientifico de 1a naturaleza, y a su concep-
cion del nifio como un sujete activo, explorador y solucionador de problemas.

Con estos elementos, Dewey elebord algunas recomendaciones pedagdgicas
especificas, por ejemplo, sabiendo que una parte importante de la educacion tiene
lugar en la escunla, se opuso a que ésta fuera un espacio separado de la vida social,
siendo su deber integrarse a la sociedad y promover oportunidades para reatizar acti-
vidades. Por otro 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 intereses del alumno y ser apropiados a su nivel de desarrollo, en lugar
de extraerlos de los manuales.?® En sintesis, segln este autor

La escuela debia convertirse en un !'aboratorio social donde los nifios
aprendieran a someter la tradicion recibida a prusbas pragmaticas de la
verdad; el ccnocimiento acumulado por la sociedad deberia verse operar
de manera palpable. Y ademas este deberia ser un proceso continuado: la
escuela deberia desarrollar en el nifio la competencia necesaria para re-
solver los problemas actuales y comprobar los planes de accion del futuro
de acuerdo con un método experimental.

Los lineamientos pragméticos mencionados repercutieron en 1a escusla nueva y en el

neoconductismo. Es ciaro que este Gltimo no aceptd todas las tesis pragmaticas (so-

29 james, W. “Concepto del pragmatismo sobre la verdad®, citado en Kurtz, Paul, La filosofia
norteamericana en e/ siglo XX, México, FCE, 1972, pp. 83-96 y 195.

0 Reunidas en Democracia y Educacion (1916), estas recomendaciones comprenden des-
de la definicion deweyiana de desarrollo y la necesidad de metas para dirigifo, hasta el papel
de lss asignaturas tradicionales como auxillares, su organizacion y los velores diigidos a
converlires en un.a teoria moral.
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bre todo las psicologicas), aun cuando su actitud reveia que asimild algunas como

sustento filoséfico, pues adoptd una metodologia centrada en los resultados y una -

valoracion del trabajo cientifico en términos de su utilidad. E! fondo epistemolégico.
an cambio, provino del trabajo desarrollado por el Circulo de Viena.

En térmiros generales, comprometidos con la nueva fisica, la logica expuesta
en los Principia Matemética de Russell-Whitehead y el rechazo a las teories metafisi-
cas, los integrantes del Circulo de Vienza buscaron explicitar el papel desempeiiado
por las matematicas y ciertos términos basicos en la construccion de las teorias cien-
tificas, tomando como eje dos supuestos: primero, la légica es un instrumento im-
prescindible que precisa y sistematiza los problemas y soluciones, originados a! re-
flexionar sobre el trabajo cientifico; segundo, la experiencia es fundamental para legi-
timar el conocimiento factico, porque evita producir teorias carentes de signifu:&ando.:‘""2

Siguiendo esta linea, los positivistas 16gicos establecieron dos requisitos con
cbjeto de discriminar las teorias cientificas: primero, el criterio verificacionista del sig-
nificado, la cual indica que “una proposicion contingente es significativa si y solo si
existe un método empirico para decidir si es verdadera o falsa; en caso contrario, es
una pseudoproposicion carente de significado. Sagundo, foda teoria cientifica debe
poder expresarse en aigun tipo de sistema axiomatico, pues pese a sus variaciones

los sistemas cuentan con elementos semejantas, por ejemplo: un vocabulario basi-

2% Bowen, J. y Hebson, P. R., Teorfas de la educacién, México, Limusa, 1996, p. 167.

%02 Considerando ios problemas que atendio, este movimiento usuaimente se divide en dos
etapas: el positivismo ldgico del Circulo de Viena y, su versidén moderada, el empirismo 16gi-
co. Sobre ia formacion histérics v las tesis mas caracteristicas del primero, véase Kraft, Vic-
tor, El 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. Jx
El positivismo l6gico, México, FCE, 1886. Otros miembros importantes fueron V. Kraft, F.

Waismann, F. Kaufman y el matematico K. Gtede!.
[, -
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co, compueasto por tres tipos de términos: !6gicos, observacionales y teéricos; axio-
mas, que determinan las interrelaciones de los términos no-légicos; reglas de com-
posicién, las cuales permiten la deduccion a partir de los axiomas.

En sintesis, se entendia que la informacion empirica es la base de! sistema, el
vocabulario observacional su lenguaje y la 16gica aporta las reglas. No obstante, pron-
to se vio la necasidad de introducir otro elemento: las comrespondencias. Ellas cum-
plian tres funciones diferentes, a veces entremezcladas: definir los términos teéricos,
determinar el contenido significativo de los términos tedricos mediante sus vinculos
con la experiencia y el criterio de verificabilidad y, finalmente, especificar los experi-
mentos vélidos que permiten unificar teoria y realidad.

Esta concepcion, originalmente dedicada a normar el funcionamiento de las
teorias cientificas, mas tarde se extendioé a tedo tipo de explicacién sobre el conoci-
miento, de donde se presumid que cualquier afirmacidn cognitiva con significado de-
beria poseer, de una u otra manera, un esquema semejante.?*? Dichos planteamien-
tos se reflejaron en ciertas tesis que condicionaron la produccién de las teorias edu-

cativas, siendo relavantes en el tema que nos ocupa las siguientes:

1. La ciencia es acumulativa. Al renunciar al estudio histérico de la ciencia en
atercion a su estructura loégica y en analisis de sus proposiciones, postularon que los
concaptos y descubrimientos obedecen a una creciente acumulacion de técnicas, ins-
rumentos y corocimientos adquiridos a través de la observacion y la experimenta-

cién, aspectos que no reportan interés al trabajo cientifico ni a la filosofia de la cien~
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cia. Asi, sugerian una completa ruptura con el pasado, pues éste 36lo registra los

incremantos y olystaculos que inhibieron et desenvolvimiento.

2. La observacién y la experimentacién aportan fas fuentes y justifican
las hipdétesis y Ias teorlas. Ligada a la anterior, esta fésis indica que toda teoria de-
pende de los datos empiricos en cuanto al significado y la aceptacion de las observa-
ciones. De hechio, para mostrar que los significados se basan en la experiencia, se
cred la distincion entre ‘términos observacionales’ y ‘términos teéricos’, cuyo lugar en
el programa del empirismo I6gico consistié en probar que los primeros son fuente de
los segundos, es decir, asumiendo que los términos observacionales no presentan
problemas de significado se pensd que el programa demostraria la forma en la qué

las pruebas emgiricas confirman o refutan las hipdtesis y teorias.

3. Existe un conftexto de justificacién y uno de descubrimiento. Tesis que
propon2 diferenciar las circunstancias psicologicas y sociales que rodean al descu-
brimiento de la base l6gica o razones que lo justifican. De ahi, enfoecados a determii-
nar las caracteristicas que distinguen a una tsoria exitosa, los positivistas légicos pre-
tendieron desarrollar un métedo por medio del cual los sistemas tedricos se relaciona-
ren con la experiencia a partir de ciertas reglas de interpretacion -por ejemplo, el uso
de rnétodos estadisticos, proyecciones, etc.-, pues si las reglas de correspondencia

unen las afirmaciones con la experiencia, sdlo se debian admitir formulaciones que

3 cir. Garcla, Rolando, “La epistemologia genética vy los problemas fundamentales en la
teoria del conocirniento” en Piaget, Jean, Apostel, Leo y otros, Conslruccién y validacion de

las teorfas cientlfizas, Buenos Aires, Paidds, 1986, pp. 58-76.
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por su nivel de refinamiento podian convertirse en datos axiomaticos expresados en -

un lenguaje “bien definido”.?%*

La correlacion de estas tesis con el neo conductismo skinneriano y su m‘odelo
de una ingenieria de la ensefianza se aprecia en varios puntos, por ejemplo: en su
prioridad por establecer un estudio cientifico de la conducta que selecciona y controla
variables conductuales de acuerdo a relaciones funcionales susceptibles de cuantifi-
cacién numérics; su separacion del racionalismo sustancialista y los métodos intros-
pectivos, sustituidos por el ‘método cientifico’ para llegar directamente al hecho, cuya
objetividad sa considera preexiste a la investigacion. Finalmente, Skinner encuentra
on la observacién y la experirnentacion el sustento de su labor, pues entiende que el
trabajo cientifico consiste en obtener y reunir datos, organizarlos por sus relaciones y,
luego, mediante un procadimiento inferoncial derivar de esas relaciones los conceptos

0%
205 g

que integran las teorias. ecuancia que describe una acumulacién progresiva y

lineal, expresable en el esquema:

Hecho 2 observacidn -» dato < relacién entre los datos &

indicadores <» conceptos 2 relacién entre conceptos » teorias

> Shapwre, 2., “Significado y cambio cientifico™ en Hacking, 1., Revoluciones cienlificas.
México, FCE, 1985, pp. 58-1156.

5 Este medelo sigue ol asoclacionismo experimental, aunque a diferencia de Paviov, Skin-
ner no se ocupa de la conductas refiejas sino de las conductas emitidas por el organismo,
puws ubica = reforzamiento an Ia salida segan actitan sobre éi las contingencias de reforza-
miento. Asf, sefisle: “La conducta es moldeada y mantenida pcr sus consecuencias. Una
vez gue se reconoce este hecho, podamos formular la interaccion entre el organismo y el
medio ambiente, de una manera mas comprensiva.” Skinner, B. F., Mas alla de la libertad y

la digniclad, Méxice, Roca, 1994, p. 25.
TESIS CON

FALLA DE ORIGEN




141

Desde Iuzgo, estos principios subyacen al crecimiento y decrecimiento en la .
probatilidad de aparicién de una conducta, cuestion que sostiene el trabajo del 'inge-
niero de la conducta’, porque para establecer y controlar los cornportamientos primero
debe precisar las contingencias que le permitiran disefiar y aplicar los programas de
condicionamiento, esto es, implantar o modificar una conducta a través del manejo
del condicionan‘es ambientales y la oportuna introduccion de reforzadores inmedia-
tamente después de la aparicidn de la conducta deseada.?®

Visto asi, la funcion educativa se convierte en una mezcla de recursos (audio-
visuales, maquinas de ensefianza, materiales impresos, actividades, etc.), que provo-
can estimulos mediante materiales cuidadosamente programados, fragmentando las
conductas cornplejas en partes de un camino definido por distintos tipos de objetivos,
cuya funcién opzrativa es propuesta por el especialista y recibida pasivamente por el
aducando. Por ende, pese a su aparente actividad, la practica descansa en una moti-
vacién artificial ¥ externa que parte de las necesidades del programa y-la maniputa-
cién del medio, obviando las necesidades de maestros y alumnos. s

Un problema adicional que sugiere esta posicién, es su particular intevrprvejtyacibn

de la adaptacion al medio ambiente, asunto que muestra una total rigidé

aclarar ni la forma ni los fines que desempeiian los procesos adaptatlvos

como axiomas-, se presupone la adaptacion al madio como una cuestlén inevutable e

indiscutible, imponiéndose como condicién necesaria para alcanzar las metas educa-

2% Recordemos cjue para & “Ensefar es disponer de cierto modo las condiciones o contin-
gencias en que los estudiantes aprenden.” Skinner, B. F., Tecnologla de la ensefianza, Bar-
celona, Labor, 1982, p. 78. De hecho, los condicionantes de reforzamiento involucran la
conducta emitida, 1a situacién en que se emite y las consecuencias.
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doras plasinadas en los programas. Dicho sucintamente, la edaptacion equivale a un
sometimiento ciego al sistema donde el organismo vive.

En sintesis, las teorias del aprendizaje que intentaron explicar el desarrollo
cognoscitive mediante modelos de conexidn, asociacion o condicionamiento, pese a
sus logros, jamés se desprendieron del modeio que explica las relaciones como com-
ponentes impuestos desde el exterior al sujeto. En buena medida, esto se debi6 a
que no consideraron que ‘la nocién de asimilacién implica siempre un proceso de in-
tegracién de los objetos nuevos a las estructuras anteriores y la elaboracién de es-

tructuras nuevas por el sujeto actuando en interaccién con el medio. %7

3.4.2. PERSPECTIVAS DEL SUJETO PEDAGGGICO

I.a pasién de enseifiar, no es sino pasion de aprender.

M. de Unamuno. Arabasco pedagégico.

Segun Camap, un corncepto se construye cuado “se establece una regla general®, a
partir de “ciertos conceptos basicos™.2® En este sentido, el presente trabajo buscd
encontrar esa regla general en la categoria sujelo pedagdégico, herramienta de anali-
sis propuesta a partir del andlisis epistemolségico de la nocién sujeto educativo, to-
mando coma marco las transformaciones registradas en la evolucién histérica de al-
gunas teorias educativas. Con estos elementos, encontramos nivel por nivel, que ca-

da uno de esos sistemas abstractos formuld una interpretacion implicita o explicita de

27 1nhelder, B., Aprendizaje y estructuras del conocimiento, Madrid, Morata, 1996, p. 22.
#3 Camap, R., La construccion Idgica del mundo, México, UNAM, 1998. p. 5.
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'
{os sujetos educativos, manteniéndolos no sélo como invariantes en el proceso, sino
como componentes siempre relacionados. o

Siguiendo esta linea argumentativa, el anélisis epistémico ayudé a demostrar
un amplio proceso discontinuo pero constante -i.e., no lineal-, mediante el cual se fue-
ron redefiniendo las nociones masestro y alumno, conforme a los cambios operados en
los contextos culturales -sin reducirse a ellos-, pero principalmente en interaccion con
las transformaciones 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 reequilibracion.

Bajo tales considewraciones, las variaciones en los marcos explicativos exdge-
nos a ia pedagogia alteraron la compransién de los fundamentos y la praduccion teé-
rica, dejando ver una estructura general que transitdé de ia sobrevaloracion del conte-
nido informativo centrado en lo objetos reales a2 los sujetos y sus relaciones. Desarro-
Hlo que indica la construccion de los sujetos y la propia ciencia, asi como a un sistema
en principio estructurable, cuya funcion no se reduce a la censervacién-tras‘mkisién de
los bienes culturales elaboraclos por la humanidad, sino que incluye aspedéé creati-
vos y de comunicacion significativa. ' |

En un nivel tedrico, lo anterior sugiere que la educacion formal impadida ép las
ascuelas avanzd por una senda que recorre desde la difusion general de un'esquema
predeterminado por factores extemos al individuo, hasta reconocer la reconstruccion
conceptual que el sujeto hace de lo aprendido para apropiarse del conocimiento,
cuestion que denota 2! papel desempeiiado por las relaciones ensefianza-

aprendizaje en ¢l desarrollo de habilidades, destrezas, aprendizajes, nuevos y signifi-
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cativos, pero er ninguna manera exclusivos del estudiante, puesto que iguaimente
afactan el desarrolio intelectual y socio-afectivo del maestro,” es decir, su personali-
dad. En pocas palabras, la escuela puede ayudar a la asimilacion de los 6rdenes es-
tablecidos o puede entorpecerios, limitando las oportunidades. Citando nuevamente a
Piaget, podemos sugerir que

La memoria, la obediencia pasiva, la imitacién del aduito, y, de una mane-

ra general, los factores de recepcion son tan naturales en el nifio como la

actividad espontdanea. Por ende, no es correcto suponer que la educacién

tradicional —por antipsicolégica que fa muestren sus métodos-, haya des-

preciadc la observacisn del nifio a este respecto. De hecho, el criterio de

distincién entre los métodos tradicionales y los nuevos no se encuentra en

el aspecto empirico de tal o cual rasgo de la mentalidad del nifio. Asi visto,

el problema se reduce a cémo se entiends la infancia, ¢ es ésta un mal ne-

cesario o poseen los caracteres de la mentalidad infantil una significacion

funcional que definen una verdadera actividad? De ia respuesta dada a

esta cuestion, la relacién entre el aduito y el nific al educar, sera entendida

como unilateral o reciproca.
En consecuencia, entendiendo la educacidén como una actividad compleja que entre-
cruza componartes endogenos y exégenos al sujeto, su caonstruccion tedrica no sélo
debe incluir al estudiante, sino reciprocamente al educador. Posicion reforzada por
las mas recientes investigaciones sobre los maestros de los primeros niveles que han
invalidado la percepcion romantica 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 derivado de la constante toma de decisiones que les de-

manda su labor.”?

piaget, Jean, Psicologla y Pedagogla, Madrid, Ariel, 1984, p. 177.
#9 Sobre estos estudios (iniciados hasta 1970), véase la exposicidn de Ghilard, F., Crisis y

perspectivas de le profesion docente, Barcelona, Gedisa 1993,
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Desgaste que se incrementada con un impacto negativo al insertarse en un
modelo unilateral y autoritario, como se observa sn su percepcion de si mismo, sus
ingeguridades y temores profesionales -reales o ficticios-, 1o cual le impide un normat
desarrollo intelectual y moral del profesor, rmismo gque se ve reflejado en los alumnos,
entre otras razones, debido al intercambio que conforman los diversos planos inter-

subjetivos y sociocullurales que enmarcan las relaciones educativas.
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4. CONCLUSIONES

1. El presente trabajo es un estudio filoséfico dedicado a establecer la categoria suje-
to pedagégico (instrumento I6gico-fermal derivado de un andlisis epistemologico de
ia formacidén de las nociones maestro y alumno), mismo que toma como marco las
transformaciones registradas en el desarrolio histdrico de algunas teorias educativas,
con especial intarés en las elaboradas para el nivel de la educacion primaria. Desde
este punto de vista, la filosofia educativa y la epistemologia representan el marco de
esta investigacidn, ya que no pretendimos elaborar un simple relato histérico de cémo
fueron apareciendo las teorias, sino determinar la 16gica del procesc conceptual de su
formacion, es decir, la forma como se constituyeron los componentes y mecanismos
involucrados en dicho proceso tedrica-conceptual.

En tal sentido, sabiendo que el término sujeto presenta varios niveles y que
cada area del saber le atribuye un significado particular como resultado de las nece-
sidades e intereises originados en los sistemas tedricos que construye, percibi una
inconsistencia en la nocion sujeto educativo -cominmente empleada en el dominio
pedagoégico-, pues careciendo ésta de una justificacion suficiente y de fundamentos
precisos, observamos una indebida escision entre los actores de! proceso ensefianza-
aprendizaje.

En otras palabras, si la relacién sujeto-objeto representa un apartado basico
para explicar el aprendizaje cognitivo, la sgparaqiéq maestro-alumno que expresa la
nocién mencionada, por una parte, impide establecer teorias pedagogicas coheren-

tes; por otro lado, traba el desarrollo personal y la apropiacion conceptual de ambos,
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porque imposibilita a los individuos descubrir sus relaciones entre si y con el conoci-
miento, enajenandolos de aste modo de sus producciones aducativas y cﬁlturales.

Por consiguiente, la tesis que pretendimos defender es la slguientei frente a la
inconsistente separacion de los sujetos en las teorias educativas, la categoria sujeto
pedagdgico pretande unificarios en un mismo concepto, siendo que su aplicacién al
andlisis histérico de las teorias estudiadas muestra una estructura, cuyo proceso
constitutivo esta formado por etapas ligadas a diferentes concepciones del mundo y
mecanismos coriceptuales empieados para su conocimiento.

En esta rmedida, consideramos que este elemento articulador representa un
instrumento fecundo para dilucidar las etapas por las que conceptuaimente han atra-
vesado las teorias estudiadas. Entre otras razones, porque deja ver !a,_'pgdggo:gfa R

como el resultado de un proceso constructivo conformado por variosi momenids 7de"

estructuracién ligados a diversos marcos conceptuales, asl corribfq‘ai:;(;_ iza, e‘n'"drt.rb
plano, ia posibilidad de unificar bajo un mismo concepto los sujefos inscﬁtés en t&do
procaeso de ensefanza-aprendizaje, en funcién de sus relaciorieé. k

2. Inmerso en este horizonte de comprensiodn, la primera tarea consistid en
descubrir de qué manera surge la nocidn sujeto en el pensamiento educativo, asu-
miendo como supuesto inicial una interdependencia entre el significado conferido a
los términos y los contextos culturales. Sin embargo, tal labor se vio dificultada por
cierlas hipétesis socio-historicas dominantes en la pedagogia, pues las tendencias en
este campo idertifican 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 reduccion del

sujeto a sus manifestaciones externas como si nada sucediera en su interior, asi co-
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mo también niegan las relaciones reciprocas que establece el sujeto pedagégico con
los otros personajes transformados por la acciéon 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 una transmisién donde unos reciben lo que otros previamente han es-
quematizado, encontramos que las teorias en cuestidn postulaban dos sujetos frente
al objeto de corocimiento sin percatarse del proceso donde ambos comparten seme-
janzas y caracteristicas comunes, !as cuales les permiten moverse en distintos pla-
nos. A nuestro juicio, superar tal separacion implica participar en un proceso cuyas
etapas dejan ver que al interconectarse en la bisqueda 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 entorpecen su desarrollo intelectual, mora! 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 categoria sujeto pedagdégico aporta
un elementc para reconciliar sus contradicciones de una manera relacional.

3. A partir de estos hallazgos, notamos la presencia de algunas constantes
inscritas en letiples relaciones, particularidad que dejé ver la existencia de un siste-
ma, en principio estructurable dentro de! campo educativo. Este angulo del problema
me llevé a considerar otra premisa: en términos de una estructura formada por nive-
les, no es posibla transitar de una etapa a otra a menos que se construya una nueva
teoria, para lo cual resulta imprescindiblé réplanteér las bases anteriores, esto es,
abandonar el caracter absoluto que subyace a las interpretaciones, asi 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 més abarcativas de compresién y explicé-
cién de ios fanémenos. ‘ '

Como hemos pretendido mostrar a lo largo de los capilulos preoedentes, el es-
tudio epistemologico de las etapas por las que han atravesado las teorias educativas
proporciona valinsas hemamientas tedricas para identificar el proceso constructivo del
concepto sujeto pedagdgico en la educacion, porque demuestra que esa construccion
tedrica obedece la formacion de determinados mecanismos conceptuales, los cuales
surgen como producto de momentos de madurez socio-cultural. Para nuestros fines,
dicho despliegu exhibe dos momentos claramente diferenciables: el paso de una
nocién atemporal y ahistérica (un sujeto sin sujeto), al descubrimiento de las rela-
ciones interindividuales {sujetos educativos). Proceso cuyas regularidades una y
otra vez vimos rapetirse desde las formulaciones mas antiguas hasta la categeria su-
jeto pedagdgico que progone aste trabajo, y que parecen sugerir un inavitable transito
a las relaciones trans-individuales.

4. Siguiendo esta linea argumentativa, elegir la epistemologia genética como
sustento tedrico fue un acierto por varias razones: primero, esa fecunda corriente
ofrecid una sdlida alternativa frente a las concepciones dominantes, segundo, permi-
1i6 abordar la categoria propuesta sin perdar gl contexto donde aparecié cada teoria
educadora examinada; finalmente, ayudd a comprender que el proceso de conoci-
miento (factor cantral en toda formulacion tedrica) entrafia siempre construccién de
nuavas astructu-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-

cidén cognitiva implica superar e interconectar estructuras, entonces existe una surte
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de evolucién integrada por la conjuncién de continuidad funcional y discontinuidad
estructural, @s decir, los niveles superiores derivan de logros’ alcanzados en fases
inferioras no desechadas sino asimiladas y enriquecidas. De ahi, sin acudir a un pro-
greso lineal definido por vinculos exterros al sujeto (como suponen las vertientes
empiristas), la posicidon constructivista explica el desarrollo cognoscitivo a partir de
una serie discontinua de transformaciones dialécticas y asimilaciones reciprocas, es-
piral donde las estructuras se sitian en diferentes niveles de complejidad, pero con-
servando la relacion sujeto-objeto como principio invariable.

5. Respecto a la composicion del presente estudio, su exposicidn quedd dividi-
da en tres capitulos. En el primero de ellos, intentamos establecer algunas referen-
cias tedrico-metodoldgicas, con objeto de enmarcar el problema del sujeto en ias teo-
rias educzdoras desde un enfoque epistemolégico. Asimismo, asumiendo que el plan-
teamiento de Piaget y Garcia (paso de niveles intra-, inter- y trans-), no es del todo
conocido y en ocasiones su fondo conceptual se ha obviado o reducido a la vertiente
psicoldgica, pretendi esbozar ciertos aspectos de la epistemologia genética. Por su
parte, los siguientes capitulos se dedicaron a rmostrar las variaciones ocurridas en el
desarrollo def pensamiento pedagégico y sus consecuencias para el desarrollo del
sujeto. Por supuesto, el énfasis de este andlisis quedé restringido a los momentos
que consideré padian ejemplificar mejor las transformaciones sefialadas.

En consecuencia, una de las conclusiones de este trabajo es que la tesis epis-
temoldgica sobre los niveles conceptuales y sus interacciones, formulada por Piaget y
Garcia para ctras areas del conocimiento, es igualmente valida y aplicable al examen

de las teorias estudiadas, con base en los siguientes elementos:
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§.1. A diferencia de las interpretaciones histéricas tradicionales, la introduccién
del anélisis histérico-critico y genético al ambito de la investigacién pedagdgica mqs'-
tré que desde la Antigiiedad Cldasica hasta nuestros dias las teorias educativas mas
relevantes se han formado en amplios procesos de estructuracion ligados a clertos
marcos interpretativos del mundo y las ciencias. Esto significa que, obedeciendo a
regularidades en su desarrollo, aquellos sistemas se integraron por compohéntes
cognoscitives y socioculturales, los cuales sefialan niveles y planos articulados en
ningun caso reductibles entre: si, sino mas propiamente complementarios e interco-
nectados por la construccion del sujeto en la educacion. En tales circunstancias. res;
pecto al apartado cognitivo afifmamos que tal estructura exhibe la presencia dé dos
niveles diferenciables:

a) La primera etapa o intra-objetal, caracterizada por el uso de modelos que
explican el aprendizaje desde el esquema percepcion-repeticidn-memoria (i.e., la tria-
da habitos, entrsnamiento y naturaleza humana). Efectivamente, concediendo poca
importancia a la nifiez y dependiendo de una concepcion realista cuyo énfasis estaba
puesto en los objetos, dichos modelos partian de una interpretacién asociada a una
vertiente de la |dgica clasificatoria, esto es, aquelia donde cada elemento pertenece
exclusivamente a un conjunto sin relacionarse con otros elementos o conjuntos del
mismo nivel. En este sentido, la hipStesis de una transmisién escolar ocupada en co-
piar una realidad sustancializada y fragmentada era complementada ad hoc por una
serie de facultacles mentales inscritas en un alma también presupuesta, siendo rele-
vante que esa concepcién dei conocimiento estaba sustentada en una interpretacion

dependiente de pseudoriecesidades, la cual sustituy® por varios siglos la reflexion
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Al mismo tiempo, los ideales ético-politicos y religiosos son el centro de interés
educativo, por dos razones: primero, porgque careciendo de valor come individuos,
pues son concebidos como sustancias inallerables, los sujetos educativos quedan
incapacitados para reconocer sus relaciones y producciones. Situacién que los hacia
aceptar el tipo cle hombre impuesto por una jerarquia externa al ser humano. En se-
gundo lugar, porque enfrentados a una ensefianza atdrnica y desarticulada, la forma-
cién era un resuitado y no un principio de !a educacion. Paradéjicamente, esos idea-
les aportaron la base para identificar los fines educativos, asi como proporcionaron
sugerencias gererales de donde més tarde naceria la pedagogia, la técnica didéctica
y la idea de una educacion integral. Pese a esto, debemos reconocer que aquellos
meétodos y practcas escolares retardaban la produccion y adquisicion del conocimien-
to, dependiendo del castigo fisico para suplir sus deficiencias. De hecho, la supera-
cibn de los elementos represivos no fue posible hasta que los tedricos educativos
asimilaron los evidentes avances en los campos cientificos, los cuales transformaron
las concepciones del mundo y su conocimiento. (Capitulc 2).

b) En una segunda etapa o inter-objetal, el analisis epistemolégico ha mostrado
un amplio proceso de reestructuracion cuyo nticleo conceptual pasé de tas considera-
ciones centradas en los factores externos al sujeto -sin participacion de éste-, a las
relaciones que superan las explicaciones centradas en los elementos aislados. De ahi
que cada elemento pasa a ser considerado en funcién del contexto relacional en el
que se presenta, lo cual a mi modo de ver justifica la reorganizacién escolar y la modi-
ficacion de sus fines, ocurrida entre los siglos XVil y XX. Precisamente, este cambio
se advierte tanto en la asimilaciéon de ciertas tesis empiristas y racionalistas que per-

mitieron redefinir la figura docente y su oficio, como en las corrientes psicolégicas y
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sociolégicas que rechazaron los limites de aquellas corrientes para descubrir el papel
del docente y el nifio en los procesos educativos, poniendo de manifiesto que el factor
humano es un elemento indispensable en todo proceso educador.

Asi, aungue en un inicio revistiod la forma de una accién sin integracién que no
superd los limites del modelo anterior, el cambio del marco de comprension e inter-
pretacion originado durante las primeras décadas del siglo XX en el dominio de las
ciencias, permitid establecer los paréametros conceptuales para desarrollar nuevos
modelos, desde los cuales se plantearon problemas, investigaciones y respuestas
totalmente distintas. (Capitulo 3).

5.2. Por cuanto se refigre al aspecto sociocultural, descubrimos que cada una
de las etapas mencionadas mantuvo claros vinculos con las concepciones del mundo
y de la ciencia gue lo estudia e intenta explicar, cuestion que se desprende de las
siguientes consideraciones:

a) La fase intra-objetal emerge bajo una interpretacion realista del mundo y su
conocimiento que busco en la naturaleza y la sociedad elementos tltimos, indivisibles,
sustanciaies y atomicos, donde las relaciones derivaban de tales elementos o bien
permanecen cognoscitivamente inconscientes. :

Mas aun, ante ia pregunta metodolégica central de este per_iodo,g,‘q_ué es 'x?. se
inquiere por el aspecto sustancial del objeto de estudio, mismo qué col,&cﬁaldehtro de
cierta taxonomia que sigue el procedimiento aristotélico de la deﬁhicléﬁ ib&qr::e'lggénero
préxirno y la diferencia especifica, como cuando nos preguntambs qué és 'él alma o
qué es la naturaleza humana. De tal suerte, comprobamos que Ikos' componentes edu-
cativos son asimilados a un marco l6gico particular, el cual responde a una concep-

cion del mundo cue impone lo real como categoria Uitima.
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b) A esta etapa inicial e sucede otra en la cual lo que se busca son las relacio-
nes o corjunto de relaciones que definen el marco donde aparecen los fendmenos
(i.2., Ias leyes de la naturaleza), caracteristica propia del momento inter-objetal. Es de
observarse que esta interpretacion se vincula con la evolucion cientifica del sigio XVII,
pero no sa reduce a ella.

En este contexto, [a pregunta metodolégica se sintetiza en la expresion ¢gde
qué deriva x? Irterrogante que presupone qué no hay objetos de conocimiento aisla-
dos, sino fenémenos situados en el espacio de una l6gica relacional; tal ocurre, por
ejemplo, cuanda 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 l6gico hace posible la integracién e interpretacién de los datos
escolares. Asimismo, el praceso de conccimiento se abre a un repertorio ”de"
novedades que descubre lo pocible frente 2 lo real y concreto, pero sin ll_egér"a‘ :
constituirse en un sistema, propiedad caracteristica de una fase posterior. |

6. En estas circunstancias, si la pedagogia antigua fue una pedagogia sin suje-
to, desde el sig'o XVHl la educacién ha sido una pedagogia del sujeto dividido. Sin
ernbargo, esta segunda etapa ha preparado las bases para comprender y transformar
el nicleo tedrico, desplazando ef centro de Ia atencidn del contenido ensefiable a la
rolacion triédica alumno-conocimiento-maestro, donde los componentes humanos
representan un factor constante e invariable reconocido en la practica inmediata,
aunque sin alcanzar unidad ni relevancia teérica.

7. Por lo anterior, la categoria sujeto pedagbgico propuesta y desarrollada a lo
largo de la presente investigacion, propone un elemento explicativo en torno al cual

se pueden organizar las apcortaciones antes aisladas para acceder al nivel trans-
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objetal (nivel de los sistemas estructurados), estadio superior dentro del proceso
constructivo de las teorias pedagdgicas, puesto que permite articular nivel por nivel
los diferentes componentes tedrico-practicos inscriios en las relaciones educativas,
no sdio otorganciotes un orden, sino un significado tedrico diferente al paradigma dis-
yuntivo y clasificatorio que hace mucho fue abandonado en otras areas del saber.

8. Como se ha intentado mostrar, el instrumento mencionado constituye un nu-
cleo tedrico, porque deja ver un proceso continuo pero no lineal en cuanto a las fun-
ciones, pero también impacta el terreno practico, porque coloca el cantro de la aten-
cion sobre la actividad intelectual y real que comparten los actores humanos en este
proceso. Por Gitimo, pemiite reconocer las relaciones educativas dentro de un conjun-
to de relaciones estructuradas significativas y susceptibles de ser verificadas.

9. Una consecuencia mas de este enfoque, consiste destacar e! error de fondo
que supuso la radical separacion entre escuela tradicional y escuela nueva, falso pro-
blema derivado del rechazo giobal de una tradicion pedagdgica -en el sentido de
aprendizaje adquirido durante siglos por una rama del conocimiento-, pues al renun-
ciar a sus crigenes, daespojandose de su pasado y por extension de la riqueza de su
organizacién sin un analisis previo de sus centribuciones, la pedagogia contempora-
iea debid pagar el alto precio de reducirse a un esquematismo vacio, esto es, a repe-
tir las viejas corsignas estaticas, atomistas e inferencialistas del conocimiento, cuyo
resultado, por asi decirlo, equivale a colocar vino nuevo en odres viejos.

10. Con fundamento en lo anterior, entendemos la educacion como un procaeso
de transformacicnes superior a las concepciones que ven en esta labor un mero cata-
logo de procedimientos para instruir, como todavia buscan afanosamente los técnicos

de la educacion. En contraste, entendemos en su conjunto la formacion educativa
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mas alla de la mera transmisidn-conservacién de un saber, pues al (ransformar a fos
individuos medisnte un proceso cognoscitivo y comunicativo, basado en asimilaciones .
reciprocas y ree'aboraciones dialécticas que explican el descubrimierito-recreacién de
nuevos conocimientos, su particularidad descansa en la articulacion de diversos blé-'
nos y niveles que construyen la subjetividad, lo cual significa integrar los aspectos
epistamoldgicos aqui tratados con aquellos que corresponden a otros campos, dejan-
do abierto el tema para una futura investigacidon, que desde ahora apunta hacia la
hipotesis de une pedagogia, que siendo ciencia de hecho y por derecho, se des-
arrolle en las coordenadas de dos planos generales: la epistemologia genética y una
ética relacional, las cuales ayudan a conformar 10s angulos intelectual y afectivo-

moral de ia personalidad subjetiva.
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