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"La interpretacion de la realidad con esquemas ajenos solo
contribuye 3 hacernos cada vez mas desconocidos, cada vez
menos libres, cada vez mas solitarios”.

Gabriel Garcia Marquez

Foto: Juan Rulfo. La Sombra. 1962

Introduccion



i INTRODUCCION

En el afio de 1984, junto con un grupo de jovenes amigos, recién egresados en su
mayoria de diversas especialidades tanto del nivel licendatura, tanto de la
Universidad Nacional Autonoma de México, como del Instituto Politécnico Nacional,
tuve la oportunidad de fundar y dirigir la Asociacion Civil denominada Asociacidon
Mexicana de Pedagogia.

Entre los objetivos de dicha Asociacion, estaba el de promover el ejercicio de la
pedagogia como una profesion libre y auténoma, mediante lo cual se lograra una
de las finalidades que la UNAM expresa en su Ley Organica para la formacion de
sus egresados a nivel licenciatura: “ser Utiles a la sociedad”.

En aquel tiempo, ademas del pragmatico aunque bien intencionado deseo de “ser
utiles” y de nuestra natural y juvenil tendencia de “comernos el mundo a pufios”,
nos motivaba el hecho de que todos estabamos de alguna forma vinculados con el
quehacer docente y nos suponiamos conocedores, unos mas, otros menos, de las
técnicas y principios de la didactica. Asi que, dentro de la Asociacion, como parte
de un programa que, ademds, nos iba a posibilitar obtener el registro como
institucion cientifica en el Consejo Nacional de Ciencia y tecnologia (CONACYT), se
planteé un conjunto de proyectos en el ambito de la pedagogia, susceptibles de
ser desarrollados con el rigor requerido.

Quienes éramos egresados de la licenciatura en pedagogia y adicionalmente
habiamos realizados estudios para convertimos en maestros, ya sea a nivel de
educacion preescolar, primaria, media o de idiomas, como es mi caso, sabiamos (y
en mayor proporcion sentiamos) que los contenidos de los programas que nos
habian formado para el ejercicio de la docencia y aquellos con los que habiamos
obtenido nuestra licenciatura en pedagogia eran, aunque parecidos, muy
diferentes. En realidad, el manejo cabal de la herramienta didactica se desprendia
de los primeros mas que de los ultimos, y ello nos proporcionaba elementos para
fortalecer la idea de que la docencia y la pedagogia son profesiones distintas y que
la posibilidad de complementarse radica precisamente en tener clara la diferencia.

En este contexto, nacid originalmente la tesis que ahora propongo a la
consideracion de los distinguidos profesores que integran el sinodo que habra de
determinar la posibilidad de que yo obtenga el grado de maestria.

Durante casi veinte afios, en los que no me he apartado del ejercicio de la
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docencia, he venido ejerciendo la pedagogia como aquella profesion que permite
prevenir y resolver el conflicto educativo en el medio social, y aplicando el método
de ejercicio profesional pedagogico que detallo en este documento. Ello me ha
permitido afrontar los problemas educativos que se me han presentado, visualizar
claramente la diferencia entre la profesion del maestro y la del pedagogo y
sostener, en consecuencia, que no se llega a fines diferentes por el mismo camino.
De tal forma que las fases metodoldgicas que habran de permitirmos acceder a los
fines pedagdgicos son diferentes a las que nos conduzcan al logro de los objetivos
docentes.

Asimismo, el desarrollo de la profesion desde la perspectiva antes mencionada, me
ha permitido identificar la relacion entre las materias diversas que conforman el
plan de estudios de acuerdo con el cuadl realicé la licenciatura, las que ademas,
estaban dispuestas como asignaturas aisladas que no facilitaban su integracion en
todos los casos.

Como parte de los elementos basicos que enmarcan y dan sustento a mi
propuesta, ademas de los materiales para una fundamentacion cientifica de
Mardones y Urstia en su obra relativa a la Filosofia de las Ciencias Humanas y
Sociales’ y los planteamientos de la Teoria del Conflicto desarrollados
respectivamente en el cuerpo de este trabajo, he encontrado una base importante
al remitirme al surgimiento histérico del pedagogo e identificarlo, en sus origenes,
como aquel esclavo que acompanaba al joven griego y, sin ser propiamente su
maestro, representado éste por el diddskalos en la educacion elemental, el
gramatico en el nivel medio o el rétor o el sofista en el superior, lo auxiliaba a
resolver o prevenir los problemas educativos que el joven tuviera que afrontar; o
como el culto /iberto romano que, aunque mucho mas estimado que el griego,
tampoco sustituyd ni al /literator, ni algrammaticus.

Las consideraciones anteriores conducen a la tesis central que propongo: la
pedagogia, al ser comprendida como la profesién dedicada a la prevencion y
solucion de los conflictos educativos en el medio social, requiere de la realizacion
de un conjunto de pasos que, de manera ordenada y sistematizada, le hagan
posible lograr dicho fin, es decir, requiere contar con un método propio de ejercicio
profesional.

En consecuencia, mi propuesta aborda el planteamiento de una alternativa
metodoldgica. Estd basada en el concepto de pedagogia que mencioné
anteriormente y en los resultados de mi experiencia profesional, por lo que, lejos
de ser un planteamiento “omnicomprensivo”, encuentra sus limites en dichos
parametros.

" Las obras de  Abbagnano y Visalverghi. Mardones y Ursiia. Gibson y Lickert, Berlin ct. alt. a las que se
hace referencia en la introduccion. se relacionan detalladamente en la bibliografia.
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En algunas ocasiones, no en todas lamentablemente, he tenido la oportunidad de
llevar un record de los casos tratados profesionalmente con la dptica que comento,
y he recurrido a ellos en cada fase.

El planteamiento de la tesis se estructura de la siguiente forma:

Partiendo de la conceptualizacion de conflicto y problema educativo se aborda el
tratamiento de éste con fines profesionales o cientificos, identificando la finalidad
de cada posibilidad, su relacion e interdependencia.

Debido a que la metodologia pedagdgica se halla I6gicamente inmersa dentro de
los problemas que en general enfrentan las ciencias sociales, se analizan los
planteamientos finalistas y mecanicistas revisando las posibilidades y limitaciones
que unos y otros representan tanto para el trabajo cientifico como para el
desempeiio profesional del pedagogo.

Como un tercer momento, se presentan seis fases que constituyen el método de
ejercicio profesional pedagdgico que se propone, asi como la actividad que
involucra cada una de sus etapas: deteccion, ubicacion, factorizacion, ensayo,
dictaminacion y ejecucion. En cada fase metodoldgica se proporcionan los
ejemplos a los que hice referencia en parrafos anteriores.

En cada caso se realiza una recapitulacion que destaca los puntos mas relevantes
de cada fase en un esquema que se agrega con la intencion de facilitar una
comprensién global gréfica de la etapa de que se trata y facilitar el planteamiento
de su vinculacion con las demas fases.

Finalmente se proponen las conclusiones de manera general en virtud de que en
la recapitulacion efectuada por etapa se abordaron las conclusiones particulares
que le corresponden a cada una.
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Marco Rerencial

Foto: Juan Rulfo 1962. Ruinas del templo de Tecalli

Nuestro conocimiento es
necesariamente finito,
mientras que nuestra
ighorancia es
necesarigmente infinita.

Karl Raimund Popper



1. MARCO REFERENCIAL

1.1. El conocimiento como objeto de la educacién y la educacion
como objeto de conocimiento

1.2. La educacién como campo de la investigacion y de la accién
profesional de la pedagogia.
1.2.1. La pedagogia como profesion liberal en la Universidad
Nacional Auténoma de México

1.1. EL CONOCIMIENTO COMO OBJETO DE LA EDUCACION Y
LA EDUCACION COMO OBJETO DE CONOCIMIENTO.

OBJETIVOS PARTICULARES DE ESTE PUNTO

> Plantear el concepto de educacion que orienta el desarrollo de esta
tesis.

» Identificar por qué se dice que la educacion es un concepto
complejo y multirreferenciado.

> Explicar por qué al hablar de educacién se hace referencia al
“conflicto educativo”

» Exponer una posibilidad de anadlisis y clasificacion de las
manifestaciones educativas y del conflicto educativo.

SOBRE EL CONCEPTO DE EDUCACION

Al igual que a la salud, la vida, el mar, los cielos, la contaminacion, la
memoria, el derecho y demas, la educacion, por cuanto es susceptible
de ser conocida, puede identificada como “objeto de conocimiento”.

Aunque es contundente la afirmacion anterior, no resuelve en una
forma tan radical el grado de aproximacion ni de certeza con que
podemos conocer el fendmeno educativo y mucho menos la fidelidad



en la correspondencia que puede existir entre “conocerlo” y “actuar”
en él profesionalmente.
A partir de lo antes expuesto surgen varias interrogantes:

Primera: ¢cuales son los elementos que (compartidos o no por otros
ambitos no educativos) integran al fenémeno educativo como “objeto
de conocimiento”?

Segunda: La educacion, entendida como una parcela determinada de
la realidad, configurada como objeto de conocimiento écorresponde a
un ambito de ejercicio profesional?,

Tercera: ¢Los mismos métodos a que podemos recurrir para “conocer”
un campo nos sirven para “actuar” él profesionalmente?

La segunda y tercera preguntas nos remiten directamente al analisis
del binomio investigacion-profesion y nos llevan al ambito
metodoldgico, para responderlas requerimos, como punto de partida,
contar con el acuerdo sobre qué es propiamente lo educativo, por ello,
nos abocaremos en este punto a la primera cuestion: Como se
configura “lo educativo” como objeto de conocimiento.

AUn cuando su existencia forma parte de un universo infinito, la
capacidad del ser humano para conocer ese universo, esa realidad, es
finita, no puede conocerla toda aunque quisiera.

Por eso al aseverar que la educacién es un objeto de conocimiento,
estamos aceptando que, por virtud de esa finitud con que un ser
humano determinado es capaz de conocer la realidad que lo rodea, su
explicacion implica un discurso légico valido para lo educativo, el cual a
su vez supuso un andlisis y clasificacion de la realidad, es decir,
estamos parcelando, haciendo un corte de esa realidad.”

" En su obra relativa a las teorias de las ciencias humanas, H.J. Freund sostiene que al pretender analizar un
ambito de la realidad, es inevitable su clasificacion como un proceso paralelo, ya que dicho ambito exige para
su dominio discriminar aquello que permite identificarlo y evidenciarlo, de aquello que lo confunde u
obscurece. Véase Horace Joseph. Freund Las reorias de la ciencias humanas 5" ed, Barcelona, Editonal
Peninsula, 1975. p.9-30.



Cuando hablamos de educacion, el corte anter referidn puede
realizarse por dos vias', una indirecta, al plantearnos cudles, y como
son los saberes generados o transmitidos a través de la euccation; y
otra directa que hace no hace referencia a la clase de conocimientos
que se transmiten por medio de la educacién, sino al fenémeno o
proceso educativo mismo como objeto de conocimiento.

Las siguientes son algunas caracteristicas generales respecto a este
segundo concepto de la educacion como objeto de conocimiento:

1. Aunque todo es susceptible de ser a su vez objeto de la educacion,
la educacion no lo es todo. La educacién supone la generacion,
T . " * . . . .
transmision y caducidad” del conocimiento en el medio social.

2. Como parte de la realidad, la educacion es un “fenémeno”
complejo, que puede ser susceptible de entenderse como “proceso”
en cuanto el ser humano lo acota estableciendo arbitrariamente un
principio, un fin y un conjunto de procesos o etapas que los unen.
De esta forma al referirnos al “proceso” de ensefianza-aprendizaje,
nos estamos refiriendo a una parte del fendmeno educativo, o lo
que es lo mismo, a una parte de la parte.

3. Hablar de educacion implica hablar de hechos y valores, los cuales
al contraponerse dan por resultado la presencia 0 no de un
“conflicto”, por lo tanto al problematizar lo educativo, estamos
hablando de la problematizacion de un “conflicto”, es decir, de
aquello que “debe ser” y “es”, o que por el contrario “debe ser” y
“no es”.

! José Manuel Tourifian. Teoria de la educacién Madrid, Ed. Anaya, 1987, p.8.

* Reconocer la existencia de generacién de conocimientos supone la consideracion del finalizar de otros, ya
sea por desuso, obsolesencia o represion. A ello se ha denominado en esta tesis como “caducidad”. (Del latin
caducum que cae y que se refiere a aquello que cae después de haber cumplido su misién, a aquellas leyes que
pierden su validez y se extinguen), y la educacion también implica procesos de caducidad del conocimiento
en el medio social, al “desconocer” saberes mediante procesos educativos. Sobre el concepto de la educacion
como caducidad del conocimiento trataremos en el capitulo 2.



4. Existe una incursion de diferentes ciencias, disciplinas de
investigacion y

5. quehaceres profesionales en lo educativo, los cuales para actuar,
parcelan la realidad educativa desde diversas perspectivas.

6. Debido a lo que se menciona en el punto anterior, existe un uso en
muchas ocasiones indiscriminado de los conceptos aplicados al
campo de la educacion durante el desarrollo de la investigacion
educativa y para el caso particular de la pedagogia, debido a la
estrecha relacion de esta con otras ciencias de la educacién, “ello
produce que se inhiba la creacion de principios propios de
intervencion™.

Sostener que el conocimiento es objeto de la educacion lleva a
preguntarse qué es lo que hace que determinados saberes se
consideren enfocados por la accion educativa y otros no, como y en
qué condiciones se genera el conocimiento, e igualmente cémo y en
que condiciones se desconocen conjuntos de saberes y por qué.

Asimismo, conduce a preguntarse cuales son los sistemas axioldgicos o
valorativos reconocidos por un grupo o comunidad respecto a lo que
“debe” conocer, a qué responden y cuales son los hechos que se
manifiestan en el devenir de esa comunidad, es decir, qué realmente
“conoce” y por qué.

Todo ello supone, haberse planteado previamente qué es
conocimiento:

Las siguientes son algunas caracteristicas generales sobre el
conocimiento como objeto de la educacion:

* José Manuel Tourifan. Jbid. p. 9
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1. El conocimiento hace referencia a la conciencia de la propia
existencia y del universo que nos rodea.

2. Desde un punto de vista epistemoldgico, el problema de
conocimiento es triple: la naturaleza del conocimiento, los criterios
del conocimiento y la posibilidad del conocimiento.

3. La naturaleza del conocimiento se refiere a los diversos modos de
adquisicién de las ideas: sensacion, percepcidn, imaginacion,
memoria, conceptualizacidn, juicio y razonamiento, su estudio lo
efectua la psicologia, la cual analiza como parte de éste, los aciertos
y errores susceptibles de presentarse durante dicha adquisicion.

4. Los criterios de conocimiento son aquellos que permiten distinguir la
verdad del error y son analizados por la légica, que analiza los
métodos de las ciencias y las posibilidades del logro de
conocimientos exactos.

5. La metafisica se refiere a su vez a la posibilidad del conocimiento, y
admite diferentes actitudes tales como el escepticismo (que estudia
la imposibilidad de conocer algo con certeza), el dogmatismo
(posibilidad de alcanzar “la” verdad), agnosticismo (relatividad del
conocimiento para el pensamiento humano), y las relaciones
metafisicas entre el ser y el pensamiento (idealismo-realismo).

POSIBILIDADES DE CLASIFICACION DE LA EDUCACION

Tomando en cuenta los conceptos antes expresados, y con las -
limitaciones que supone un cuadro de analisis?, pero también con las
ventajas que conlleva poder clasificar la realidad para entenderla, se
propone el siguiente para ilustrar las posibilidades de manifestacion de

* = la clasificacion es un proceso inevitable de todo anilisis™ ya que.”o bien la reflexion parte de una
clasificacion implicita y no consciente, o bien la inventa en el curso de su desarrollo, o desemboca en ella, en
ultima instancia™ H.J Freund. Las teorias de las ciencias humanas, Apud Tounifian Op. cit.. Pg 7.



la educacion y del conflicto educativo, como proceso y como
fenémeno:

Se pueden distinguir tres manifestaciones bdsicas del fendémeno
educativo considerando, como punto de partida, las funciones
educativas sustantivas que desarrolla la Universidad Nacional
Auténoma de México, de acuerdo con su Ley Orgénica®,:

Esta primera clasificacion, cuyo cuadro se incluye en la péagina
siguiente, responde a las caracteristicas de cada manifestacién:

12, DOCENCIA:- Que supone la influencia interaccional o interpersonal
que tiende a lograr cambios cognoscitivos 0 comportamentales a
través de procedimientos perceptuales, y en donde se distingue la
participacion de sujetos que desempefian dos roles: educador o
docente y educando o alumno.

22, DIFUSION CULTURAL.- Implica la difusion o extensién de los
productos y/o resultados de la interaccion de un ser humano con su
medio ambiente en un momento y un espacio determinados.

33, INVESTIGACION.- Comprende la actividad o conjunto de
actividades encaminadas al descubrimiento u obtencién del
conocimiento en diversos campos.

* Cfr. Articulo 1 “La Universidad Nacional Auténoma de México es una corporacién pablica —organismo
descentralizado del Estado- dotado de plena capacidad juridica y que tiene por fines impartir educacion
superior para formar profesionistas, investigadores, profesores universitarios y técnicos utiles a la sociedad,;
organizar y realizar investigaciones, principalmente acerca de las condiciones y problemas nacionales, y
extender con Ja mayor amplitud posible los beneficios de la cultura”



43, OTRAS.- Se maneja en el cuadro con fines de exhaustividad e
incluye todas aquellas manifestaciones educativas que no pudieran
estar comprendidas como parte de las tres anteriores.

De esta forma, nuestro cuadro analitico de manifestaciones del
fenémeno educativo apareceria en un primer momento como sigue:

E>DOCENCIA

Manifestaciones

E> DIFUSION CULTURAL

del Fenémeno IB:> INVESTIGACION

Educativo E> OTRAS

Figura 1.- Manifestaciones del fendémeno educativo

Asi, conjuntando esta dasificacion de manifestaciones educativas por
sus caracteristicas, con el concepto de educacion que manejamos,
encontraremos que puede analizarse la generacion, transmision o
caducidad del conocimiento como parte de la docencia, de la difusion




cultural, de la investigacion y de los otros fendmenos educativos que
no hayan quedado comprendidos en los tres anteriores.

Pero considerando el planteamiento hecho en parrafos anteriores, en
el sentido de que para conocer y comprender mejor su realidad el ser
humano la recorta imponiéndole un principio, un final y un conjunto de
fases o pasos determinados, entonces tenemos que, a partir del
“fendmeno” educativo ( de lo que puede entenderse como ese primer
corte que responde a las caracteristicas de los que se analiza), se
pueden establecer “procesos” educativos (que constituyen un segundo
corte).

En la manifestacion de los procesos educativos interviene como un
elemento determinante la direccionalidad o finalidad. Los procesos
tienen un sentido, persiguen un fin, de manera tal que si aun para el
fenomeno educativo, la neutralidad es imposible, cuando se perfila un
proceso educativo, la direccion y el sentido se vuelven obligatorios en
cuanto constituyen parte de la esencia del proceso.

Tomando en cuenta lo anterior, nuestro cuadro se complementa como
sigue, incluyendo un segundo corte:



(29. Corte)

EDUCATIVOS
(Recorte de la realidad -
del fendmeno educativo-
atendiendo a un principio,
un conjunto de fases o
pasos y un fin
determinados)

Transmision

Caducidad

-
DIFUSION tlzuuum

Caducidad

Generacion

Transmision

Fsg.nz,-mmmwm«mrmﬁnsm

:EneiclopediaTuniﬁulmma, 26*. Ed. México, Larousse, 1991, p. 781.
Idem
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En relacion con los parametros que los determinan, los conceptos de
“conflicto” y “problema” educativos observan algo similar a los de
“fenémeno” y “proceso” educativos, es decir, el segundo concepto de
cada par, implica direccionalidad o finalidad, pero no unicamente la de
los actores que intervienen en ellos, sino también aquella de los
sujetos que pretenden analizarlos, investigarios o conocerlos para
actuar en ellos profesionalmente.

POSIBILIDADES DE CLASIFICACION DEL CONFLICTO
EDUCATIVO

Del latin confligere que significa “chocar”, el concepto de conflicto ha
sido tratado de manera diferente por diversos autores, sin embargo,
los tres que mencionaremos a continuacion refieren en sus obras al
conflicto educativo claramente asociado a las ideas de simultaneidad e
incompatibilidad’:

Sinclair Lewis.-(N. 1885). Primer escritor norteamericano en obtener
el premio Nobel de literatura, produjo el trabajo titualado “El Doctor
Arrowsmith” en 1925. En dicha obra el autor estudia cientificamente el
conflicto entre el idealismo desinteresado de los sabios y el
materialismo de quienes explotan sus hallazgos. Implica en el conflicto
a la simultaneidad v las fuerzas opuestas sobre la persona.

Martin Heidegger.- (N. 1889). En sus obras tituladas “La esencia de
la verdad” (1943), vy “El principio de la razén” (1956), este fildsofo
aleman, plantea sus conceptos de conflicto asociados con el
desbalance y las relaciones incompatibles y refiere la existencia del
conflicto pedagdgico en relacion con el hecho ontoldgico.

7 Olga Nava Pérez, et. al. “El conflicto educativo y su etiologia™ Educere. Revista de Educacioén y Practica
Pedagogica. México, Asociacion Mexicana de Pedagogia A.C -CEIDSA, Vol. 3. 1989. p.9



William Fogg Osgood.- (N. 1864) Realiza entre 1923 y 1932 una
obra llamada “Tratado de la teoria de la funciones”, en donde, desde
una perspectiva matematica plantea la existencia del conflicto como la
incongruencia e incompatibilidad de actitudes hacia un objeto y la
informacién que éste suministra.

Asi, el conflicto aparece como una lucha o pugna entre situaciones
deseadas e indeseadas: normales y anormales, aceptadas y
rechazadas y, con fines de su estudio y analisis, puede ser clasificado a
partir de diferentes perspectivas. Para el caso de esta tesis
sefalaremos por lo menos dos:

13.- A partir de los elementos axiolégico/facticos que involucra su
manifestacion, y

22.- Considerando la situacion que observa ante él, el profesionista
(pedagogo) o cientifico que lo estudia o interviene.

En relacion con la primera clasificacion, se puede encontrar al conflicto

manifiesto cuando

a) se contrapone a una situacion factica “de hecho” otra a la cual se
aspira o se considera que “debe ser” (axioldgica), o

b) existe la posibilidad del impedimento de una situacién de hecho,
que esté llevandose a cabo de forma idonea.

Hay que mencionar que para el caso del conflicto educativo, seria mas
conveniente pensar en términos de que cuando nos referimos a los
hechos estamos suponiendo saberes, y cuando hacemos referencia al
“deber ser” implicamos el “deber saber”, y que, por consiguiente, las
situaciones de conflicto educativo se pueden presentar en cualquiera
de las tres facetas del fendmeno educativo referidas con anterioridad,
es decir, tanto en la formacién, o transmision del conocimiento en el
medio social, como en su caducidad.



De esta forma, una clasificacion elemental del conflicto educativo
atendiendo a los elementos facticos y axiolégicos que en él
intervienen, puede ser la siguiente :

Elementos Facticos Elementos axioldgicos
Elementos
Facticos | SABER VS. SABER SABER VS. DEBER SABER
|
li
!
Elementos |

axiolégicos| DEBER SABER VS. SABER

|

SABER VS. SABER ;I

Figura 3.- Elementos facticos y axiolégicos que se manifiestan en el conflicto educativo

Algunos ejemplos ilustrativos de esta clasificacién se mencionan en el
apéndice de la tesis.

* Esta clasificacion es basica, ya que supone la inclusion de dos unicas variables, sin embargo en la realidad
esto se vuelve complejo, y el nimero de vaniables a incluir, en cada caso puede verse aumentado
considerablemente, sobre todo si consideramos que los hechos o los valores que intervienen pueden ser de
orden juridico, economico, politico, religioso, etc.



Por otra parte, en relacion con la segunda posibilidad que se menciond
anteriormente, encontramos a los conflictos como fendmenos
educativos ante los cuales se requiere una accién y una posicion de
quien los estudia, especialmente si pretende intervenirlos con fines
profesionales, ya que dificilmente se podra dirigir alguna accion, si no
se tiene claro para dénde habra de dirigirse.

Al estudiar y problematizar, por consiguiente, una situacion de conflicto
educativo, el profesionista se encuentra ante la necesidad de identificar
y decidir, como se situara él mismo en relacién con los siguientes dos
aspectos fundamentales:

Partido.- Que consiste en la actitud que se asume ante la situacion
conflictiva, como favorable o desfavorable. En el primer caso, siente el
sujeto la necesidad de que la situacion se mantenga y que la pugna
que plantean todos los factores que en ella intervienen, puede
conducir hacia una situacién desfavorable. En el segundo caso, el
sujeto siente la necesidad de que la situaciéon se modifique, y la pugna
la plantean todos los factores que impiden ese cambio.

El partido implica una actitud axioldgica ante el conflicto, que le
permite al sujeto resolver la situacion como aquella que debe
preservarse ante todos los factores que amenazan con modificarla o
como la que debe cambiarse incidiendo sobre aquellos factores que la
mantienen.

Posicion.- Es la idea del lugar en que nos encontramos con respecto
a la situacion conflictiva, y puede ser dentro o fuera de dicha situacion.

En el primer caso, el sujeto se siente involucrado en la situacién,
incluido en ella, sientiéndola como propia. En el segundo caso, el



sujeto se encuentra operando en una situacion ajena, que no lo
incluye.

Al cruzar estos conceptos basicos sobre la situacion del profesionista o
estudioso ante el conflicto, se plantea una tipologia que incluye los
siguientes aspectos (Véase figura 4):

PARTIDO

ACEPTACION RECHAZO

P2Z2AMm-42

PZAmMm—AXmMm

|

O VIS - RS

| 0
POSICION
‘ 3 4 .

Figura 4.- Situacién del profesionista en el conflicto educattvo




Asi, el partido y posicion del profesionista ante el conflicto educativo,
pueden ser:

1. De consolidacion y prevencion
2. De modificacion participativa
3. De estimulo y apoyo

4. De auxilio y rescate.

1.2. LA EDUCACION COMO CAMPO DE LA INVESTIGACION Y
DE LA ACCION PROFESIONAL DE LA PEDAGOGIA

OBJETIVOS PARTICULARES DE ESTE PUNTO

» Explicar la diferencia entre el fin de la investigacion y el ejercicio
profesional

> Plantear que la educacion se constituye en campo de diferentes
ciencias y de diversas posibilidades de ejercicio profesional entre los
que se encuentran tanto la pedagogia como la docencia.

» Mencionar algunos de los principales problemas que afectan a la
investigacion o el ejercicio profesional de la pedagogia, al ser la
educacion ambito de concurrencia de una multiplicidad de ciencias,
disciplinas o ejercicios profesionales.

> Subrayar el hecho de que al perseguir diferente fin, la investigacion
y el ejercicio profesional recurren a diferentes métodos.

» Mencionar algunas de las posibilidades que existen para integrar a
la pedagogia como ejercicio profesional.



ACERCA DE LA INVESTIGACION PEDAGOGICA Y
EL EJERCICIO PROFESIONAL DE LA PEDAGOGIA.

Del latin professionem, el ejercicio profesional se refiere al conjunto de
actividades u oficios que se realizan para obtener un ingreso y como
medio de vida y, a diferencia de la actividad de investigacion que
supone la busqueda de conocimientos, conlleva desde su definicién un
criterio de utilidad. Ello se aprecia, en una primera instancia para quien
usufructa su ejercicio profesional, pero también para quien recibe los
beneficios de ese servicio. Aunque deberia estar basado en todos los
casos en los resultados actualizados de la investigacién pedagdgica, no
siempre resulta de este modo, ya que al no buscar necesariamente la
obtencion de conocimientos nuevos como su objetivo mas importante,
el ejercicio profesional se aparta en muchas ocasiones de la
investigacion, repitiendo las mismas soluciones a problemas distintos.

El ejercicio profesional, de acuerdo con su definicion como una relacién
juridica®, involucra la participacién de sujetos que cumplen con dos
roles: quien presta los servicios y quien los recibe, es decir un sujeto
“activo” que ejerce la profesion y adquiere la responsabilidad por dicho
ejercicio, y un sujeto “pasivo” que recibe los beneficios profesionales
realizando, de haberla’, la contraprestacion econdmica convenida.

¥ Cfr. 1a definicion hecha en el articulo 33 de la Ley Reglamentania del Art. 5°, Constitucional en el Distrito
Federal y el 2606 del Codigo Civil vigente para la misma entidad.

* La Ley Reglamentaria del citado articulo 5°. Constitucional, establece en su articulo 31 la necesidad de
celebrar un contrato privado entre los sujetos activo y pasivo de la relacion profesional a fin de que en el
mismo se establezcan sus obligaciones y compromisos mutuos.



Estos sujetos activo-pasivo tipificados como parte de la relacion
profesional, no son los mismos que intervienen cuando se trata del
desarrollo del proceso de ensefanza — aprendizaje, ya que en ese
caso,

como ha sido sefialado por una innumerable cantidad de docentes,
pedagogos y corrientes educativas, el educando no actia como un
receptor inerme del mensaje educativo, sino que desarrolla una
constante actividad de aprendizaje.

Cuando se realiza la docencia como una actividad de ejercicio
profesional, el sujeto pasivo de este ejercicio puede o no ser el
educando.

La investigacion por su parte, aunque deberia estar retroalimentada
por los resultados del ejercicio profesional, en cuanto esta Ultima
actividad supone la confrontacion en la practica de los conocimientos
generados dentro del ambito de la pedagogia, no 5|empre tiene como
objetivo, ni su aplicacion, ni el beneficio social.

Aunado a lo anterior, se suma la necesidad del pedagogo de contar
con un fundamento tedrico y metodoldgico del que muchas veces
carece, para llevar a cabo su ejercicio profesional, ya que los
estudiosos de la especialidad se encuentran enfrascados en el debate
de la existencia o no de la pedagogia como disciplina auténoma, en
tanto que los profesionistas recurren a la teoria y herramientas
metodologicas que les aportan otras disciplinas no pedagdgicas
abocadas al estudio del fenémeno educativo.

La educacién, como campo de la accion investigativa y de ejercicio
profesional del pedagogo, también lo es de otras ramas profesionales o
cientificas. Diversos autores’® mencionan por lo menos cuatro
disciplinas a las que denominan “generadoras”: biologia, psicologia,

? (fr.Octavi Fullat. Filosofias de la educacion. Madrid, Ed. CEAC, 1999, p. 81.



sociologia y antropologia. Ello ha suscitado el debate respecto a la
subalternacion del conocimiento de lo educativo.

A través del tiempo, diversos autores'®, han sostenido que
existe una imposibilidad para que la educacién se constituya como
objeto de conocimiento auténomo (como podrian hacerlo la fisica, las
matematicas, la biologia o la sociologia por ejemplo) ya que su esencia
es nada mas la aplicacién de conocimientos de otras disciplinas. En
otras palabras, aunque aceptan que la educacion no se resuelve
Unicamente con la practica y que de hecho existen estudios cientificos
de la educacion, no existe una ciencia de la educacién como tal.

Algo similar sucede con el ejercicio de la pedagogia como profesion
auténoma, ya que se considera que su ejercicio involucra (cuando no
se confunde con) actividades tales como la orientacion vocacional y
profesional, la capacitacion, la planeacién educativa, la evaluacion, la
investigacion educativa, y la docencia.

Apegarse a esta perspectiva, aunque no impide recibir los mdltiples
beneficios que ha tenido la referencia multidisciplinaria para atender
los problemas y confictos educativos, si retrasa el posible acceso a la
pedagogia como ciencia y profesion autdnoma impidiendo (por no
considerarlo necesario) un adecuado ejercicio de conceptualizacién de
lo pedagdgico.

10 Karen Price . Discipline in teaching, USA, University of Winsconsin Press, 1963/ Charles Silberman,.
Crisis in the classroom. The remarking of American education, New York, Vintage Books RandomHouse,
1971/Victor Garcia Hoz. Principios de pedagogia sistematica, 5°, ed. Madrid, RIALP, 1970.



Aln cuando, como lo acabamos de afirmar, la intervencion
multidisciplinaria en el émbito educativo si enriquece mucho Ia
perspectiva que se tenga del mismo, no deja de suponer algunos
problemas para el desarrollo tedrico y en consecuencia metodolégico
de la pedagogia en particular.

PROBLEMAS DERIVADOS DE LA CONCURRENCIA
MULTIDISCIPLINARIA EN EL FENOMENO EDUCATIVO

Algunos de los principales problemas que afectan el desarrollo de la

teoria y la metodologia pedagdgica relacionados con la situacion
. I . . . *
anterior son en sintesis los siguientes :

1. Los especialistas de las disciplinas generadoras™ consideran
amateurs a los especialistas en educacion que pretenden resolver
problemas educativos, desde el contexto de dichas disciplinas.'* No
seria raro pensar que los socidlogos, antropdlogos, bidlogos y
psicélogos se consideraran a si mismos con mayores aptitudes para
resolver los problemas socioldgicos, psicoldgicos, bioldgicos y
psicoldgicos de la educacion, ya que de hecho sus areas de dominio
disciplinario se los permiten, lo lamentable para la pedagogia es que
los profesionales de esta area consideraramos que debe ser parte
de nuestra formaciéon basica el dominio intelectual de esas otras
profesiones mas que el nuestro propio, ya que ello supondria que al
‘dominar los conocimientos de la biologia, la psicologia, la sociologia
o la antropologia y aplicarlos en la practica de la ensefanza-
aprendizaje en el aula se estarfa haciendo pedagogia.*

* La mayoria de los problemas sintetizados en este apartado han sido mas clara y profusamente expuestos por
Tounfan Lopez José Manuel. Op. Cit. p. 288.

* Biologia, psicologia, sociologia y antropologia.

"' Maurice Belth, La educacion como disciplina cientifica. Buenos Aires, El ateneo, 1971. p.211

"2 Ibid_Pg. 217
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2. Restar importancia al hecho de que cuando alguna teoria se
encuentre probada en alguna de las disciplinas generadoras
(psicolégicamente probada o antropoldgicamente probada, por
ejemplo), no necesariamente tiene que estar pedagdgicamente
probada, ya que generalmente no sucede al contrario.

3. Soslayar la realidad de que las diferentes disciplinas (a excepcion
probablemente de las matematicas) que se abocan a un campo de
conocimiento especifico, como puede ser la educacion en este caso,
son derivativas o subalternadas. No es la pedagogia la que recurre
en un momento dado a la utilizacion de herramientas e
instrumentos generados desde otras disciplinas, sino que, en
general esa dependencia existe en la investigacion y el ejercicio
profesional. Lo importante seria en todo caso no solamente
“adoptar” las teorias y posibilidades técnicas de otras disciplinar,
sino “adaptar” esos recursos a la solucion y prevencion del
problema educativo y retroalimentar el corpus tedrico -
metodoldgico de la pedagogia.

4. De acuerdo con Michael Black, “la aceptacion de un mensaje
depende en buena medida de lo que nos inspira el emisor”?, y si
los pedagogos no se consideran con la suficiente autoridad por lo
que ya exponiamos en el primer punto, ello fomenta la incursién
irresponsable de otros especialistas, y lo que es pero aun de no
especialistas. Resultando el fenomeno de la opinionitis, que en
palabras textuales de este autor implica el fomento de una falsa
identificacion. “Del caracter participativo de la tarea educativa, se
infiera erroneamente el principio de que toda persona que participa
en la educacion entiende de educacion. Con lo cual se confunden
los niveles de participacion y se tergiversa el sentido de la
investigacion pedagdgica™*

5. La confusion entre la finalidad de la investigacion pedagdgica
(dirigida hacia la bulsqueda y obtencion de conocimientos
relacionados con la manifestacion del conflicto y problema
educativo) y la del ejercicio profesional de la pedagogia (dirigido
hacia la prevencion y solucion del conflicto educativo en el medio
social), aunada a la intervencién multidisciplinaria en el ambito
educativo, promueve que la insercion de investigadores de

'* Michael Black . £l laberinto del lenguaje, Venezuela, Monte Avila 1969. p. 25.
' José Manuel Tourifian. Op. Cit, p. 12
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disciplinas ajenas a la pedagogia no se sientan comprometidos con
la finalidad profesional de ésta (la pedagogia), primero, porque
provienen de una especialidad diferente a ella, y segundo porque no
estan prestando un servicio profesional, sino realizando una
investigacion. Ello requiere del pedagogo aceptar su responsabilidad
profesional e integrar para ello una fundamentacién tedrico -
metodoldgica en donde pueda apoyarse para hacerlo.

FINES DIFERENTES REQUIEREN METODOS DIFERENCIADOS
PARA LOGRARLOS.

Al referirnos a un método, estamos aludiendo a un conjunto de pasos
debidamente ordenados y sistematizados que, a partir de un punto
especifico de origen, nos permitan lograr un objetivo previamente
establecido.

Los métodos de investigacion estan orientados a la bUsqueda de
conocimientos y los métodos de ejercicio profesional a profesar, a
realizar la actividad de que se trate, es decir, a la determinacion de
acciones concretas que permitan prevenir o resolver conflictos que
afectan a la sociedad con miras a lograr un conjunto de beneficios para
los usuarios del servicio profesional en condiciones previamente
acordadas entre quien presta y quien recibe el servicio profesional.

En el caso de la pedagogia, la investigacion estara dirigida a buscar
conocimientos sobre el fendmeno educativo, y el ejercicio de la
profesién a prevenir o resolver los conflictos educativos que padezca
un determinado individuo, poblacion o sector social, cuando ve
enfrentados o contrapuestos, conjuntos axioldgicos (“deber saber”) o
facticos (“saber”).



De esta forma, algunas de las preguntas que podemos hacernos
cuando realizamos una investigacién pedagdgica son las siguientes :

1. ¢Cémo se manifiesta la “caducidad” del conocimiento?

2. ¢Cudles podrian ser ejemplos de este fendmeno educativo?

3. ¢Como se establece culturalmente lo que una comunidad “debe
saber”?

4. ¢Como puedo reconocer un conjunto de elementos educativos de
caracter valorativo de un conjunto de hechos educativos?

5. ¢Qué implica problematizar un conflicto educativo?

Y algunas de las que surgirian en un momento dado cuando ejercemos
la pedagogia profesionalmente pueden ser:

1. ¢Por qué esta situacion que quiero resolver constituye un conflicto
educativo, a quien o quienes afecta y desde cuando?

2. ¢Cual es mi posicion y mi partido profesional ante ella?

3. ¢ El objetivo de mi accion profesional es de consolidacion y
prevencion, de modificacion participativa, de estimulo y apoyo o
de auxilio y rescate?

4. ¢Con qué elementos educativos y no educativos se encuentra
relacionada y en qué grado?

5. ¢Con qué recursos humanos, financieros y materiales cuento para
actuar profesionalmente?

6. ¢El problema educativo que manifiesta este individuo (comunidad o
grupo social), se puede resolver recurriendo a la docencia, a la
capacitacion, a la orientacion vocacional, a la difusion cultural, a
una adecuada planeacion, etc.?

Como puede apreciarse, aunque un tipo de actividad alimente a la
otra, sus fines son distintos. El profesionista puede estar resolviendo
un problema social sin generar necesariamente conocimientos nuevos
que permitan nutrir el corpus tedrico de la pedagogia, o en todo caso,
sin sistematizarlos, y el investigador puede encontrarse en el caso de

* Es importante subrayar aqui que estas preguntas no son de corte didactico precisamente para fortalecer la
idea de que la investigacion pedagogica y el ejercicio profesional de la pedagogia no son lo mismo que la
investigacion didactica y el ejercicio profesional de la docencia



descubrir nuevos conocimientos que remotamente sean (Utiles a la
sociedad.

Cuando hemos efectuado alguna investigacién de caracter bibliografico
en relacién con el binomio metodologia — educacion, nos encontramos
con una rica diversidad de material mayoritariamente dividido en dos
grandes rubros: la metodologia para la investigacion educativa y la
metodologia didactica.

Como en el caso del segundo punto(la metodologia didactica), aun no
se ha abordado alin la diferencia entre pedagogia y docencia,
recurriremos a las aportaciones de los estudios de metodologia para la
investigacion educativa para abundar en la relacién que debe haber
tanto entre el método y la teoria como entre el método y su fin, y por
extension aplicarlo al ambito del ejercicio profesional:

“A partir del momento en que quedan concluidas las operaciones
concernientes a la construccidn del marco tedrico, se inicia una nueva
etapa de la investigacion de indole metodoldgica. Las consideraciones
tedricas ceden su paso a otro tipo de actividad dirigida a encontrar una
estrategia metodoldgica adecuada para confrontar las hipétesis con los
hechos o para lograr los objetivos del estudio. Se trata en este caso de
encontrar los referentes empiricos que permiten relacionar la teoria
con la préctica. La estrategia metodoldgica contempla la definicion de
los métodos, técnicas y procedimientos mas apropiados para
responder a la pregunta de investigacion planteada en el estudio, se
deriva del marco tedrico (métodos convencionales de investigacion) o
permite fortalecer la teoria (métodos cualitativos de investigacion) y
conduce a la verificacion de las hipétesis o al logro de los objetivos
planteados”...Debido a que se abordan diferentes tipos de problemas y
se buscan diferentes clases de respuestas, se deduce que las
metodologias de investigacion tienen que ser diferentes.’

' Margarita A de Sanchez. Metodologia, Seminanio de investigacién IL, Instituto Tecnolégico y de Estudios
Superiores de Monterrey. Campus Eugenio Garza Sada., México, 2002 p 19.(Ponencia)



De esta amplia cita efectuada anteriormente, se desprende de manera
contundente la necesidad de contar (por lo menos) con dos elementos
basicos para poder optar un método:

1. La definicion precisa de un objetivo (o problema), y
2. Un referente tedrico desde el cual se le aborde.

Para el caso de la pedagogia habria que reiterar que ese objetivo
puede referirse a la solucién de un problema de conocimiento de lo
educativo (y por lo tanto encontrarse dentro del campo de la
investigacion pedagdgica), o a la solucion y/o prevencion del conflicto
educativo en el medio social (y encontrarse en relacion entonces con el
ejercicio de la profesion).

Ademas, existe la posibilidad de que el profesionista realice
investigacion que le lleve a resolver un problema determinado, como el
abogado cuando inquiere sobre la situacién econdmica para una
pension alimenticia o el dentista al hacer una historia clinica, sin que
por esto esté descubriendo algiin conocimiento nuevo ni tenga por
finalidad hacer investigacion sistematizada o cientifica. En este caso
estariamos hablando de la investigacion profesional.

Asimismo, habra que tener en mente la necesidad de precisar qué es
lo que se esta entendiendo por pedagogia, porque por eliminacién nos
ayudara a no caer en alguno de los problemas que sefialaramos con
anterioridad al querer resolver un asunto pedagdgico con un método
proveniente de la psicologia, la biologia, etc.



POSIBILIDADES DE INTEGRACION DEL EJERCICIO
PROFESIONAL DE LA PEDAGOGIA

Tanto durante el estudio de la licenciatura en pedagogia como en
diversos trabajos de investigacion que se han efectuado sobre la
insercién profesional del pedagogo en el mercado de trabajo'®, se
menciona que las dreas en donde se encuentra desempenandose
principalmente son:

v Docencia (incluyendo las modalidades escolarizada, abierta y a
distancia)

v Capacitacion

v Orientacién vocacional y profesional

v Asesoria empresarial

v Difusion (radio, TV, publicaciones periddicas)

' Alicia de Alba. Anteproyecto. Seguimiento de egresados CISE, UNAM-CISE, Ciudad Universitaria. 1982
(Material mimeografiado).

Seguimiento de egresados CISE. Documento de trabajo a discusion. UNAM-CISE,
Ciudad Universitaria, 1982 (Material mimeografiado)

Bravo Ahuja Marcela “Los estudios de seguimiento. Una altemativa para retroalimentar la enseflanza”
Perfiles educativos, Namero 7, volumen 1, 1980. p.3-18.

Michel Cerda y Alma Dea. Estruciuracion del perfil profesional. Consideraciones tecricas y metodologicas.
México, UNAM, Facultad de Filosofia y Letras, Colegio de Pedagogia, 1981. P. 53 (Tesina)

Francisco Javier Orante Herrera. “;Dénde estan trabajando los egresados de pedagogia?” Educere. Revista de
Educacion y Prdctica Pedagogica. México, abril-julio 2003, 24 p. (Material para aprobacion de consejo
editorial, Con autorizacion del autor),
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v Formacion de instructores

v Investigacion educativa

v Planeacion educativa

v Disefio de contenidos y materiales educativos
v Administracién de la educacion”

Como puede apreciarse, los campos antes mencionados estan
relacionados con la educacion, pero eso no lleva necesariamente a
plantearse el hecho de que la docencia y la orientacién vocacional, o la
capacitacion y la difusion educativa sean ejercicios profesionales
distintos.

A lo que nos conduce la observacién anterior, es a distinguir entre
campo laboral y ejercicio profesional.

CAMPO

EJERCICIO
LABORAL

PROFESIONAL

Figura 5.- Campo laboral y profesionai

Como se menciond anteriormente, el ejercicio profesional incluye en un
conjunto de habilidades y procedimientos que se ejercen o se profesan
con un fin especifico de utilidad social, en tanto que campo laboral por

* En relacién con este rubro, Francisco Javier Orantes Herrera Ihid, incluye a aquellos profesionistas que se
encuentran desempediando laboreas administrativas (o burocraticas) en dreas relacionadas con la educacion.
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su parte, significa el espacio y circunstancia en donde se profesa ese
conjunto de habilidades.

Es asi como encontramos pedagogos y maestros trabajando juntos en
el campo de la docencia, o pedagogos y comunicélogos trabajando
conjuntamente en el de la difusion, o bien pedagogos, bidlogos,
antropdlogos, psicélogos y socidlogos en el de la investigacion
educativa.

Y, aun cuando el disefio curricular de las distintas profesiones
considere las necesidades de los diferentes campos laborales, el
tiempo en que se modifican dichos campos es considerablemente mas
corto, en comparacion con el que tarda en modificarse la curricula en
las academias’’, por ello la conformacién del perfil de un profesionista
y la eleccion del, o de los métodos necesarios para su ejercicio no
responden Unicamente al campo laboral en el que haya de insertarse,
sino también a la conceptualizacion tedrica que se haya hecho de la
profesion, a como esta se ha desempefado a través de la historia y a
cuales son las técnicas y conocimientos que el profesionista domina
para atender los problemas que, en un momento dado, la sociedad le
presente.

2.2.1. La pedagogia como profesion liberal en la Universidad Nacional
Auténoma de México

Continuando con las ideas expuestas en el Ultimo parrafo del apartado
anterior, resulta indispensable la consideracion del surgimiento de la
pedagogia como profesion liberal y su estudio en la Universidad
Nacional Auténoma de México.

' Daniel Stufflebeam y Anthony Shinkfield. Evaluacion sistematica, Guia teérica y practica. Barcelona, Ed
Paidos, 2002, p. 381
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POSIBILIDADES DE CLASIFICACION DE LA PEDAGOGIA
COMO PROFESION

En su obra denominada Vida y Profesion del Pedagogo, Francisco
Larroyo'® analiza, desde varias posibilidades, la clasificacién
profesiogréfica de la pedagogia’, de esta forma, su ejercicio la ubica
como una profesion gnostico/técnica, calificada, superior y creativa.

Gnostico/técnica.- De acuerdo con la clasificacion de Lipman, en tanto
que lleva a cabo investigaciones teoréticas orientada a funciones
especificas como reconocer, comparar y distinguir; asi como
actividades que persiguen transformaciones en el mundo exterior.

Calificada/superior.- Considerando la clasificacién de Curt Piorkowski,
en virtud de que su ejercicio requiere de un conjunto de aptitudes
especiales relacionadas con la toma de decisiones personales, la
capacidad de distinguir lo esencial de lo secundario, sentido de
organizacion, capacidad de sintesis y pensamiento creativo.

Creativa.- Segln las categorias expuestas por Francisca Baumgarten,
en donde ubica las actividades relacionadas con la reflexion filosofica,
el desempefio artistico, la inventiva y el desarrollo técnico.

Sin embargo, como el propio Larroyo lo sefiala’®, en ocasiones la
clasificacién complica el asunto en lugar de resolverlo, y tal es el caso
de la pedagogia si se atienden tanto sus facetas tedrico reflexivas
(teoria pedagdgica) como sus aspectos técnico operativos
(psicotécnica pedagogica).

Por otra parte, a través de su realizacion, el ejercicio profesional de la
pedagogia cumple con los objetivos que expresa la Universidad

" Francisco Larroyo, Vida y Profesion del Pedagogo (A propésito de la reforma de los estudios en la
Facultad de Filosofia y Letras de la U.N_4.M.), México, Universidad Nacional Autonoma de México, 1958,
115 pp.
" El propio autor define a la profesiografia como el estudio de los aspectos tanto psicolégicos como
fisiologicos cuya manifestacion puede observarse en la actividad profesional. [bid p. 13.
9 -

Ibid..p 22
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Nacional Auténoma de México en el primer articulo de su Ley Organica
en tanto representa un conjunto de actividades (tiles a la sociedad.

En este sentido, el surgimiento de la profesion en el ambito
universitario, se encuentra asociado con el desarrollo de la pedagogia
de la primaria, secundaria y bachillerato en un primer momento (1910-
1929), posteriormente con el advenimiento de la pedagogia
universitaria en sus niveles gimnasial y facultativo®y mas tarde con el
establecimiento de los niveles de maestria y doctorado en pedagogia.

Resultado, como fue, del logro de espacios académicos dedicados a la
formacion de profesores, la pedagogia se inicia intimamente
relacionada con la tarea docente, sin embargo desde el origen de los
posgrados en pedagogia maestria y doctorado), se apuntaba, por parte
de sus fundadores e impulsores, la amplitud de su perspectiva
profesional que rebasaria en un momento dado al ambito del proceso
de ensefianza-aprendizaje escolar. Larroyo sefiala®*:

“Fecundas y variadas son las perspectivas profesionales del maestro en
pedagogia. No sdlo la ensefianza de las ciencias de la educacion
constituye el quehacer del pedagogo. En nuestro tiempo, hay otras
muchas ocupaciones que requieren el concurso de los graduados en esta
rama de los conocimientos humanos. La carrera de pedagogia habilita
para tareas técnicas como la de orientador pedagdgico en los centros de
segunda ensefianza, la de psicotécnico, la de consejero escolar y otras no
menos importantes en la vida moderna”.

Efectivamente, los requisitos de la sociedad actual y sus problemas
educativos, la crisis que vive la escuela, la emergencia de sistemas
virtuales de educacion, las demandas de competencia laboral
certificada y otros aspectos que perfilan nuestras necesidades
presentes de soluciones pedagdgicas adecuadas, aunados a las
caracteristicas historicas que definen a la profesion del pedagogo, dan
valor a aquellas propuestas que planteen un camino innovador y
alternativo para el ejercicio de la profesion y es en ese sentido que se
propone el acercamiento tedrico y metodoldgico que habra de
desarrollarse en los siguientes capitulos.

* ¢fr. Francisco Larroyo, Op. Cir. p. 96-97.
A Ibid, p. 106-107
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El planteamiento del conflicto
educativo como posibilidad para el
ejercicio profesional de la

pedagogia
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L3 ciencia consiste en sustituir el saber
que parecia sequro por una teora, o sea,
por algo problemitico .
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2. EL PLANTEAMIENTO DEL CONFLICTO EDUCATIVO COMO
POSIBILIDAD PARA EL EJERCICIO PROFESIONAL DE LA
PEDAGOGIA

2.1. Conflicto y problema educativo

2.2. Problematizacion como referente para el estudio cientifico del
conflicto educativo

2.1. CONFLICTO Y PROBLEMA EDUCATIVO

OBJETIVOS PARTICULARES DE ESTE PUNTO

> Establecer la diferencia existente entre conflicto y problema

» Determinar las implicaciones que la consideracion de cada
uno tiene para el ejercicio de la profesional de la
pedagogia.

CONFLICTO

Una definicion muy simple de conflicto lo distingue como una “lucha entre
motivaciones psiquicas incompatibles, o tendencias instintivas y exigencias culturales,
sociales y religiosas del individuo”,! como un “apuro, situacién desgraciada y de facil
salida”,? y aun cuando la definicidn citada por si sola deja muchas preguntas y cabos
sueltos, incluye los dos elementos basicos que no sdlo influyen en la manifestacion
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Trabajos un poco mas profundos sobre el tema no dejan de visualizar la presencia de
tales elementos, ain cuando incorporan la consideracién de otras posibilidades.
Entre estos trabajos se encuentran los de:

A) Jessle Bernard.-> Quien establece que el concepto de conflicto ha sido
formulado desde diversas posiciones entre las que se destacan la socio- psicoldgica,
la socioldgica y la semanticista,

De acuerdo con este autor, la posicién socio-psicoldgica es la mas recurrida. En ella
esta visto en términos de un mecanismo individual que se analiza haciendo uso de
diversos métodos, operando con conceptos tales como los prejuicios, odios, hostilidad
y estereotipos, injusticias, agresién, luchas, pleitos, violencia, etc. y otros fendmenos
considerados como caracteristicas de la personalidad. Los fundamentos tedricos de
esta posicién los constituyen trabajos como los de Breuer y Freud quienes introdujeron
ideas tales como la de que un recuerdo reprimido o un conflicto emocional no resuelto
era considerado como el nlicleo de la conducta neurdtica™ y aunque el concepto de
tensidn se ha visto modificado y ampliado considerablemente a la fecha, los conceptos
psicoanaliticos en general son referidos como marcos de esta posicion. El concepto de
tensién mismo, antes aludido, desarrollado en la psicologia individual, resulta limitado
como concepto aplicado a fendmenos grupales o colectivos. Ello radica en que la
conceptualizacion de tensién introducida por Sigmund Freud vy difundida
posteriormente por Kurt Lewin va intimamente unida al concepto de motivacion. Se
conciben las tensiones (algunas veces identificadas como conflictos) como producto de
necesidades, de restricciones de espacio, de libertad de movimiento, 0 por otras
barreras™ y cuando el término tensién, asi conceptualizado, pasa a ser aplicado a las
relaciones de grupo o comunidad se cae en el entendido de que la conducta grupal o
colectiva puede ser explicada en términos de mecanismos psicolégicos individuales, un
ejemplo claro de este tipo de perspectiva lo adoptan algunos programas realizados por
la UNESCO en donde una conclusién es que las guerras, como ultimo paso en la
tensién, son el resultado de sentimientos de odio y agresién.® Esta posicién recurre
para sus estudios a técnicas tales como el uso de la estadistica, la psicologia clinica o
experimental, las técnicas proyectivas y los analisis profundos de casos individuales.

La posicion sociolégica se establece, a su vez, en términos de relacién entre sistemas
o estructuras, recurre a técnicas tales como el uso de datos histdricos o
antropoldgicos, informaciones, andlisis estadisticos y de documentos, etc. El conflicto,
de acuerdo con esta postura, puede ser racional, y se entiende que surge cuando
existen objetivos o valores mutuamente incompatibles o exclusivos entre los seres
humanos. Ambos grupos de valores pueden ser deseables, pero no pueden
perseguirse simultaneamente, sino que tiene que elegirse uno a expensas del otro. La
postura sociologica estudia problemas tales como movimientos reformistas,
imperialismo, divisiones partidistas, etc. y desde su perspectiva un problema como el
de los postulados de grupos minoritarios no es de “prejuicio” sino de valores que se
excluyen reciprocamente.
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El conflicto educativo, de acuerdo con este autor, debe ser visualizado desde esta
postura para ser comprendido en su integridad.

A diferencia de la anterior posicién, que considera sindnimos los términos de tensién,
violencia, agresién y conflicto, la posicién sociolégica plantea que aunque estos
elementos pueden intervenir o estar asociados con el conflicto, no son téminos
concomitantes. Igualmente sefiala que, si bien la postura socio-psicolégica es (itil en
situaciones concretas como la fabrica, el club, la familia o la iglesia, en donde se trate
de aminorar las barreras interpersonales, esta postura es menos limitada cuando se
trata de enfrentar fendmenos en forma abstracta, tales como la formacién de sectas,
el conflicto industrial o las reformas educativas. Las consideraciones de la posicion
socio-psicoldgica son comprendidas por la sociologia como una fase de un problema
més amplio.”

Por Ultimo, la conceptualizacién semanticista del conflicto lo ubica en términos de
significados. Para esta postura el conflicto referido a valores que no son compatibles,
no existe. Lo que la posicién socio-psicolégica entiende como conflicto (es decir odios,
violencia, etc.) es comprendido por los semanticistas como resultado de diferencias
conceptuales (si no es que verbales). La filosofia que subyace a esta posicion es que
existe una armonia fundamental en el universo; cuando hay pleitos, luchas, guerras,
etc., todo se debe esenciaimente a errores de indole subjetiva. Stewart Chase® uno de
los pensadores representantes de esta postura escribe: “Muchos conflictos no se
deben a hostilidades naturales, sino a deficiencias de evaluacion... Todo lo que mejora
y esclarece la comunicacién entre los seres humanos seguramente ayuda a cimentar
su acuerdo”. (9)

Los origenes de esta posicion se encuentran en lo positivismo I6gico y el subjetivismo
axiolégico (tendencias cuya influencia en la deteccion pedagdgica se planteara en
forma mds amplia mas adelante), que supone que al borrar las ambigiiedades
semantica y de sintaxis se resolverdn los principales problemas filosdficos. La
inconveniencia surge precisamente cuando este tipo de razonamiento se aplica a los
problemas sociales.

Una de las criticas al modelo semanticista que propone que debemos valorar y pensar
en términos de un continuo, o sea de mayor-menor*, es que si existen los valores
mutuamente incompatibles. La postura sociolégica, por ejemplo, sostiene que los
valores incompatibles se excluyen mutuamente porque no pueden prevalecer al mismo
tiempo en un mismo sistema, y explica la incompatibilidad en términos de gasto (o
costo): -Si de elige la alternativa A, hay que sacrificar la alternativa B. A cuesta B. No
hay problemas semanticistas (10).

Otra critica hecha a este modelo versa sobre su elemento fundamental, los malos
entendidos, y puede resumirse asi: es verdad que existen los malos entendidos, pero
al eliminarlos no se elimina necesariamente el conflicto; de hecho este puede
incrementarse en la medida en que las cosas queden mas claras. En ocasiones**
fomentar la incompleta o equivocada comprension de los significados, lleva a
prolongar la unién y armonia de un grupo.
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Como puede apreciarse después de esta breve exposicién del trabajo de Bemard, su
clasificacién de las posturas desde las que se estudia al conflicto, no excluyen en
ninguno de los casos la presencia y relacion de los elementos factico y axiolégico. De
hecho en la dltima posicién desarrollada, la semanticista, el conflicto aparece en
términos puramente axioldgicos, de significado o valoracién, y la manifestacion de
hechos o conductas concretas derivadas de las discrepancias al valorar, o
malentendidos, son s6lo un resultado o una consecuencia.

B).- Likert & Gibson.- Puede considerarse que [a posicién de Bernard se formula a
partir de un punto de vista sociolégico, en tanto que la de Rensis Likert y Jane Gibson
se formula desde una perspectiva organizacional y su trabajo, como ellos mismos lo
asumen, directamente trata sobre la aplicacion de los principios basados en los
resultados de las investigaciones y de las teorias organizacionales para la resolucion
de conflictos (11).

La definicién de conflicto que manejan estos autores, esta directamente relacionada
con el logro de metas y considera al conflicto como el esfuerzo que una persona
realiza para lograr su resultado preferido, el cual, si se logra, impide que otros logren
el resultado que prefieren, con lo cual se origina hostilidad (12). En una primera
instancia y por la sola lectura de la definicion anterior, pudiera pensarse en una
identificacién con la socio-psicologia de Bernard, vinculdndose més bien con el
desarrollo empresarial y los obstaculos para lograr dicho
desarrollo.

De esta forma la hostilidad es un producto del conflicto que, a su vez, impide el éxito
empresarial.

Estos autores consideran asimismo que las diferencias axioldgicas pueden no estar
presentes. Las diferencias de valores -sostienen- a menudo conducen a la creacion de
conflictos, pero el hecho de que lo hagan o no, depende del caracter de los procesos
de interaccién.

Gibson y Likert proponen la clasificacién de conflictos en cuatro categorias que pueden
presentarse a su vez en distintas organizaciones (empresas, instituciones educativas y
organismos gubernamentales, entre otras); esta clasificacion incluye:

1 .conflicto sustantivo.- es el que se encuentra arraigado en la sustancia de la tarea.
2. conflicto afectivo.- es aquel derivado de los aspectos emotivos y afectivos de las
relaciones interpersonales.

3. Macroconflictos.- Son aquellos que comprenden a grandes nimeros de personas e
instituciones complejas con valores y tradiciones fuertemente arraigadas.

4. Microconflictos.- Contrariamente a los anteriores, se refieren a conflictos relativos a
los procesos de interaccién dirigidos a una direccién no deseada en donde entran en
juego grupos relativamente pequefios de personas y estructuras simples.

Aungue la propuesta de Gibson y Likert es escueta, por lo que se refiere a la
concepcion de conflicto, desarrolla técnicas administrativas que permiten resolver
preferentemente microconflictos de tipo sustantivo.
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Puede apreciarse en ella igualmente la consideracién de elementos de caracter factico
y axioldgico, asi como la presencia de elementos representados por la interaccion entre
ambos, lo cual le da una “direccién” a la situacion, sea esta conflictiva o no conflictiva.
Los autores comprenden el proceso que dirige los hechos hacia la meta (X o lo que
debe ser) como una situacién no conflictiva y aquel que dirige los hechos hacia donde
no “debe ser” como una situacién conflictiva.

Las criticas formuladas a esta propuesta son en el sentido de la unilateralidad con que
consideran lo que “debe ser” o racional, generalmente vinculado con el buen
funcionamiento de la empresa sobre los intereses del sujeto*** y la posibilidad de
transito paulatino en la habilidad para resolver conflictos a nivel micro y de ahi pasar al
tratamiento de los macro-conflictos sobre las mismas bases. (13)

C) Alan C. Filley.- De acuerdo con este autor, un conflicto se origina cuando las
diferencias entre las facciones en el seno social hacen que sus intereses se excluyan
mutuamente. (14)

Aunque el enfoque de Filley también se formula desde una perspectiva organizacional y
no analiza el conflicto en un individuo sino el interpersonal, considera en mayor grado
que la propuesta anterior la presencia de sujetos con intereses propios distintos a los de
la organizacion.

Filley divide inicialmente a los conflictos en competitivos o perturbadores. Los primeros
son aquellos en que la victoria de una faccién sélo se da a costa de la pérdida de la otra
y la forma como se relacionan ambas estd normada por una serie de reglas. Las metas
de ambas facciones son mutuamente incompatibles y sus acciones son seleccionadas de
acuerdo con la probabilidad de lograrlas.

El conflicto perturbador, por otra parte, es aquel en el que las facciones no se
preocupan por vencer ni siguen una serie de normas y su objetivo es destruir al
contrario.

El autor menciona para ambos casos la presencia o ausencia de recursos abundantes
como parte de la meta, en ese caso si hay abundancia y puede compartirse la meta
habrd:

a) en el caso de que haya ademas intereses similares en ambas facciones: solucion de
problemas (competencia en el caso de que no pueda compartirse), y

b) en el caso de que los intereses sean distintos: desacuerdo y discusion (peleas y
destruccion en el caso de que no pueda compartirse la meta).

Igualmente se establece una clasificacién para el “conflicto percibido”, en donde las
facciones reconocen ldgica e impersonalmente un conjunto de condiciones como
conflicto; o el “conflicto sentido”, en donde una relacién conflictiva personal se expresa
en sentimientos negativos (15). El autor sostiene que las situaciones personalizadas (en
donde se responsabiliza directamente a la otra parte del conflicto) crean mas tension que
las impersonales (en donde se describe la situacién o las caracteristicas de la relacién
como creadores del conflicto) .
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Filley subraya de manera similar a Gibson y Likert, la presencia, ademas de hechos y
valores, del elemento interaccion, sin embargo, aunque no deja de ser un factor
sumamente valioso para el caso de los conflictos interpersonales, que analizan ambas
corrientes, el conflicto educativo resulta muchas veces plantearse como un conflicto
intrapersonal y por ello la interaccidn resulta en este caso, un elemento que no
necesariamente esté presente y sea determinante en forma directa para la
manifestacién del conflicto.

Otros autores que en forma antecedente a los mencionados, aunque ya desarrollada en
el siglo pasado, han estudiado el conflicto son Lewis Sinclair , Heidegger, y Willam Fogg
Osgood (16).

Para Lewis Sinclair (Sank Center, Minessota 1885, Roma 1951), primer americano
acreedor al Nobel de Lieratura en 1930 y autor de la obra titulada El Doctor
Arrowsmith, el conflicto estudiado por él en la mencionada obra, entre el idealismo
desinteresado de los sabios y el materialismo de aquellos que explotan sus
descubrimientos, se caracteriza la presencia de fuerzas opuestas sobre el sujeto en
forma simultanea.

Para Heidegger, Martin, en su obra "De la esencia de la verdad” en donde puede
encontrarse algo relativo al conflicto en el dmbito educativo en relacién con el hecho
ontoldgico, y en “El Principio de la razén”, el conflicto aparece conceptualizado como un
desbalance debido a relaciones incompatibles.

En otra de sus obras “El ser y el tiempo”, Martin Heidegger plantea el uso de la
fenomenologia frente a las cuestiones aparentes que se extienden con frecuencia a
través de las generaciones como problemas (17) y tal planteamiento coincide con el de
Husserl hasta que, a diferencia de este, introduce, "Heidegger no se conforma con
describir los fendmenos, sino que trata, también de interpretar las condiciones de
posibilidad de los fendmenos" (18). El desbalance radica en los términos de dicha
interpretacion, por lo que para este fildsofo, el conflicto se manifiesta definitivamente
en el plano de lo axioldgico.

Por su parte William Fogg Osgood (1864-1943), matematico norteamericano cuya
principal obra se denomina "Tratado de la teoria de las funciones”, visualiza el conflicto
como una incongruencia o la incompatibilidad de actitudes hacia un objeto y la
informacion que este suministra.

De acuerdo con las propuestas antes tratadas, el conflicto se manifiesta como
incongruencia, como pugna, como desbalance, etc., en donde aparece el término
"incompatibilidad" ya sea de intereses, o de relaciones frente a situaciones concretas.
Anteriormente (19) el conflicto educativo se manejé como aquella situacion que se hace
manifiesta cuando:

a) se contrapone una situacion de hecho a otra a la cual se aspira, 0

b) cuando existe la posibilidad del impedimento de una situacién de hecho que esté
llevandose a cabo en forma idonea.

Para reconsiderar este planteamiento y hacerlo més claro, de tal forma que resulte un
elemento operativo para la deteccién pedagdgica de la cual se tratara més adelante, es
necesario a anadir que el conflicto se plantea cuando hay una no coincidencia en un
espacio y tiempo determinados, de elementos axioldgicos y facticos referidos a una
misma situacién. En el caso del conflicto educativo, esta situacién estard caracterizada
por ser aquella en donde se de la creacion, transmision a caducidad del conocimiento
en el medio social, es decir, por ser una situacion educativa. 41



En palabras mas sencillas, estamos frente a un conflicto educativo cuando no "es" lo
que "debe ser" en educacién. Ello, como puede suponerse, involucra la presencia de
diversas formas de interpretar la realidad, de hechos que se contraponen, de sistemas
valorativos que, al referirse a una misma situacién, resultan opuestos, etc.

La relacion ser-deber ser resulta mas compleja en la medida en que intervienen en ella
més acontecimientos (hechos) y mds criterios subjetivos (deber ser).

Por otra parte una caracteristica mas de la manifestacion, se hace evidente cuando se
compara a este con el planteamiento del problema, del cual se tratara a continuacion.
En el conflicto estd inmerso el factor subjetividad, ya sea en un caso intrapersonal,
cuando el sujeto no desea que las cosas sean como son, o interpersonal cuando, por
ejemplo, un grupo de sujetos no quiere lo que otros aspiran. La subjetividad manifiesta
a través del interés, el deseo, la voluntad o la valoracidn, etc., caracteriza al conflicto
como algo que sucede a seres humanos o entre seres humanos, sin que estos
necesariamente sean contemplados como objetos de estudio por si mismos o por
alguien mas. Cuando el conflicto se despersonaliza y los sujetos, elementos facticos y
axioldgicos se convierten en objetos de estudio, se esté frente aun problema (20).

En otro orden de ideas, a partir de las propuestas que consideran al conflicto expuestas
anteriormente, en especial las de Likert, Gibson y Filley se puede destacar el hecho de
que un conflicto no siempre es algo que conlleve una valoracion negativa. De hecho
Filley describe explicitamente que un conflicto puede acarrear consecuencias positivas
para la organizacion tales como la difusién de un conflicto més serio, la estimulacién de
la blisqueda de nuevos hechos o soluciones, el aumento en la cohesién y rendimiento
del grupo o la medida del poder de la habilidad (21) , sin embargo, el conflicto puede
detentar una connotacidn negativa, aiin cuando sus consecuencias sean bienvenidos
para el individuo, el grupo o la comunidad (22).

Cuando existe una situacién favorable y también la amenaza de acabar con ella, el
conflicto radica precisamente en la presencia de esta Ultima, que no debe darse.
Cuando existe una situacion que se considera inconveniente, el conflicto radica
precisamente en su existencia. Cuando existen dos versiones distintas e incompatibles
respecto a lo que una sola situacién debe ser, el conflicto se plantea en términos de
dicha incompatibilidad. El nimero de ejemplos se multiplica indeterminadamente de
acuerdo con el nimero de casos y valoraciones que tengan lugar en un momento dado
y la circunstancias educativas y no educativas con las que estan relacionadas, es decir,
puede haber en un conflicto la presencia de intereses politicos, juridicos, religiosos,
etc., y la presencia de hechos politicos, econdmicos, etc.

En la fase de deteccidn pedagdgica que se detalla mas adelante, se profundiza mas
sobre la consideracion especifica para cada caso de los elementos facticos y valorativos
del conflicto que, en resumen, se caracteriza por:

a) Representar la no coincidencia de los elementos facticos y axioldgicos. El

conflicto surge cuando no" es” lo que “debe ser”, y puede esquematizarse

como aparece en la figura 1
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Figura 1.- Elementos facticos y axiologicos en un conflicto

Fig. No.1. Esquematizaci6n de relaciones confiictivas ¥ no conflictivas.
1,3 = Zonas de ooflicto
2 = Relacién no conflictiva

b) El conflicto puede presentarse a nivel individual, grupal o comunitario pero, a
diferencia del planteamiento de un problema(23) estd caracterizado por la
personificacién y la subjetividad (No visto como antdnimo de objetividad, sino
como la expresién e intervencién de sujetos).

¢) De acuerdo definicion dada en el inciso a), el conflicto educativo amerita
prevencion o solucion por parte del pedagogo porque tiene un significado
negativo. Si un caso determinado sitia a un sujeto en una posicion de
desequilibrio, aparentemente conflictiva, por plantearse situadones -de hecho-
que no -deben ser- pero este caso es deliberadamente buscada para resolver
otro tipo de problemas, entonces no se esta frente a un conflicto, pues el caso a
final de cuentas fue como debié haber sido (24).

d) En virtud de la diversidad de elementos que en él intervienen, por las
caracteristicas de los hechos y los valores presentes en el conflicto, este
constituye una realidad ante la cual el pedagogo debe actuar considerando su
unicidad. Cada conflicto es (nico por los sujetos y las situaciones de hecho que
plantea y en consecuencia debe ser tratado profesionalmente.
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PROBLEMA

A diferencia del conflicto, el planteamiento del problema, durante el ejercicio de la
profesidn representa una accién racional sobre una situacién en la que pueden verse
involucrados aspectos emocionales. Cuando se plantea un problema se define un
proceso en donde, aunque no se llegue al logro de la solucién concretamente, se
vislumbra ésta como posible es decir, el planteamiento de un problema amerita la
consideracion de que exista una solucién probable al mismo. El problema implica luego
el andlisis del conflicto y su planteamiento en términos racionales. De esta forma el
conflicto representa una situacién de hecho (en la que a su vez intervienen, como antes
se expresd, elementos axioldgicos y facticos), y el problema equivale al conocimiento y
comprensién del conflicco de acuerdo con una racionalidad (humanizacién), la
identificacién de sus elementos integradores, de su evolucion y relaciones causales, asi
como de su planteamiento en términos que dirijan hacia su solucion.

El problema, sin embargo, lleva consigo una toma de distancia con respecto a los
acontecimientos, aiin con respecto a la propia valoracién o juicio que se haga de los
mismos, de manera tal que aun el profesionista en si pasa a ser su objeto de estudio y
sus tendencias, decisiones, puntos de observacion, formas de juzgar y actitudes en
general, vienen a ser plateados en términos operativos (25).

Durante su ejercicio profesional, el pedagogo transita de la deteccion de un conflicto al
planteamiento de éste como problema y viceversa. El primero le permitird enfrentar la
situacién conflictiva real, en tanto que el segundo le permitird ubicarla desde una
perspectiva situada fuera de la misma, es decir, comenzar a ver el caso como el sujeto
que lo conoce con miras a comprenderlo para actuar en él y no solamente como el
sujeto que lo vive o lo sufre. Sin embargo, aunque la problematizacién de una situacion
conflictiva haga posible que el pedagogo la comprenda, y comprenda asimismo su
situacion y sus posibilidades profesionales, es ver y entenderse actuando frente al
conflicto lo que permitira la participacion de los demas sujetos involucrados y la
realizacién de sus respectivas voluntades.

Aln cuando los procesos de investigacion cientifica mas tradicionales defienden el
hecho de tomar distancia de los acontecimientos y aln, en casos como el positivismo,
tomar una posicidbn neutral, los procesos como el de investigacion-accion o
investigacion participativa fortalecen la intervencion de los sujetos involucrados. Ello
resulta una caracteristica del ejercicio profesional de la pedagogia, que en tanto distinto
a la investigacion, pretende distintos fines (resolver el conflicto educativo en este caso)
y por ello no puede operar solamente con la resolucion de problemas, pues ello
implicaria que el pedagogo estuviera considerado a su cliente, a los beneficiarios o
usuarios de su servicio profesional como objetos, sin capacidad de decisién propia
cuando, por el contrario, en la relacion profesional, el pedagogo tiene el derecho y la
obligacion de actuar conforme a su leal saber y entender, pero el cliente sera quien
decida en dltima instancia sobre la aplicacién concreta de medidas que pudieran en un
momento dado lesionarlo o interferir con sus intereses.
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Por lo anterior, bien puede decirse que el pedagogo parte de un conflicto, profesional y
ha de ejecutar las medidas correspondientes (en la ejecucién, Ultima fase del Método
de Ejercicio Profesional que se propone en esta tesis) considerando que esta frente a
un conflicto problematizado por él o por otros sujetos, pero que definitivamente no es
su voluntad la (nica capaz de intervenir en el caso. Ello hace del ejercicio profesional de
la pedagogia un quehacer politico alin cuan o se base en la actividad cientifica.

Ahora bien, se menciond anteriormente que el planteamiento de un conflicto surge
fundamentalmente cuando hay una no coincidencia entre lo axiolégico y lo factico; la
problematizacién, como inicio del proceso de conocimiento, implica un desarrollo un
tanto diferente. Zemelman (26) sostiene que lo que él denomina “aprehensién” cumple
la funcién de la problematizacién, en virtud de lo cual, coincidiendo con lo anterior, se
desarrollard brevemente a continuacién este concepto:

De acuerdo con el autor, el rompimiento de la relacion tedrica estructurada entre
sujeto-objeto, se traduce en el reconocimiento de ciertas mediaciones entre ambos,
como es la problematizacidon de lo dado, que rompe no sdlo con las condiciones
tedricas, sino también con las de sentido comiln, y permite delimitar campos de
observacion que no son definidos en términos de un corpus tedrico. De aqui puede
destacarse, por una parte la problematizacién como mediacién sujeto (que investiga,
estudia o analiza el conflicto, es decir el profesionista) objeto (situacién que analiza,
incluida en ella otros sujetos con otros sistemas valorativos y al conjunto de hechos o
referencias empiricas, es decir el conflicto-) , que rompe con condiciones tedrica, las
que en el planteamiento del conflicto junto con el sentido comun le permitieron o
indujeron, segin sea el caso, a valorar los hechos y formular un “deber ser”
determinado) y que las analiza estableciendo nuevos puntos desde donde observar al
conflicto que no necesariamente coinciden con un cuerpo tedrico especifico, y que por
lo tanto puede incurrir en que el conflicto sea replanteado (problematizado) o inclusive
en reconocer que no hay tal, lo cual desemboca a su vez en dos consideraciones
importantes: 1) La problematizacién es fundamentalmente critica y 2) al plantearse el
problema, a su vez el conflicto puede modificarse.

La problematizacidn no representa, por otra parte, una mera explicacion del conflicto,
sino el cuestionamiento critico a las construcciones tedricas que hagan posible
comprenderio y la ponderacién de los alcances y limitaciones de tales construcciones,
asi como la subjetividad de quien se halla problematizando el caso determinado y qué
intereses se encuentran en juego en dicho caso.

Antes se mencioné que, por virtud de las caracteristicas respectivas de conflicto y
problema, el primero llevaba a la actividad politica, en tanto que el segundo significa la
base de la actividad cientifica y, en este punto, es necesario subrayar nuevamente, que
en el caso de la pedagogia, ain cuando el profesional fundamente su ejercicio en el
conocimiento cientifico de la realidad, en donde la cuestion fundamental la
problematizacién en el andlisis cientifico, ya que la validez de cualquier disciplina que se
quiera coronar como cientifica, depende Unicamente de los problemas especificos que
se proponga resolver, de la manera como se propongan por el investigador y de como
éste los resuelva”,(27) este serd una labor eminentemente politica, por cuanto los
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sujetos que intervienen en el conflicto que él trabaja como parte de su profesién, no
pueden ser convertidos y considerados durante la fase de ejecucion como objetos de
estudio”.

El aspecto tratado en el pérrafo anterior, para finalizar este punto, es una consideracién
que el profesional de la pedagogia ha de hacer, pues no se trata sélo de que él analice
la compleja y conflictiva realidad educativa, sino que proponga y ejecute medidas para
transformar lo que haya que transformar y para preservar aquello que lo amerite, y
eso, -en tanto la educacion es en esencia un fenémeno social en donde intervienen
variadas intenciones, voluntades e intereses, aunque se base como ha de hacerlo en
amplios y profundos estudios cientificos, es un ejercicio politico. La pedagogia, y
especificamente cuando se considera como una profesion, es una actividad politica.

! Diccionario Enciclopédico Quilllet. Tomo IV (Comprenden-Eltz), México, Grollier, 1987, p. 16.

Z 1dem

3 Jessie Bernard. La sociologia def conflicto. tr. México, UNAM.

% M.F. Sapirstein. Emotional Security. New York, Crown,1948, p. 4 Apud. Bemnard Op. dft. p. 14.

5 Jessie Bernard. Op. Cit. p. 30.

& Kretch y Crutchfield. Theory and Problems of Social Psichology. New York, Mc Graw Hill, Capitulo XV
639 p.

7 Bermard. Op. at. p. 16.

8 Chase Stewart. Roads to Agreement. New York, Harper, 1951, xiii, 250 p. 9 Ojo falta el llamado

9 Idem.

* E|l semantisismo ataca la base aristotélica del desarrollo del pensamiento en términos de categorias

polares, como malo-bueno por ejemplo.

10 Bemard. Op. Cit. p. 21.

** Como el caso de algunas sectas religiosas o partidos politicos.

11 Gibson y Likert. Nuevas formas para solucionar conflictos. México, Trillas, 1986.

12 Id. p. 16.

*** | os conflictos interpersonales no merecen ninguna atencion en su trabajo y los conflictos de tipo
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13 Gibson. /bid. Pg 17.

14 Allan Filley Solucidn conflictos Interpersonales. México Ed. Trillas, 1991, pg18

15 Filley. Op. dtt. p. 19.

16 Olga Nava Pérez Qiga y .A.M. Elizondo "El conflicto educativo y su etiologia” ten/ EDUCERE, Revista
de educacion y practica pedagdgica, Afio 1, Vol. 3, p.6.

17 Martin Heidegger. £/ ser y & tiempo. tr. José Gaos, México, Col. Historia de la filosofia, México, UNAM,
1990, p. 395.

18 Ramén Xirau. Ibid.

19 Elizondo. Op. dt. p. 54.

20 Las connotaciones politicas de una consideracidn como esta son por demds Interesan- tes, ya que
puede afirmarse que mientras en una democradia las diferencias se tratan como conflictos porque se

resuelven por consenso, en una dictadura se traten como problemas porque se resuelven de acuerdo con
una voluntad que prevalece sobre las demds y las cosifica.

21 Allan Filley. Op. ot pp. 14-17.

22 Se considera lo anterior en virtud de que el conflicto y sus consecuencias no son vistas en forma
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25 El profesional trabaja con e conflicto y con e problema, operando en forma diferente con cada uno.
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26 Hugo Zemelman Hugo. Uso crtico de la teorfa. En tormno a las fundones analiticas de Ja totalidad,
México, Colmex. ONU. Centro de Estudios socioldgicos, 1987, p. 136.
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2.2. PROBLEMATIZACION COMO REFERENTE PARA EL ESTUDIO
CIENTIFICO DEL CONFLICTO EDUCATIVO

OBJETIVOS PARTICULARES DE ESTE PUNTO

» Plantear la problematizacion del conflicto educativo como elemento
de vinculacion entre la investigacion cientifica y ejercicio
profesional de la pedagogia.

> Establecer la relacion entre el la pedagogia como actividad
cientifica o politica en relacion con la problematizacion del
conflicto educativo.

Quien piense que la labor cientifica es algo facil de realizar si se dispone de los materiales
tedricos y empiricos suficientes y pertinentes y de una capacidad analitica y sintética, esta
en un gran error."El trabajo cientifico es una practica social puesto que se requiere el
conjunto de diversos investigadores para llevarlo a cabo (1).

La organizacion y sistematizacion de los datos obtenidos a partir del estudio del conflicto
educativo tienen lugar (como se expresé en el anterior apartado) al llevarse a cabo su
planteamiento como problema. La perspectiva de diversos investigadores. a la que se
alude en la cita anterior puede interpretarse para la pedagogia, como la concurrencia de
los puntos de vista o “racionalidad” de diversos pedagogos, de diversos profesionales de la
educacién o aln de la de los distintos sujetos que se ven involucrados en el conflicto.

La problematizacion en el supuesto de la actividad cientifica implica el planteamiento de
preguntas en torno a la realidad que se analiza, de acuerdo con las posiciones
experimentales mas ortodoxas* y la diferencia, segun estas mismas perspectivas, entre los
problemas que atafien a la ciencia y los que no, radica en que los primeros son
susceptibles de solucion y los segundos no (2), es decir, los individuos que estudian los
temas cientificos. intentan considerar sélo problemas que pueden ser resueltos, 'los que
no', generalmente estudian problemas sin solucidn. 48



En resumen, un problema susceptible de solucién es aquel que plantea una pregunta que
puede contestarse utilizando capacidades normales. Un problema sin solucién provoca una
pregunta que es esencialmente incontestable. Los problemas sin solucidn generalmente se
relacionan con fendmenos sobrenaturales o preguntas sobre cosas fundamentales. Por
ejemplo, el problema de qué dio origen al universo hasta ahora un problema sin solucidn,
y es caracteristico de estudios sobre religidn y filosofia clasica (3). En este mismo sentido,
el autor plantea que el problema es lo que sirve de guia al resto de la investigacion y que
existe varias formas en que se manifiesta un problema entre las que se encuentran:

a) las vinculadas con investigaciones anteriores, es decir, cuando estas reflejan notables
vacios de conocimiento,

b) cuando los resultados de las investigaciones, no concuerdan, y

¢) cuando existen hechos o unidades de informacién no explicados.

Asimismo indica que una caracteristica de la problematizacion en el ambito de la ciencia es
que se puede resolver: 'un problema puede calificarse como objeto de investigacién
cientifica s6lo si es susceptible de solucién”(4) y esta caracteristica radica en el hecho de
que debe ser posible expresar una hipétesis como respuesta potencial al problema, y debe
ser posible determinar que Ia hipdtesis es o verdadera o falsa; sin embargo méas adelante
aclara que debido a la esencia de las ciencias sociales, la verdad o falsedad sélo puede
darse en términos de probabilidad.

Mas especificidad respecto a este tipo de perspectiva en el plantea miento de un problema,
puede encontrarse en los textos de pedagogia o psicologia experimental, sin embargo
profundizar en este caso no es el objeto de esta tesis en tanto pretende abundar mas en el
desarrollo de la pedagogia como profesidn y ello la llevd a reconsiderar las afirmaciones
anteriores en torno al planteamiento del problema y a reflexionar sobre las siguientes
cuestiones para el caso concreto del ejercicio profesional de la pedagogia:

1.- El planteamiento del problema implica que éste sera capaz de resolverse en todos los
€asos;

2.- el problema es efectivamente la guia para el resto de la investigacién; y

3.- los problemas, planteados al pedagogo estan necesariamente vinculados con vacios de
conocimientos o unidades de informacién no explicadas.

Antes de proceder a abordar cada una de las cuestiones formuladas, es necesario subrayar
nuevamente que no se trata, en el caso del ejercicio de la pedagogia, Unicamente del
desarrollo de investigacién cientifica que implica directamente al conocimiento, sino del
ejercicio profesional, que conlleva la accién social por este camino.
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1 .- El planteamiento del problema durante el ejercicio profesional de la pedagogia no esta
vinculado con cualquier situacion educativa en la cual haya ausencia de conocimiento,
hechos inexplicados o con explicaciones contrapuestas, sino directamente relacionado con
el conflicto educativo que se presente en un caso concreto, de esta forma la verdad, o
falsedad, o la probabilidad de ocurrencia de un conflicto educativo el objeto a
problematizar. Ello conlleva a su vez la suposicién de que existe un cierto conocimiento en
torno al conflicto, aunque la deteccion del mismo no se haya completado. La posibilidad de
que un problema sea susceptible 0 no de solucién en el caso de la pedagogia, se limita
solo al &mbito cientifico, es decir, esta caracteristica s6lo es aceptable para la situacién de
conocer el conflicto educativo.

Cuando se habla de solucionar el conflicto educativo en términos del ejercicio de la
profesién, no se estd hablando precisamente en términos de conocimiento y el problema
en este caso puede ser irresoluble, aunque su planteamiento haya sido efectuado con
miras a encontrar una solucién. En conclusién, puede decirse al respecto que el problema
(en tanto problema de conocimiento) debe resolverse, el conflicto no necesariamente
puede hacerlo, aunque el ideal del ejercicio profesiénal asi lo estableciera.

2.- El problema en tanto implica la racionalizacién del conflicto educativo que estd
aconteciendo en Ia realidad, no necesariamente representa la guia para el desarrollo de la
investigacion, mucho menos del MEPP, ™ apenas simboliza un punto de partida. Durante la
realizacion de las fases de deteccion, ubicacion y factorizacion, el problema habré de ser
planteado y revisado una y otra vez.

Cosa diferente ocurre durante la fase de ensayo en donde el problema a resolver ya no es
precisamente un problema de conocimiento sino que implica que se ha detectado, ubicado
y factorizado el conflicto educativo, con lo que se supone se le ha precisado y planteado en
términos tales que se visual ice su solucién o prevencion y deban plantearse alternativas
en funcién del caso para posteriormente elaborar el dictamen.

En esta situacion el planteamiento del problema si resulta un eje coordinador del desarrollo
de las Ultimas fases o etapas del MEPP pues radica ya en la posibilidad de plantear
preguntas cuyas respuestas constituyan proposiciones hipotéticas susceptibles de ser
sometidas a prueba, sino en organizar y disponer un conjunto de medidas concretas, asi
como de ejecutarlas, para que solucionen o prevengan el conflicto educativo.

3.- Lo expresado en los dos puntos anteriores apunta la respuesta a esta ultima cuestion:
los problemas que formula un pedagogo no solamente resultan relacionados con el
conocimiento, comprensién y racionalizacion del conflicto educativo, sino con la disposicién
y ejecucién de medidas concretas tendientes a su solucidn o prevencién en el medio -
social. Y ello subraya en conclusion que no son solo problemas de investigacion cientifica,
sino problemas de ejercicio profesional.
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4 Ibid. p. 39,
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El Método

El conocimiento no es algo
separado y que se baste 3 s
mismo, sino que est3 envuelto en
el proceso por el cual I3 vida se
sostiene y se desenvuelve.

i John Dewey

Foto: Transporte unifamiliar. Ana Elizondo. 2001



3. EL METODO
3.1. Antecedentes. Diversidad o Unicidad metodoldgica
3.1.1. La linea finalista

3.1.2. La linea mecanicista
3.2. Investigacion cientifica y desempefio profesional

3.1. ANTECEDENTES. DIVERSIDAD O UNICIDAD METODICA

OBJETIVOS PARTICULARES DE DE ESTE PUNTO

> Distinguir la consideracion de  una diversidad de
métodos o de “el método cientifico” para el caso de las
ciencias sociales.

» Caracterizar la recurrencia a uno o varios métodos en el
ejercicio profesional de la pedagogia.

> Definir la esencia y finalidad de la metodologia

El desarrollo de las disciplinas cientificas contemporaneas, tanto como Ia aplicacién de
diversas alternativas profesionales, exige del analisis de los métodos empleados, como
parte del quehacer del pedagogo para que, en el primero de los casos. permita llevar
a cabo una revision critica (1) de los resultados obtenidos a través de la realizacion de
una labor cientifica, cuestionando al mismo tiempo su cientificidad; y en el segundo, el



éxito o fracaso en el ejercicio profesional, con sus respectivas consecuencias para los
sujetos activo y pasivo (2) en la prestacién del mismo.

El cardcter abstracto de muchos de los conceptos utilizados en el ambito de la
pedagogia, los cuales en algunas situaciones son formulados como parte del analisis
que de la realidad educativa se efectia desde diversos campos del conocimiento (tales
como el de la sociologia, antropologia, psicologia, etc.) Y por consiguiente diferentes
racionalidades; y la utilizacion de los modelos heuristicos y de modelos tedricos
provenientes - de estos campos antes mencionados como formas auxiliares del
conocimiento cientifico de lo educativo, conllevan el andlisis constante de los problemas
metodoldgicos y epistemoldgicos que implican a su vez estas y otras situaciones
relacionadas con los procedimientos empleados, no solamente en el caso de la
pedagogia, sino en el de distintas cienclas y disciplinas tanto naturales como sociales.
“La falta de recreacién de la teoria, el dogmatismo y muchas veces la incoherencia
tedrica, repercute en un escepticismo tedrico y en la dificultad de llevar acabo un
proceso de problematizacién y complejizacion en la investigacion. (3) Ante ello, la
revision continua de las diversas formas y procederes metddicos, tanto cientificos como
profesionales conducen a una recreacién, si no es que a una formulacién de la teoria
(4) y eso convierte a esta revisién en un punto de partida para acceder a aquel status
de cientificidad, tan debatido en el ambito pedagdgico. Es decir, en virtud de que .cada
modalidad tedrica implica necesariamente una preferencia metodoldgica. Cada
perspectiva cientifica... ha creado una metodologia adecuada para obtener los fines
exigidos por sus planteamientos tedricos (5), el andlisis de un procedimiento
determinado (no considerando el “cdmo” con exclusividad, sino también las respuestas
a las cuestiones de équé implica tal o cual método? y épara qué o por qué se utiliza
éste y no otro?) conduce a una revisidn tedrico-epistemoldgica por consecuencia, a la
vez que a la determinacién de los objetivos del quehacer pedagdgico profesional y con
ello, a nuevos campos a problematizar ya con una pespectiva pedagdégica.

De acuerdo con lo que establece Ceniceros Cortés (6), en las ciencias sociales puede
aplicarse dos tipos de métodos, uno que generalice y otro que particularice, tanto
nuestra concepcion del fenémeno que analizamos como nuestra forma de abordarlo, sin
embargo, ninguno de estos dos métodos son mutuamente excluyentes y por lo tanto,
ya que se implican reciprocamente, (7) se plantea al considerarlos, el problema de la
diversidad o de la unicidad metddica. Este problema, que serd desarrollado en el
apartado que aparece a continuacion, no se vincula unicamente con la induccién o la
deduccion como parte del conocimiento de la realidad, sino que se muestra relacionado
con la divisién existente entre las ciencias naturales y sociales o del espiritu y supera
considerablemente la concepcién simplista de que el método pueda ser establecido en
funcion directa de los problemas a resolver (8) que sugiere la diversidad de métodos de
acuerdo con la diversidad de problemas por conocer, tratar o resolver. Se plantea mds
bien un cuestionamiento de orden gnoseoldgico, es decir , relativo a la teoria acerca de
la esencia, las leyes y formas del conocimiento, la determinacion de su objeto, fuentes,
origen, fundamento, proceso, forma y relacidén con las diversas actividades practicas del
hombre. (9).
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Método, del griego Methodos, implica camino o via de conocimiento, de investigacion,
es decir, el “procedimiento de la accién practica y tedrica del hombre orientado a
asimilar el objeto” (10). De acuerdo con Blauberg, el método no es algo arbitrario o
subjetivo, sino que debe basarse en el conocimiento del objeto y sus leyes,
encontrando como premisa a a teoria, es decir, a la representacién de la realidad en el
pensamiento, entendiendo que como objeto tedrico pueden encontrarse no solamente
los objetos y fendmenos de la realidad sino a la teoria misma (metateoria) .

Lo anterior supone que el hombre, al hacer a la realidad objeto de su conocimiento
lleva a cabo un proceso que se determina por la forma como el ser humano conoce y
no solamente por aquello que es conocido. El autor al que se hace referencia
anteriormente, retornando a su vez a Engels, establece a la dialéctica materialista como
este método Unico, cuando indica que es ésta..."justamente para el naturalista moderno
la forma de pensamiento mds importante, pues sdlo ella constituye el andlogo y por eso
mismo el método que permite esclarecer los procesos naturales de desarrollo, los nexos
universales de la naturaleza, las transiciones de una esfera de investigacién a otra”
(11).

La metodologia, y la légica de la ciencia, aparecen vistas desde esta perspectiva, como
metatedricas.

Sin embargo, por otra parte existen posiciones que establecen que ldgica y metodologia
persiguen diferentes objetivos. Entendiendo con Kant al de la primera como el de
revisar y reflexionar los principios de enunciacion del conocimiento, pero no el proceso
mismo de conocer, y determinando como el objeto de la segunda el conocimiento de la
I6gica o Iégicas que permiten la descripcion, explicacion y comprensién de la realidad
(por lo que se torna a ésta irreductible a una sola perspectiva), se asume en
consecuencia, la posibilidad de la presencia de por lo me dos tipos de procederes
metddicos, el de las ciencias naturales y el de ciencias sociales o del espiritu.

A partir del siglo XIX, (14) se hace evidente una polémica sobre el status de
cientificidad de las denominadas ciencias sociales o del espiritu. El problema radica
fundamentalmente en la exigencia de que estas ciencias retomaran como suyo el
paradigma de las ciencias fisico-naturales consideradas hasta entonces como
"verdaderas”, ya su método como modelo a seguir, y la defensa por otra parte, de la
autonomia de las "nuevas” ciencias.

Lo anterior se remonta a su vez a los conceptos mismos de ciencia y metodologia y a
dos lineas de pensamiento importantes en la filosofia método cientifico, que sirven de
marco a debates posteriores y actuales en la materia: la linea finalista o teleoldgica y la
linea mecanicista:
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3.1.1. La linea finalista.- También es conocida como teleoldgica. Teleologia (del
griego Teleos que ha alcanzado los fines, y /ogos, tratado o estudio), se refiere a la
adecuacion a fines con caracter universal de naturaleza. Postula que todo fenémeno u
objeto tiene un fin. Al principio del siglo XVIII, Christian Wolf consideraba que las cosas
habian sido creadas por Dios en beneficio del hombre. Esta linea de pensamiento
entiende a la clencla como explicacién teleolégica, es decir, no se conforma con
comprender cémo es que ocurren las cosas (atendiendo a sus causas eficientes y
formales) sino para qué o con el fin de qué ocurren. En esta linea que se manifiesta
congruente con la tradicién de la filosofia aristotélica, "la generalidad o el concreto-
abstracto como lo llamara Marx es el primer material del conocimiento y a partir de él
Aristteles inicia blsqueda de los elementos o partes que lo integran, de la
particularidad (15). En el capitulo tercero de su “Metafisica’, Aristételes reflexiona
sobre las "cuestiones del método”, y plantea que "la primera dificultad versa sobre
si...el estudio especulativo de las causas es objeto propio de una ciencia o de varias. y
si esta ciencia debe tan sélo estudiar los primeros principios de la sustancia o debe
también hacerlo sobre los principios mas generales en que se apoya toda demostracién,
comopor ejemplo: si es posible al mismo tiempo afirmar y negar una sola y misma
cosa, y sobre los demas de este género. Y en el caso de que se ocupe tan sdlo de la
sustancia, si es una sola ciencia la que las abarca a todas o son varias. Y para el caso
de que fueran varias, dilucidar si son entre sf afines o las hay entre ellas unas que sean
filosdficas y otras que requieren de otra denominacion cualquiera (18).

Esta linea de pensamiento sigue manifestandose durante la historia hasta nuestros dias.
Para finales del siglo XIX la tradicion aristotélica, como reaccidn ante el pensamiento
positivista, se encuentra reconsiderada por la propuesta metodoldgica de la
hermenéutica (entre cuyos representantes se hallan Droysen, Dilthey, Simmel y Max
Weber y los neokantianos de la escuela de Baden) (17) que comprende, entre otros
aspectos, los siguientes cuatro puntos principales:

La diferencia existente entre la sola explicacién causal de los hechos (Erklaren)
con connotaciones fisico-matematicas, y la comprension (Verstehen) de los mismos con
implicaciones psicoldgico-afectivas que sitlian, de acuerdo con Dilthey, al investigador y
la realidad investigada como parte del mismo universo;

Las ciencias humanas, sociales o del espiritu, revisten de una peculiaridad que
las dirige a inquirir sobre sus propios procedimientos, sin aceptar necesariamente los
paradigmas y procedimientos metodoldgicos de la ciencias fisico-matemadticas;

La explicacién cientifica, consiste en comprender la finalidad de los fendémenos,
mas que en determinar su funcionamiento, y

La liberacién del ser humano es el interés que mueve al desarrollo cientifico.

En el siglo XX, durante el periodo comprendido entre la primera y la segunda guerra
mundial, se desarrolla lo que se conoce como la Escuela de Frankfurt, inicialmente a
cargo de Horkheimer, Adomo y Marcuse, y con posterioridad representada por
Habermas. La propuesta de este movimiento: la teoria critica, se opone desde sus
inicios al positivismo, “la ciencia moderna, galileana” -se argumenta desde esta
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propuesta- no ha advertido que es hija de unas condiciones socio-econdmicas y que
esta - profundamente ligada con un desarrollo industrial. Privilegia una dimensién de la
razon: la que atiende a la blisqueda de Ios medios para conseguir unos objetivos
dados. Pero estos objetivos o fines no se cuestionan, son puestos téticamente o
decislonisticamente por quienes controlan y pagan los servicios de la clencia (18). La
escuela de Frankfurt no niega rotundamente al racionalismo critico Popperiano, pero le
afiade a las cuestiones légicas y epistémicas que maneja (desarrolladas como parte del
siguiente inciso) el elemento que constituye el contexto sociopolitico- econémico que,
considerado como parte de lo que se denomina totalidad social, caracteriza e inclusive
determina al conocimiento y, aunque acepta que el método en la clencia es uno, no
acoge al de las ciencias fisico-naturales como modelo, sino que propone a la critica (19)
como fundamento del método cientifico.

El origen de las ciencias sociales, diria Adorno, son los conflictos sociales, y trasladando
esta afirmacion al caso de la pedagogia, su origen como ciencia lo encuentra en el
tratamiento del conflicto educativo, no en otros corpus cientificos (lldmense sociologia,
psicologia, antropologia, etc.). La metodologia en este caso, no implica la revisién de
una teoria pedagdgica cuya situacion esencial adn se halla sometida a un fuerte debate,
sino més bien el acceso a la construccion tedrica a través del estudio de las formas de
comprender y actuar frente a la problematica educativa dentro del ambito social. De
esta manera, ante la ausencia de una teoria pedagdgica consolidada, mediante la
revision de la racionalidad de las posibilidades metddicas de acercamiento cognoscitivo
a la realidad que implica un conflicto educativo, se identifica un punto de partida para la
edificacién de la ciencla de la pedagogia desde el quehacer pedagdgico.

3.1.2. La linea mecanicista.- Admite la posibilidad de reducir las formas superiores y
complejas (del movimiento en primera instancia) a formas y leyes mds simples -por
ejemplo las leyes del desarrollo de la sociedad a las bioldgicas- Durante los siglos XVII y
XIX esta linea de pensamiento desempefia un papel progresista en contra de las
concepciones religioso-idealistas.

Los fildsofos y naturalistas mecanicistas, trataban de comprender la naturaleza a partir
de ella misma, sobre la base de la imagen mecanica del mundo predominante en ese
entonces en la fisica (20). Como un antecedente especifico, se puede establecer que
esta linea de pensamiento encuentra concrecion en la perspectiva funcional Galileo
Galilei (1564-1642), por lo que se identifica con la tradicién galileana que viene a
representar la contraparte de la tradicién aristotélica, y se halla entre los nombres de
autores que a ella pertenecen, al de Roger Bacon en el siglo XIII. De hecho, pueden ya
identificarse antecedentes de esta corriente de pensamiento en los escritos de Pitdgoras
y Platén (21).

En esta tradicién resulta notorio un interés enfocado, mds que en la respuesta a
cuestiones de tipo finalista, en el funcionamiento practico o inmediato de las cosas. Si la
causa primera de los fenémenos de la naturaleza se encuentra en el concepto cristiano
del Creador (raiz de la creencia pitagérico-platénica), "no habra que buscar tanto la
sustancia subyacente a los fendmenos, cuando las leyes matematicas que nos desvelen
la estructura real del mundo fisico" (22). La causalidad encuentra en esta tradicién un
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significado funcional desde un punto de vista mecanicista, y se torna explicacién
cientifica aquella susceptible de andlisis experimental y de ser formulada en términos de
leyes que comprenden la relacidn existente entre determinados fenémenos. El
cientifico, desde esta perspectiva presupone lo que desea averiguar y lo confirma
mediante la observacién sistematizada de la realidad en funcién de este objetivo. La
realidad, vista de esta forma, no es algo de lo cual se deba aprender, sino algo que
existe y se constata de acuerdo con el entendimiento humano.

A su vez, para finales del siglo XIX, el positivismo se presenta siguiendo con la tradicidn
galileana. J.M. Mardones y N. Ursia, establecen que dentro de este concepto, en el que
pueden identificarse distintas propuestas que comprenden desde las hechas por
Augusto Comte, hasta las de Karl Popper, se presentan cuatro puntos que funden como
comun denominador:

1. Se trabaja sobre la base de la unidad del método;

2. El modelo ideal es el de las ciencias fisico-matematicas;

3. El Erklaren (explicacion causal) que responde basicamente a la interrogante
écémo?, es la base de la explicacion cientifica; y

4. El dominio y control de la naturaleza a través del conocimiento y la prediccidn en el

acontecer de los fendmenos, es el interés que guia fundamentalmente el desarrollo
cientifico.

Ya entrado el siglo XX, el positivismo I6gico y la tendencia de la filosofia analitica
subraya que "Onicamente los enunciados sometidos a la l6gica ya la verificacion
empirica pueden ser calificados como cientificos...Cientifico es sdlo, por tanto, aquel
analisis de la realidad que trabaje con estos dos pilares: la teoria de la relacion légico-
matematica y la fase o verificacion empirica (23) es de hacerse notar en este caso
nuevamente la consideracion de “una légica” que, en el caso de R. Carnap
(representante de los neopositivistas del circulo de Viena) tiende a propiciar Ia
busqueda de un lenguaje cientifico, univoco y neutral.

Aunque posteriormente K. Popper sigue conservando una postura en torno al monismo
metodoldgico, por lo cual puede ser ubicado aln dentro de la tradicion galileana,
efecta una dura critica al positivismo Idgico del Circulo de Viena en el sentido de la
imposibilidad de la construccién de lo cientifico con base en la verificacién empirica, con
lo cual vulnera uno de los pilares sobre los cuales se basa su criterio de cientificidad. El
método inductivo como fundamento Unico de la construccion cientifica conduce a una
ciencia ilégica. La ciencia tendra que ser deductivista en su justificacion o no serd un
edificio racional (24).

La ciencia para Popper no es un saber seguro y absoluto, sino que se convierte en algo
hipotético, formulado sobre conjeturas, el cientifico -establece este autor- propone
enunciados -o sistemas de enunciados- y los contrasta paso a paso... construye
hipdtesis -0 sistemas de teorias- y las contrasta con la experiencia por medio de
observaciones y experimentos... el andlisis del método de las ciencias es por lo tanto,
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tarea de la légica (25) con lo que método y metodologia aparecen con un indistinto
significado.

La metodologia reviste, de acuerdo con las diversas propuestas, connotaciones
diferentes, en algunos casos se la halla identificada con el proceso general de validez
de la ciencia (26) en otros representa una forma especifica de aprehensién de la
realidad; se la encuentra subordinada a la ldgica o identificada con ella.

Para efectos de este trabajo, se considera que la tarea de la metodologia viene a ser el
conocimiento de la légica o Idgicas que permiten la comprensidn de la realidad. Se
encuentran en estrecha relacién con la légica de la clencia, en tanto esta investiga las
regularidades del conocimiento cientifico, ya sea a través del estudio del lenguaje de la
ciencia, el significado de sus conceptos (semantica) , las relaciones existentes entre los
diferentes términos de este lenguaje (sintaxis), o las esferas o reglas del uso de los
conceptos (pragmatica) , y se convierte en estudios de los métodos, entendiendo al
método, como una actitud concreta frente al objeto de conocimiento, que supone la
existencia previa de una posicién filosdfica, pero que por su vinculacién como
construccién humana finita, con una realidad que la rebasa, permite construir
criticamente a la teoria que lo sustenta, a la vez que establece los procedimientos
especificos de investigacion o ejercicio profesional, de una manera precisa.

3.2. INVESTIGACION CIENTIFICA Y
DESEMPENO PROFESIONAL

OBJETIVO PARTICULARES DE DE ESTE PUNTO

> Analizar la relacion entre investigacion cientifica y
desempenio profesional a través de sus respectivos
procedimientos metddicos.

La factibilidad de establecer una relacién entre la ciencia y el desempefio profesional,
radica en una primera instancia en el reconocimiento de lo que cada una de estas
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actividades supone como parte de sus objetivos generales, ya que un punto de partida
para determinar la relacién ciencia- profesion es establecer sus diferencias.

La finalidad de incursionar en este tema en particular es revisar las posibles
divergencias manifiestas entre lo que pudiera considerarse como un método de ejercicio
profesional y uno de Investigacién cientifica, porque aun cuando constituye una
actividad distinta, debido a que ambos procederes metédicos persiguen finalidades
diversas, pueden incluirse mutuamente, durante el transcurso de los procesos que
ambos pretenden llevar acabo.

Debido a la afirmacién hecha en el apartado anterior relativa a que "mediante la
revision de la racionalidad de las posibilidades metddicas de acercamiento congnoscitivo
a la realidad que implica un conflicto educativo, se identifica un punto de partida para la
edificacion de la ciencia de la pedagogia desde el quehacer pedagdgico" (27), se
plantean cuestiones tales como las siguientes:

a) cual es la relacion existente entre un proceder cientifico y uno profesional, para que,
a partir de la metodologia de este Ultimo pueda accederse a la construccidn o
alimentacion de la teoria pedagdgica.

b) cudl es la posibilidad de que al ejercer la profesion de pedagogo se lleve a cabo una
actividad cientifica y, al desarrollar la investigacién cientifica en torno al conflicto
educativo - o investigacion cientifica pedagdgica- puede enriquecer la actividad
profesional.

En virtud de lo anterior, resulta necesario estudiar lo que cada una de dichas
actividades metddicas conlleva, y para hacerlo se partira en principio del planteamiento
de la finalidad que ellas persiguen respectivamente:

Se entiende como Ciencia a aquelia "esfera de la actividad humana- que tiene por meta
estudiar los objetos y fendmenos de la naturaleza, la sociedad y el pensamiento, asi
como determinar sus propiedades, relaciones y leyes. Es una de las formas de la
conciencia social. En el sentido literal de la palabra ciencia, significa conocimiento...(28)
Ello no quiere decir, sin embargo que sea el (nico tipo de conocimiento ya que existe el
conocimiento tradicional, el empirico, el religioso, etc., que aln considerando la
posibilidad de que en ciertos casos fueran equivocados y constituyeran errores, son
otras posibilidades de conocimiento que se contraponen al conocimiento cientifico o
verdadero.

"La ciencia es una actividad creadora cuyo objeto es la comprension de la Naturaleza y
cuyo producto es el conocimiento"(29), de acuerdo con esta afirmacion, aunque el
Unico producto de la ciencia es el conocimiento, la actividad cientifica tiene ciertas
consecuencias como, pueden ser ia generacién de productos culturales a través de la
formacion cientifica de recursos humanos, la utilizacién de los conocimiento con fines
de beneficio social y econémico, etc.
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Continuando con las ideas en torno al concepto de ciencia que maneja este mismo
autor -Ruy Pérez Tamayo-, resulta irrelevante si no es que del todo inexistente la
distincion entre ciencia "pura” y ciencia "aplicada”, ya que solo es posible establecer
alguna diferencia entre ellas porque los usos de la primera no han sido definidos.
Cuando se habla de ciencia aplicada, la mayoria de las veces se estd haciendo
referencia a la Tecnologia, que no es lo mismo, debido a que ésta Gltima representa
maés blen a una actividad transformadora, con el objetivo de lograr la explotacion de la
Naturaleza, y cuyos productos son por lo general bienes de consumo, en tanto que la
ciencia tiene, sin dejar por ello de considerarse asimismo como esa actividad
transformadora, en tanto tiene intereses principalmente congnoscitivos. la tecnologia es
fundamentalmente una labor de tipo econdmico; la Ciencia representa la produccién
conceptual en tanto que la tecnologia contribuye al avance de la primera, pero la
mayoria de las veces ocurre que lo hace de forma secundaria y no como su meta
principal; en cambio, la comprension y el desarrollo de la tecnologia se basa de manera
fundamental en una construccion de indole cientifica, "Por eso es que para existir y
desarrollarse vigorosamente, ambas actividades, clencia y tecnologia, se necesitan
mutuamente: sin Ciencia la Tecnologia no tiene instrumentos para trabajar yen una sola
generacién también se queda sin personal capacitado, no sélo para desenvolverse de
manera auténoma sino hasta para entender y aprovechar los nuevos procedimientos
desarrollados en otros paises; sin Tecnologia, la Ciencia estd obligada a caminar mas
despacio y los conocimientos acumulados no encuentran salida para incorporarse en
beneficio de la comunidad (30).

La solemnidad, las formulas prestablecidas, la demagogia, la satisfaccion con el estado
actual de las cosas, no tienen nada que ver con la ciencia. La actividad clentifica es
creativa, tanto como la artistica, y por eso requiere de suefios y de inspiracion, al
mismo tiempo que demanda trabajo riguroso y técnicamente refinado, pero difiere del
arte en que no busca una emocién estética, sino construir un esquema que corresponda
lo mds cercanamente posible ala realidad (31) y es de acuerdo con este esquema que
se construye en torno a los real, que se lleva a cabo la operacion del profesionista en la
realidad social, con el objetivo de lograr el servicio hacia una comunidad especifica.

Lo anterior nos dirige ya hacia las implicaciones del concepto de Profesién que a
diferencia de la tecnologia no se fundamenta necesariamente en el conocimiento
cientifico en todos los casos de su ejercicio, ya que algunas veces lo hace sobre
précticas aceptadas institucional o socialmente que no constituyen practicas cientificas,
con lo cual es susceptible de convertirse en objeto del estudio de la ciencia.

La Profesién por su parte constituye el desempefio de una actividad que el hombre
realiza para servicio de los demds, y a cambio de la cual recibe para su propio bienestar
el servicio de los demas (32).

La profesion remite a aquello que se profesa, es decir a intereses especificos, a aquello
en lo que se cree de tal modo que lleva a la accién, accién que implica un ejercicio
voluntario y consciente una dedicacién plena o prioritaria a una actividad determinada
y que llega a convertirse en una especie de segunda naturaleza del sujeto (33).
Entendida como una actividad social que desempefia el individuo, el ejercicio de la
profesion no es la Unica que puede llevar a cabo, sin embargo, al constituirse en una
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actividad que tiene implicaciones colectivas, que puede traducirse en beneficio o
perjuicio de los demas, y que ha de ser cumplida de la mejor forma posible.

Esta exigencia se manifiesta concretamente en el caso de la legislacién de profesiones
vigente que en su articulo 33 establece que el profesionista esta obligado a poner todos
sus conocimientos cientificos y recursos técnicos al servicio de su cliente, asi como al
desempefio del trabajo convenido, transformandose por lo tanto en una actividad
especializada. El profesionista por lo tanto utiliza la ciencia y la tecnologia para resolver
los problemas o conflictos que se le encomienden.

"El profesional se conoce y se reconoce en el ejercicio de una actividad; es decir, a la
vez que se adentra en el conocimiento de si mismo por la actividad que realiza, se
identifica en el sentido de hacerse él mismo, pero también es conocido y reconocido por
los demas por esta actividad especifica que lo distingue socialmente. Un profesional se
distingue por el cultivo de un saber, por la permanencia de sus intereses y por las
aportaciones a un campo determinado del conocimiento o un campo especializado de
actividad"(34)

Aunque ambas actividades, ciencia y profesion bien puede ser entendidas como un
producto cultural, en cuanto resultan de la interaccién del ser humano con su medio
ambiente en un tiempo y espacio determinado, involucrando una racionalidad concreta,
lo cual produce una identificacion en el origen de ambas, el objetivo de la ciencia radica
fundamentalmente en la obtencién del conocimiento, en tanto que el del ejercicio
profesional lo hace en la prestacién de un servicio, para resolver o prevenir un conflicto
0 un problema.

De esta forma puede entenderse que cuando un profesional cumple con sus objetivos,
puede obtener o no conocimientos nuevos, pero no es este el movil de su actividad, ni
dejard, por el hecho de no obtenerlos, de estar desarrollando una actividad profesional
exitosa; en tanto que el cientifico, puede o no brindar un servicio a la comunidad a
través de los conocimientos que desarrolla, ya que esto es mas bien una cuestion de
tipo politico y ético, y lograr avances significativos en el ambito de la ciencia.

Lo anterior se entiende si se considera, retornando una vez mas al Doctor Pérez
Tamayo, que la funcién de la ciencia es aumentar el conocimiento; y los usos que
nuestra sociedad decida darle a la informacién obtenida por la ciencia son un problema
politico y no cientifico. Naturalmente, un cientifico que pretenda ser un miembro
integral de la comunidad social en que vive, ha de compartir con los demas miembros
de esa comunidad la responsabilidad de los usos que se de a sus hallazgos cientificos
como ciudadano, mas de su desempefio como cientifico (35).

Lo expresado hasta este punto, subraya las diferencias que pueden encontrarse
respecto a los fines, de acuerdo con los cuales los métodos en el caso de la actividad
cientifica y el ejercicio profesional articulan las etapas de sus respectivos
procedimientos de accién. Sin embargo, la existencia de estas diferencias, al contrario
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de tornar irreconciliable el desarrollo de ambos procederes metddicos, posibilita su
vinculacién; y esta vinculacién surge si se piensa que para brindar un servicio
profesional es necesario el dominio de un campo especifico del conocimiento. De esta
forma, el desempefio profesional que pretende enfrentar, en el caso de la pedagogia
concretamente, la problematica educativa en el medio social, y auxiliar a la comunidad
en el tratamiento de dicha problematica, requiere de un conjunto de conocimientos que
le permitan actuar en consecuencia.

La finalidad de cada actividad humana, determina el método que permita alcanzarla y
solo serd método si la alcanza, cualquier otro trata de serlo, pero no llegara a serio
hasta en tanto no Ia alcance. El método tecnoldgico es aquel que permite alcanzar el
objetivo de la tecnologia, que es la articulacion de las técnicas eficaces y satisfactorias
para obtener productos determinados y concretos; y el método profesional serd el que
en cada profesién le permita al profesionista alcanzar su objeto que es prestar un
servicio a la sociedad a través de la solucién o prevencidn de los conflictos que se le
encomienden.

Cuando, de acuerdo con la anterior afirmacidn, se realizan aportaciones, mediante el
ejercicio profesional a un determinado campo del conocimiento, se esta llevando a cabo
la vinculacién ciencia-profesion. De esta manera, el conocimiento generado a raiz del
desempefio de una actividad profesional, sin ser cientifico en si, puede transformarse
en un objeto del conocimiento cientifico, es decir, una forma de proceder en el gjercicio
profesional pedagdgico con fines de servicio (con el método profesional), al ser revisado
metodoldgicamente contribuye a la construccién de la teoria pedagégica (con el método
cientifico).

Una posibilidad de la vinculacidn de la ciencia con la sociedad se entiende, por lo
anteriormente expresado, a través del ejercicio de la profesién, es decir, de los métodos
que emplea el profesional de la pedagogia en este caso, para lograr sus objetivos de
servicio con base en un conocimiento objetivo de la realidad en que actda, cuando el
método profesional incluye el empleo de conocimientos cientificos.

Ademas de lo anterior, en torno al concepto de profesion se plantea la situacion de
considerar, la existencia precisamente de lo que se denomina “la profesién” frente a la
de las practicas profesionales. Este planteamiento resulta de la mayor importancia
debido a que en torno a cémo se formulen estos conceptos se derivardn repercusiones
en los disefios curriculares de las licenciaturas que permiten la formacién académica del
profesionista en cuestién, en las disposiciones juridicas que representan derechos y
obligaciones para los sujetos activo y pasivo caracterizados durante el desarrollo del
ejercicio profesional, en la constitucion y funcionamiento de gremios, colegios o
asociaciones profesionales, en la conformacion de la identidad del pedagogo como
profesional de la educacién y en la construccién de la ciencia pedagdgica.

En este sentido se considera que la realizacion de la practica profesional se identifica en
el caso de la presencia conjunta de los siguientes elementos:



a) Las actividades tedrico-practicas especificas llevadas a cabo por los pedagogos en
ejercicio de una actividad laboral; social o institucionalmente reconocida como
pedagdgica,

b) La realizacién, mediante una labor de servicio a la comunidad, de los objetivos,
caracteristicas, propdsitos, contenidos y métodos establecidos como parte de la
licenciatura (10) en pedagogia de acuerdo con su plan de estudios. Es decir, la
realizacién de la formacién académica,

c) La realizacién de las experiencias profesionales obtenidas durante el ejercicio
(Formacion profesional).

La misma persona, si puede, hard las tres formas de trabajo o actividad pedagdgica
pero, en cada caso, siguiendo el método que le permita logrario:- cientifico cuando
busca la obtencidn de conocimientos, tecnoldgico cuando busca crear productos y
profesional cuando busca servir a la sociedad a través de resolver conflictos o
problemas.

1.- Cuando el pedagogo utilizando los resultados de la tecnologia y de la profesion
pedagdgica a través del método cientifico, trabaja y encuentra los principios vy
conocimientos relativos a la manifestacion del conflicto educativo estariamos frente al
pedagogo cientifico que busca desarrollar a la pedagogia como ciencia.

2.- Cuando el pedagogo, utilizando los principios de la ciencia pedagdgica y las
experiencias del profesional de e la pedagogia, a través del método tecnoldgico que le
es propio, trabaja y articula las técnicas que en cada caso le permitan obtener
productos concretos que sirvan para la creacién y transmision del conocimiento, como
por ejemplo desde pizarrdn especial hasta complejos programas de cémputo,
estaremos frente a un técnico o un tecnélogo de la pedagogia.

3.- Cuando el pedagogo, utilizando las teorias cientificas de la pedagogia y los
productos de la tecnologia pedagdgica, a través del método de ejercicio profesional
pedagdgico trabaja y resuelve los problemas y conflictos educativos que se le plantean
en el seno de la sociedad, estaremos frente a un pedagogo o profesionista de la
pedagogia; frente aun pedagogo profesional.

Ello quiere decir que en ejercicio de una profesion se encuentran presentes tanto el
hacer, como el saber hacer, y que el desempefio de dicha profesion lleva consigo de
manera conjunta, lo que el profesionista desempefia como parte de una actividad social
o institucionalmente reconocida como pedagdgica de acuerdo con lo que estd
preparado para hacer .

En su articulo denominado: La Practica Profesional de la Pedagogia (37) Alfredo L.
Ferndndez establece que las practicas profesionales pedagdgicas son diversas, tales

63



como la orientacion, la capacitacién, la didactica, el disefio curricular, la supervisién
escolar, la administracién, la planeacion y la investigacién, en todas ellas se tiene una
gran competencia con otras profesiones. Estas practicas son reconocibles facilmente en
el medio laboral y productivo, pero no necesariamente como campos de la pedagogia
(38).

SI reconsideramos los tres elementos que se mencionaron anteriormente como
integrantes bdasicos para la caracterizacién de una practica "profesional: actividades
tedrico-précticas, formacién académica y formacién profesional; encontraremos que en
la afirmacién anterior no se comprenden los tres en el concepto de practica profesional
gue se maneja, refiriéndose mas bien el autor a lo que pudiera entenderse como campo
profesional.

Es decir, la orientacién, didactica, capacitacion, etc., se plantean como campos
profesionales susceptibles de ser abordados no sélo por el pedagogo, sino por otros
profesionistas (39) lo cual los exime de ser considerados como practicas profesionales
del pedagogo en un momento determinado. No es la didactica, la orientacién, etc., la
practica profesional del pedagogo, sino la solucién de los problemas o conflictos
educativos que en esos campos de actividades se requieran. Lo anterior, nos lleva
asimismo a considerar que no todo lo que el pedagogo lleva a cabo como una actividad
laboral o de servicio a la comunidad puede ser considerado como practica profesional
ya que para ello seria necesario que involucrara de alguna forma a su formacion
académica. Si un egresado de la licenciatura en pedagogia se encuentra ejerciendo
cualquier actividad de indole econdmica, laboral o de servicio que no involucre en
abasoluto su formacidn académica, por ejemplo el comercio en una tienda de
abarrotes, no puede decirse que esté ejerciendo la profesién de pedagogia, e
igualmente ocurre, (tampoco puede hablarse de un ejercicio profesional de la
pedagogia) en el caso de un pedagogo que se encuentre ejerciendo la docencia o la
Planeacidén educativa o la orientacién, etc. y no realice los objetivos de su formacion
académica y profesional: “enfrentar, prevenir o resolver el conflicto educativo en el
medio social”.

En este 0 caso es cuando el pedagogo se ve legitimamente substituido por otros
profesionistas (psicélogos, profesores o administradores, etc.) que incursionan en los
campos profesionales antes mencionados ejerciendo en ellos sus respectivas
profesiones, haciendo en ellos lo que estan preparados para hacer, sin que por lo
mismo pueda hablarse de una usurpacion profesional, pues en los casos anteriores, se
estaria ejerciendo, la administracién, la orientacién o la docencia, mas no la pedagogia.
Ahora bien, si para el desarrollo de la ciencia no hay limitaciones estrictas, por lo menos
en lo que se refiere a todo aquello que sea susceptible de ser conocido o aprehendido
cientificamente el ejercicio de la profesion encuentra previstos, en los preceptos
juridicos correspondientes, aquellos limites concretos que emanan de los elementos que



la definen, es decir, el servicio que social o institucionalmente sea considerado como
propio de cada profesion(40) lo que cada profesionista estd capacitado para ejercer de
acuerdo con su formacién académica (41) y lo que cada uno esté capacitado para
ejercer de acuerdo con su formacién profesional en el caso de que no existan carreras
completas en los planes de estudios de las instituciones docentes (42).

Es debido a lo anterlormente expuesto, que en el caso de esta tesls se considera la
existencia de la profesién, en donde desde luego pueden intervenir diferentes
posibilidades practicas y metddicas tendientes a lograr el objetivo pedagdgico de la
prevencién o soluciéon del conflicto educativo en el medio social, que irdn
construyéndose de acuerdo con lo que cada caso en particular requiera de la
participacién profesional, con el conocimiento de la realidad, con los elementos
valorativos o axioldgicos presentes en cada conflicto educativo, e inclusive con las
limitaciones humanas y materiales que cada caso traiga consigo.

Por lo tanto, no hay un sélo método cientifico, ni un sélo método tecnolégico, ni un sélo
método profesional, pero si hay una metodologia cientifica, una metodologia
tecnoldgica y una metodologia profesional - dentro de esta Ultima, se encuentra la
proposicion de método profesional pedagdgico que ocupa esta tesis.

1 En un primera instancia se entiende como critica -del griego Krikle: arte de analizar, de juzgar- en este caso a la
actitud o "método para revelar y solucionar los errores, contradicciones o insuficiencias que se manifiestan en la
teoria y en la practica.. Ver BLAUBERG. Diccionario de Filosofia, México, Ediciones Quinto Sol, 1986, p. 76.

2 En el caso de la relacion juridica que se establece durante la prestacion de los servicios profesionales del
pedagogo, implica en términos generales la presencia de dos tipos de sujetos que intervienen en ella; de acuerdo con
lo establecido por el articulo 2606 del Codigo Civil para el Distrito Federal en Matena Comun y para toda la
Repiiblica en materia federal, el que presta (sujeto activo), y el que recibe los servicios profesionales (sujeto pasivo),
Ver AM. ELIZONDO. Fundamentacion Juridica del Campo Profesional de la Pedagogia, México, Tesis de
Licenciatura en Pedagogia, UNAM, Facultad de Filosofia y Letras, 1985, p. 165.

3 Jests Ceniceros Cortés. Elementos de metodologia. México. UNAM. Estudios Mnogrificos de la ENEP-
ARAGON. No.18, p.3, 1989.

4 Se menciona especialmente el caso de la formulacion para la situacion de la pedagogia,

debido a la cnisis que se sefiala en relacion con el status cientifico de la disciplina en el capltulo 1.1.2.

5 José Antonio Alonso, Merodologia, México. Editorial Hispanicas, 1989, pp. 10-11.

61bid. ,p. 11.

7 "..ninguno de los métodos mencionados son excluyentes, ya que cualquier ciencia utiliza

a voluntad las circunstancias de cualquiera de estos dos métodos. Segln las necesidades y la orientacion de la
investigacion. las diferentes disciplinas sociales emplean, ya sea el método que permite la generalizacion o el que
‘permite la particularizacion. Ninguno de ellos posee de igual manera privilegio de superioridad con respecto al otro.

Podriamos incluso afirmar que en el proceso mismo del pensamiento. es, en determinado momento, imposible
realizar la diferenciacion entre proceso deductivo e inductivo..." Ceniceros Cortés. Op. clt. p.1.

81bid, p. 2.

91. Blauberg. L. Op. cir. p. 345

10 Ibid. p. 229.

111dem.

12 Véase por ejemplo Ana Goutman . Método y méiodos. México, Ediciones Armella S.A. de C.V., 1985, 246 p.
13 Id.

14 Mardones. Op. Cit,, p. 260

15 “Cuestiones a proposito de los textos de Arlstételes” En: Ana Goutman Op. clt. pg. 37
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16 Anstbteles. "Metaflsica” En Obras completas, tr. Samanach Francisco. Madnd. Ediciones Aguilar, 1964, pp.
933-939.

17 Windelband y Rickert.

18 Mardones y Ursua. Op. cit. pp. 27-28.

19 Adomo establece dentro de los argumentos correctivos a la posicidén popperiana, la critica como fundamento del
método cientifico, sin embargo la entiende de forma diferente: como la posibilidad de estructurar la observacion de
hechos particulares en la totalidad social e ir méas alld de 10 aparente, anticipando un modelo a los datos de la

realidad, méas que dejar a nuestra capacidad racional la tarea de mostrar que nuestra teorias son acordes con los
hechos reales,

20 Blauberg. I Op. cit,, p. 225.

21 Mardones y Ursta. Op. clt., p. 16.

22 Ibid. p. 19.

23 Mardones y Ursia. Op. cit. p. 24.

24 Mardones y Ursua. Op. cit. p. 24,

25 Karl R. Popper. Logica de /a Investigacion cientifica. Madrid. Ed. Technos, 1973, p. 27-47.

26 Véase concepto parsoniano de metodologia en Talcott Parsons. The structure of social action, New York, Free
Press Paperbak, 1968, p. 24-34

27 En este caso se entiende quehacer pedagogico como ejercicio profesional de la pedagogia.

28 Blauberg Op. ci. p. 45.

29 Ibid. pp. 86-87.

30 Idem.

31 Ruy Pérez Tamayo. En defensa de la ciencia. México, Ed. Limusa, p. 15.

32 Villalpando, José Manuel. La educaciéon profesional y la productivizacion particular. En: Filosofia de ‘a
Educacion. México, Editorial Porria, 1988, p. 319.

33 Arredondo Galvan, Santoyo y Pérez Rivera. “El desamrollo de la pedagogia como profesion”. En: Formacion de
prafesionales de la educacion. México, UNAM, 1990, p. 290

34 Idem.

35 Ibid, p. 78.

36 Se entiende como necesario a nivel licenciatura, considerando basicamente que sus objetivos formativos dirigen
al ejercicio de la profesion, en tanto que la maestria y el doctorado, encuentran como sus objetivos formativos el
ejercicio de la docencia y la investigacion respectivamente. De acuerdo con lo establecido por el articulo 20. del

Reglamento de Estudios Técnicos y Profesionales, y los articulos 60. y 70. del Reglamento general de estudios de
posgrado de la UNAM.

37 “La practica profesional de la pedagogia™. En/ Patricia Ducoing Watty y Azucena Rodriguez Ousset. Comp. Op.
cit., p. 299-305 p.

38 Si el pedagogo resuelve problemas o conflictos educativos en requerimientos de orientacion, capacitacion,
didactica, disefio curricular, supervision escolar , administracion, planeacion, etc,, utilizando el método que le
permite hacerlo, estaremos frente al pedagogo profesional. Pero si el pedagogo no investiga para resolver un
conflicto o un problema educativo sino para desarrollar el conocimiento de la pedagogia como ciencia, estaremos
frente aun cientifico, frente a un pedagogo cientifico, no un pedagogo profesional.

39 De hecho, el mismo autor sefiala que en el ambito de la capacitacion los pedagogos “tienen como contrincantes a
diversos profesionistas, entre los que destacan especialmente los psicologos y los administradores”, Patricia Ducoing
Watty Op Cit. p. 301,

40 Articulo 24 de la Ley de Profesiones o reglamentos del articulo 50. constitucional. 41 Art. 20. del Reglamento de
Estudios Técnicos y Profesionales de la UNAM.

41 Idem.

42 Junsprudencia de la Suprema Corte de Justicia.- Profesiones sin ley, 19, 11, 67. Ley Reglamentaria del Articulo
50. Constitucional relativo al ejercicio de las profesiones en el Distrito Federal. En: Legislacion de la Universidad
Nacional Auténoma de México, México, Ediciones Andrade, 1984, pg 172,
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4. METODO DE EJERCICIO PROFESIONAL PEDAGOGICO

4.1. Deteccion

4.1.1. Algunas tendencias de los planteamientos metodoldgicos en las
ciencias sociales

4.1.2. La consideracién de los valores.

4.1.3. Recapitulacion

OBJETIVO PARTICULAR DE ESTE PUNTO

» Plantear una posibilidad metddica para el ejercicio
profesional de la pedagogia.

4. METODO DE EJERCICIO PROFESIONAL PEDAGOGICO

Como anteriormente se menciond; la pedagogia encuentra en el problema educativo,
(como conflicto social en el caso de la teoria pedagdgica y como problema de
conocimiento de la forma de conocer o comprender las diversas situaciones, a dicho
conflicto social, en el caso de la metateoria pedagdgica) su ambito de accidn, y la
metodologia pedagdgica a que me referiré en este apartado y en general en el
desarrollo de la tesis que se plantea, ha de considerar necesariamente, tanto una labor
de tipo investigativo de la realidad representada por el problema educativo ante el cudl
se situa el pedagogo, la forma como este profesional comprende y construye el
fendmeno en el que se encuentra actuando, su propio lugar en tal caso y la forma
como otros sujetos participantes en la situacion de que se trata construyen o
intervienen en el problema planteado, pero también ha de considerar los procesos para
la accién concreta del pedagogo sobre este problema educativo y las consecuencias y
limites de tales acciones.

El pedagogo efectivamente representa a un estudioso de lo educativo, sin embargo
como quedd expresado en el apartado anterior, su responsabilidad profesional no se
limita solamente a la investigacién de los problemas y conflictos de la educacién, sino
que con ésta (la investigacién) como base, busca obtener una modificacion o
'transformacion de aquéllos aspectos que lo ameritan, en beneficio de la comunidad a
la cual se encuentra sirviendo profesionalmente. Tal modificacion en virtud de las
dimensiones que detenta, requiere de un dictamen pedagdgico que suponga una base
cientifica y por ello es vélido decir que, con fines de ejercicio profesional, la
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metodologia pedagdgica, con todos aquellos aspectos que considera y de los cuales ya
se ha hecho mencidn, se fundamente en una metodologia cientifica.

La fundamentacién cientifico-metodoldgica del quehacer profesional de la pedagogia,
puede a su vez verse influenciada por diferentes tendencias de pensamiento y diversos
procesos de cardcter instrumental.

La finalidad de este apartado es presentar cada una de las fases metodoldgicas que
constituyen el MEPP: deteccién, ubicacién, factorizacién, ensayo, dictaminacién y
ejecucién, bajo el considerado de que aun, su descripcién en este trabajo pudiera
parecer tomarlas en cuenta de forma lineal, en la realidad cada caso concreto
determinard su consecusion y si es necesario regresar a una etapa anterior o no,
finalmente serd el logro del propdsito profesional deseado el que determine si se
cumplieron satisfactoriamente las etapas en cuestién y si el método mismo pudo ser
considerado como tal.

4.1. DETECCION

OBJETIVOS PARTICULARES DE ESTE PUNTO

» Identificar algunas de las concepciones mas
importantes de metodologia en funcion de la
adscripcion tedrica desde la cual se formulan.

» Exponer en qué consiste la deteccion como primera
fase metodoldgica.

> Establecer la relacion que tiene la “deteccion
pedagdgica” con las fases  metodoldgicas
subsecuentes.

Inicialmente se plante6 esta etapa como aquella en que se lleva a cabo la deteccion del
conflicto educativo que constituye el centro de la aplicacion del método. De una
adecuada deteccion dependera el éxito de la aplicacién de las siguientes fases o etapas
del método. .

En la generalidad de los casos esta etapa se puede presentar "ya rebasada" aln por
quienes, no siendo pedagogos, si se ven afectados por la existencia de un conflicto
educativo que por ende visualizan como tal; sin embargo; es lo que podria
considerarse una deteccidn "a priori" que conllevaria, en el caso de un desacierto, a
concebir como un conflicto educativo a aquella situacién que ni siquiera se presenta
conflictiva. Posturas tales como el “educasionismo” en donde se pretende resolver con
educacion conflictos que rebasen este ambito o que se manifiesten completamente
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fuera de él, son el producto (aparte de otras circunstancias de las cuales pudieran
emanar) de una deteccion equivoca.

De acuerdo con la deteccidn llevada a cabo de un conflicto educativo o lo que hasta
entonces se considera como tal; es que se realizaran las siguientes etapas del método;
no siendo sino hasta la sexta y Ultima etapa o ejecucién, cuando se pueda evaluar
satisfactoriamente una deteccién hacia el interior del método", es decir, que no fue
rechazada durante la consecusion de cualesquiera de las cinco fases posteriores a la
misma ya que dado este caso, se hubiera regresado a lo que bien podria llamarse una
redeteccion”.

En virtud de que pretende llevarse a cabo una reconstruccién del concepto para cada
una de las fases metodol6gicas; se procederd a su planteamiento, en cada uno de los
seis casos, considerando los elementos fundamentales que han de tomar parte en la
realizacion de la etapa de que se trate ya continuacion el analisis de la fase y su
reconstruccion.

Dicho en pocas palabras, la deteccién es aquella etapa en donde el pedagogo se
plantea si la situacion que tiene enfrente constituye en verdad un conflicto y por qué, y
asimismo si este conflicto es educativo o no.

El tratamiento profesional de este planteamiento aparentemente tan sencillo engendra;
sin embargo una serie de situaciones bastante complejas: Fundamentalmente; en
virtud de que en la manifestacion de una situacién conflictiva intervienen elementos
facticos (de hecho) y axioldgicos (de deber ser), la deteccién debe dar cuenta de
ambos para evidenciar lo que se considera como problema educativo. El pedagogo por
consiguiente, para detectar un conflicto educativo ha de determinar cudles son los
hechos a que se enfrenta, cuales de esos hechos son educativos y cudles no; asi como
qué sistemas normativos estan presentes y cuales de esos sistemas hacen que se
manifieste el conflicto. Desde luego estas actividades investigativas e intelectuales
estan determinadas por la forma en que el pedagogo comprende la realidad y por sus
propios sistemas de valores y ese es el objetivo fundamental de incluir dentro de este
apartado la consideracién respectivamente de tendencias ideoldgicas y de valores que
definitivamente habran de intervenir en el planteamiento de una situacién determinada
de la realidad como un conflicto educativo.

Para abundar un poco en lo que se menciona en el parrafo anterior; Ademas de
cuestionarse (el pedagogo) en esta etapa en qué consiste lo propiamente educativo de
la situacién que se le plantea y los elementos formativos cientificos y profesionales con
los que se cuenta para actuar en un caso concreto, lo cual es materia de subsecuentes
capitulos de la tesis; en la deteccién se desarrolla una amplia investigacién tanto de los
hechos que supone la presencia del conflicto como los aspectos valorativos que tal
situacién envuelve; compardndola finalmente con una construccidn tipico-ideal o
axioldgica final. Es decir en la deteccién el pedagogo comprende los elementos
axiolégicos y facticos que ocurren y de acuerdo con los cuales se plantea una situacién
educativa determinada, esta puede ser conflictiva 0 no, y para identificar ese cardcter
habré de construirse un modelo ideal de acuerdo con el caso para comparario con la
realidad y obtener, a partir de las incongruencias de dicha comparacion, en qué radica
el conflicto educativo. (Tanto la construccion de tal modelo, como el andlisis y la



comprension de los hechos y los valores que intervienen realmente en el caso, pueden
verse afectados por tendencias metodoldgicas y doctrinas axioldgicas).

Esta primera etapa implica por consiguiente dos procesos intelectuales bdsicos:
determinar y comprender cudl es el conflicto educativo frente al cual el pedagogo actia
profesionalmente, y no se trata de describir solamente un sector de la realidad, sino de
comprender en qué radica lo educativo y lo conflictivo de esa realidad, para que una
vez haciéndolo el pedagogo esté en posibilidades de saber qué es lo que esta en sus
manos efectuar en consecuencia.

En la realidad compleja y conflictiva que analiza el pedagogo, los elementos facticos y
axiolégicos no se dan por separado, ni se van presentando nitidamente a los ojos del
profesionista, a la inversa, sera él quién con una capacidad limitada de comprensién y
accién tendrd que situarse y transformar una realidad que no conoce limites y la
deteccién es el primer acercamiento que busca el punto donde se logre esa interaccién
finito-infinito y se perfile el espacio en donde el pedagogo puede y debe actuar. Por
consiguiente, de acuerdo a lo antes mencionado, esta primera fase toma en cuenta
para su realizacién:

4.1.1. ALGUNAS TENDENCIAS EN LOS PLANTEAMIENTOS METOLOGICOS EN LAS
CIENCIAS SOCIALES

Los hechos, manifestados como parte del conflicto educativo, suceden en el ambito de
lo social y las disciplinas que dan cuenta de ellas son las denominadas sociales o
ciencias del espiritu.

Dentro de las ciencias sociales, existe lo que llaman Castells e Ipola (1) diversas
ideologias tedricas: formas de existencias y de ejercicio de distintos dominios de
practicas significantes o ideologias que son reconocidos socialmente. En este caso,
tales ideologias tedricas seran consideradas como tendencias en los planteamientos
metodoldgicos sin abordarlos especificamente como obstdculos epistemoldgicos, ni
mucho menos pretender agotarlos en su totalidad.

Ante la creencia de que no existe una posible neutralidad en el desarrollo del método
de ejercicio profesional pedagdgico, sea este que se sugiere ahora o cualquier otro,
resulta de inminente necesidad que el profesionista reflexione y considere como uno de
los elementos que influye en la prestacion de su servicio, a sus propias tenencias
tedrico- ideoldgicas.

Ello se considera como parte del método en la fase de factorizacion, sin embargo una
comprension inicial que pudiera llamarse de principio. nos permite advertir cémo una u
otra tendencia influye en la valoracién adn de nosotros mismos y nuestras ideas.

En ocasiones, debido a nuestra formacién, nuestros intereses, o el contexto social en el
que nos desenvolvemos, nos inclinamos a racionalizar el mundo que nos rodea y tratar
de comprenderlo desde nuestra perspectiva particular.
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La realidad es ilimitada y nuestra capacidad de conocerla resulta, por el contrario,
sujeta a limitaciones. Algunas de estas son precisamente este tipo de tendencias, mas
cuando se consideran verdades absolutas.

El desarrollo histérico, el origen, el contexto politico-social del cual surge cada una de
ellas, le imprime caracteristicas peculiares, por lo que no se trata de hacer
adaptaciones para el caso del MEPP, ni enmarcar nuestros procedimientos
profesionales de acuerdo con una u otra tendencia y sus normas. Se trata de tenerlas
presentes, pues como lineas de nuestra formacién académica y profesional, su
influencia es innegable, de considerarlas, para que una vez reconocidas dejen de fungir
como limitantes. Se trata de crear nuestros propios pardmetros de interpretacién y
accion; y hablar de propios no solamente considerando nuestra particularidad socio-
cultural mexicana, sino nuestras caracteristicas cientifico-profesionales como
pedagogos, pues como afirmara Gabriel Garcia Marquez “la interpretacion de la
realidad con esquemas ajenos sélo contribuye a hacernos cada vez mas desconocidos,
cada vez menos libres, cada vez mas solitarios”.

En este sentido, encontramos entre otras, las siguientes tendencias:

a) Empirismo.- Si nos remitimos al diccionario de Pedagogia de Francisco Larroyo, (2)
encontraremos que define al empirismo como una corriente de pensamiento moderno
que considera las impresiones, la experiencia, la elaboracién de datos sensibles, como
criterios de verdad, a manera de primera y Gnica fuente de todas las ideas (simples,
complejas, abstractas) del conocimiento. El método de los empiristas va de lo
particular, observado, a las leyes generales".

Su principal representante es John Locke quien combate la posicién de Descartes
respecto a las ideas innatas y afirma que no hay nada en la inteligencia que no haya
pasado antes por los sentidos (3) admitiendo dos fuentes del conocimiento: la interna,
que procede de la reflexion y la externa que procede de la experiencia.

David Hume es igualmente uno de los principales representantes del empirismo inglés
y expone como el método experimental del razonamiento, a aquel que "nos sirve para
indagar y explorar solo aquellas conclusiones que estén de algiin modo apoyadas por la
experiencia. La idea de no pensar “a priori” es fundamental en este trabajo, la
blusqueda de ideas generales que expliquen la vida y el pensamiento, se convierte en
Hume en la tarea principal de su obra" (4).

Posteriormente Augusto Comte, principal representante del positivismo, considerara
como uno de los puntos de partida para su doctrina, el hecho de que la sociedad
consiste en un sistema complejo de factos que se rigen por leyes y que puede ser
tratada para su estudio, como cualquier otro campo de la investigacidn cientifica. Con
ello "enfoca la ciencia racionalista del siglo XVIII hacia un objeto nuevo, la sociedad
humana, la novedad yace por lo tanto en el objeto y no en el procedimiento cientifico”
(5). En el positivismo comtiano encontraremos que la armonia y el progreso social no
dependen de las relaciones entre explotadores y explotados, sino que han de ser
descubiertos y explicados precisamente por el investigador .

11



"Comte es el exponente de una determinada clase social, Esta clase es la burguesia,
que en su época habia alcanzado el maximo desarrollo, después de triunfar
politicamente una vez hecha la revolucién en Francia”(6). "En su fase revolucionaria, la
burguesia habia opuesto al régimen antiguo, basado en el orden, el concepto de
libertad". Asi Comte se ve frente al problema de articular orden (que implicada el
nuevo orden social frente a nuevas intentonas revolucionarias) y progreso (que
comprendia el abandono del antiguo orden religioso-feudal en una dindmica que
condujera ala burguesia y preservara sus intereses).

Los empiristas "profesan al menos implicitamente la filosofia de las ciencias naturales,
de ahi que su preocupacion primordial sea obtener datos exactos, cuantificados y
perfectamente manejables” (7) evitan por lo mismo la confrontacién de estructuras y
optan por la adopcién de esquemas evolucionistas.

Esta tendencia evolucionista o progresista se manifiesta, de hecho, al proponer Comte
al positivismo como la tercera etapa después de la teoldgica y la metafisica, en la cual
se explica el hombre los hechos recurriendo simplemente a ellos y buscando las leyes
que los rigen.



Si se considera que el contexto histérico en el que surgen y se sistematizan las ideas
fundamentales que dan origen al positivismo, involucra la revolucion de 1789 y los
intentos napolednicos por imponer el imperio en Europa, se clarifica la idea de una
preferencia de tipo progresista y humanista, en tanto regresa a considerar al ser
humano y su realidad como ser histdrico capaz de realizar grandes progresos y a la vez
de rebasar el orden divino prevaleciente hasta entonces, que libere a los europeos del
estado de crisis en que se hallaban sumergidos.

Augusto Comte encuentra entre sus antecedentes a Saint-Simén, de quien rescata la
idea del ser humano como ser histdrico, progresivo y divinizable” (8) y Bacon, a
similitud de quien concibe a la ciencia como una reflexion susceptible de ser aplicada,
como un “arte operatorio” (9).

La idea de leyes fundamentales que expliquen los acontecimientos de la realidad esta
presente en los estudios cientificos del siglo XIX (10) y en el caso de la filosofia, el
pensamiento no deja de ser influido por la fisica newtoniana igualmente.

Un hecho positivo se considera aquel que relne caracteristicas tales como
verificabilidad y repetibilidad. En forma similar a los empiristas ingleses que parten de
hechos naturales considerados en forma individual y aislada, Comte también encuentra
este punto de partida, subrayando sin embargo lo que en su “Curso de Filosofia
Positiva” denomina “hechos generales” o sea, leyes que expliguen a los hechos
particulares y que sean derivados de estos mismos hechos (11).

En virtud de las consideraciones anteriores las técnicas utilizadas por esta tendencia
han de ser aquellas que permitan la obtencion de datos cuantificables, medibles y
manejables. La estadistica inferencial y descriptiva y el andlisis multivariado aportan
conjuntos de técnicas Utiles ala concepcién epistemoldgica de las ciencias naturales,
que se traslada al ambito de las humanas. La teoria aparece entonces como “la
sistematizacion lenta y estatica”, fruto de sintesis estructurada -segun las reglas logicas
y universales- de los datos obtenidos mediante la observacion controlada de los
fenédmenos sociales (12) y la metodologia como una fase intermedia entre teoria y
técnica que asegura la satisfaccion de las demandas tedricas mediante la utilizacién de
técnicas concretas que permiten el conocimiento y manejo de grandes conjuntos de
datos que, a su vez, hagan posible detectar regularidades y corroborar o establecer
leyes al respecto.

b) Estructuralismo.- De acuerdo con Gutiérrez y Brenes (13) el estructuralismo
propiamente representa una tendencia metodoldgica que denuncia la incapacidad de
descubrir reglas universales en el caso de la sociedad.

Aunque hay obras que se dedican por entero a esta tendencia, rara vez se define de
manera directa el término estructura (14) y ya se hablaba de él antes de que
propiamente se pudiera considerar al estructuralismo como una tendencia de
pensamientb. Por extension de las definiciones del diccionario que plantean a la
estructura como la forma en que se construye un edificio y agregandole el concepto de
solidaridad entre cada uno de sus elementos, se puede decir que "la estructura es lo
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que revela el andlisis interno de una totalidad: los elementos, las relaciones entre esos
elementos y la disposicidn, el sistema de esas relaciones entre s” (15). Sin embargo
hay que subrayar que la estructura no es la formacién. (Desde Aristdteles forma se
opone a contenido y sin éste resulta una abstraccién. En el caso de la estructura no se
puede decir que requiera de un contenido para concretarse, sino que éste con su
forma, organizacién e interaccién, constituyen su esencia).

El estructuralismo, por consiguiente estudia la forma como se manifiesta la estructura,
distinguiendo para ello los aspectos esenciales en la construccién del objeto (que son lo
que propiamente la definen) y los subordinados. La estructura de una "totalidad”
puede entonces identificarse y reproducirse abstractamente en otras entidades; por
eso se dice que existe una fuerte relacidn entre el estudio de las estructuras y el
método comparativo.

Sin embargo, los problemas que plantea el estructuralismo son mas complejos que el
solo andlisis de distintas estructuras por medio de la comparacién y se hacen
evidentes, entre otros casos, en el de reparar sobre las fronteras de conjuntos
lingtisticos, sociales, culturales, o educativos sobre los que en ocasiones resultan
frecuentes las apreciaciones parciales. No se trata de desagregar un todo cuya
existencia es indiscutible, sino de poner postulado previamente, sélo cuando se sepa
dénde y cdmo detenerse (16).

El estructuralismo implica por consiguiente los conceptos basicos de totalidad e
interdependencia. Las estructuras (17) son tales si es posible que se hallen articuladas
y en donde se encuentren sus limites y la disposicion interna de sus elementos. Pero
las estructuras no son una suma de factores independientes o una acumulacién
azarosa de elementos, en donde ademds queden sefialados nitidamente sus limites,
sino que para entenderlas, las estructuras han de considerarse en el plano de la
totalidad (18).

El estructuralismo tiene lugar no sélo a través de la comparacion de conjuntos
mediante el hecho de considerar sus similitudes, sino que implica més la ordenacion de
oposiciones que la agrupacion de parecidos, y es por ello que como parte de esta
tendencia ya no tiene sentido hablar de una estructura-tipo, puesto que se supone
como hecho fundamental la pluralidad de las organizaciones. Esta tendencia procurara
por lo mismo romper las relaciones aparentes para definir las relaciones realmente
determinantes (19) y descubrir la razén que subyace a los hechos observados y su
configuracién. En este sentido, la estructura subyace y desborda a la organizacidn,
puesto que la convierte en una variante cuyas transformaciones explica... De hecho, la
estructura es a la vez una realidad -esta configuracidn que el andlisis descubre- y una
herramienta intelectual, la ley de su variabilidad (20) y por lo tanto el modelo y la
estructura son cosas diferentes, en virtud de que el primero viene a representar para
esta tendencia una simplificacién de lo real en el cual pueden efectuarse variaciones
que permitiran acceder mas facilmente a la estructura.

Por otra parte, estructuralismo y formalismo no son sinénimos la forma se define por
oposicion a un contenido que le es exterior; pero la estructura no tiene contenido: es el
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contenido mismo, aprehendido en una organizacion légica concebida como propiedad
de lo real (21).

Las primeras investigaciones de corte estructuralista se aplicaron al campo de la
lingliistica (Trubetskoy) y la fonologia (Jakobson), y posteriormente Levi-Strauss las
hizo extensivas a la Etnologia. De acuerdo con el Estructuralismo, los hechos
manifiestos en una sociedad tales como los ritos, o las costumbres, resultan ser signos
de un orden légico-formal cuya estructura revela el significado subyacente de tales
hechos o fendmenos observados.

La propuesta central del estructuralismo considera fundamentaimente el concepto de
modelo, por medio del cual busca superar tanto el modelo organico, como el
etnocentrismo de las tendencias funcionalistas, que examinaremos a continuacion, y
que consideraban que los problemas presentados a una cultura determinada, se
definian desde abstracciones de tipo funcionalista con validez universal y no desde el
interior de dicha cultura.

En el caso de la antropologia estructuralista, Levi-Strauss pone énfasis en las
diferencias existentes entre las diversas sociedades y culturas, cuando el formalismo y
el funcionalismo ortodoxo se esfuerzan en aras de la fomulacién de explicaciones
validas para todos.

El estructuralismo no elude del todo las proposiciones de tipo formalista y si supera de
alguna manera el modelo organico funcionalista, pues la comparacién entre distintas
sociedades no es ya contra una sociedad ideal o vélida universalmente que se explica
de forma similar al funcionamiento de un organismo vivo, sino que es en el nivel de por
qué y de qué forma se plantean y se elaboran problemas a resolver por distintas
culturas, que se lleva a cabo la comparacidn. De esta manera existe la necesidad de
elaborar modelos o estructuras particulares de los diferentes sistemas que componen a
cada cultura. Sin embargo, estos modelos no han de confundirse con las estructuras
sociales en si, ni con las normas institucionalmente aceptadas en una sociedad
determinada, sino que constituyen representaciones de tipo formal, respecto a un
grupo de relaciones en una sociedad y, en general, deben cumplir con ser sistematicas
y dar cuenta de los hechos y acontecimientos de la realidad.

De lo anterior puede subrayarse que nuevamente en esta tendencia se concede valor a
los hechos para comparar estructuras o modelos de los mismos, sin embargo el
estructuralismo sigue el camino del idealismo, en virtud de que los hechos revisten
prioridad de acuerdo con la estructura.-.

Lo anterior queda manifiesto cuando analizamos la siguiente definicion de sociedad de
Halliday (22) "Una realidad social (o una cultura) es en si un edificio de significados,
una construccion semidtica. Desde esta perspectiva, el lenguaje es uno de los sistemas
semi6ticos que constituyen una cultura; un sistema distinto en cuanto a que también
sirve como sistema de codificacion para muchos de los demds (aunque no para
todos)".
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¢).- Funcionalismo.- El funcionalismo implica el andlisis del acontecer social, en
términos de las actividades relativamente constantes dirigidas a resolver las
necesidades sociales o funciones, que cumplen un orden socio-cultural, que se asegura
a su vez por la integracién de sus componentes (23).

El principal socidlogo representante del funcionalismo dentro del dmbito de la
educacion es Emilio Durkheim, (24) quien impulsa el desarrollo de lo que él denomina
Ciencias de la Educacién. Siguiendo la tendencia que abre el positivismo respecto a
objetivizar los fenémenos sociales, la corriente funcionalista, representada por este
autor promueve el camino a los andlisis de esta corte sobre la educacidn,
identificandola con un fenémeno social susceptible de ser estudiado objetivamente, sin
embargo, a diferencia de las tendencias idealistas liberales que identifican a la
educaciéon como la via para lograr el estado més alto de perfeccionamiento, visto como
un universal abstracto vélido para todas las situaciones y los sujetos, Durkheim la
vincula con condiciones sociales e histdricas especificas, asignandole si bien no un
caracter natural o real ya que, asume, no depende de la unidad individual con
exclusividad, sino que constituye un agente externo al individuo que le transmite
permanentemente y de manera continua un conjunto de simbolos existentes en el
entorno social independientemente de él.

Para estudiar la educacion, es necesario estudiar a la sociedad en general, puesto que
ésta es reflejada por aquella y le impone sus rasgos principales. Los hechos sociales, a
su vez pueden ser observados ya que poseen una realidad objetiva
independientemente de los sujetos y se nos imponen a los individuos (es decir, son
coercitivos).

Los hechos educativos, por lo anteriormente expuesto, reflejan estas caracteristicas, en
palabras del propio Durkheim: "estamos sumidos en una atmoésfera de ideas y
sentimientos colectivos que no podemos modificar a voluntad, y es sobre ideas y
sentimientos de esa clase que descansan las practicas educativas. Ellas son pues, cosas
distintas a nosotros" (25). La educacién es accion social en tanto que no representa
una suma de las acciones de los individuos sino que tiene sus propias leyes y funcién
(transmite los requerimientos sociales de homogeneidad y diversificacion)

Por otra parte, Durkheim reconoce la dualidad entre el ser individual y el ser social en
el hombre, aportacion que es retorada por los psicélogos sociales, entre otros Erik
Fromm (26) El ser individual da cuenta de nosotros mismos y lo que acontece como
parte de nuestra vida personal, y el ser social se refiere a las costumbres, ideas o
sentimientos que expresamos como parte del grupo que conformamos, o sea las
caracteristicas de nuestro grupo que se expresan a través de nosotros. Este ser social
no es ni una suma de individualidades, ni un conjunto de datos estadisticos, sino que
también detenta una funcién social consistente en moldear a los individuos en forma
tal que el acatamiento o seguimiento de normas sociales no sea precisamente
consciente en todos los casos, pero que al mismo tiempo resulte satisfactorio y
placentero para el individuo haberse comportado como la cultura a la que pertenece o
demanda. Las consecuencias de la consideracion de este ser social conducen a la
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afirmacidn de que pretende cambiar la educacién modificando tan sélo los métodos o
el ambiente escolar, resulta ilusorio y engafioso. Es decir, de |a propuesta durkemiana
se rescata la idea de que los problemas educativos no encuentran solucion en la
consideracién y ejecucion exclusivamente de medidas educativas, sino que es menester
considerar todas aquellas posibilidades presentes en un ambiente cultural mds amplio.

Como parte de esta tendencia particular, puede encontrarse asimismo una concepcion
acerca de la pedagogia como "un conjunto de proposiciones tedrico-metodolégicas
destinadas a la orientacién y realizacién- del proceso educativo (21) sustentado en los
conocimientos que aportan otras ciencias, entre las que destacan la psicologia, la
historia y la sociologia.

d) Estructural- Funcionalismo- Esta tendencia considera elementos de las dos
expuestas anteriormente. Dentro del campo de las ciencias sociales, uno de los
principales exponentes es el norteamericano Talcott Parsons (28) quien a partir de
1950 ejercid una influencia palpable en la produccién relativa a estas ciencias en
América Latina. La tendencia parsoniana evolucioné paulatinamente del formalismo al
estructural-funcionalismo que, aunque ha recibido severas criticas, ain constituye una
de las perspectivas méas recurridas para la realizacion de estudios de corte socioldgico.

El formalismo es una corriente epistemoldgica modema de fundamentacion de las
matematicas, para la cual éstas resultan un conjunto de simbolos, sin referencia a
entidades de ningun tipo, que mediante reglas de combinacidn y de formacion
obtienen nuevas expresiones partiendo de un conjunto dado.

Tanto el empirismo anteriormente descrito, como el formalismo, pueden considerarse
variaciones de puntos de vista idealistas, alin cuando en el prime caso ,estariamos
hablando de una filosofia idealista objetiva, pues el objeto de conocimiento es aquel
que es revalorado (29) y en el segundo caso subrayando la importancia del sujeto que
investiga sobre el objeto de la investigacion. La teoria es la variable independiente, que
consta de proposiciones generales légicamente interrelacionadas, que constituyen un
sistema, el cual en aras de su cientificidad, superando de tal forma a la sola
especulacion ha de considerar referencias a hechos empiricos” (30).

El papel de la teoria, por consiguiente, es brindar al investigador el marco de referencia
que le permita deducir qué hechos merecen ser observados en un momento
determinado de tal manera que el estudio de estos hechos sea de utilidad para la
solucidn de los puntos que haya planteado el sistema tedrico.

Aunque en reiteradas ocasiones a lo largo de su obra. Talcott Parsons busca
distanciarse del empirismo otorgando mayor valor a los sistemas tedricos y
manifestandose él mismo "del lado de la teoria" (31) su obra ha recibido como ya
antes se expresd, severas criticas (32) en el sentido de que varia y se mueve del
empirismo hacia el formalismo tedrico, pero que de cualquier forma no deja de ser una
posicidn idealista que pretende considerar a la sociedad humana en su totalidad (33)
como parte de sus explicaciones por lo que estas caen en el ahistoricismo y al final se
manifiestan como sistemas explicativos cerrados y abstractos.
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Las explicaciones parsonianas respecto al funcionamiento de la sociedad involucran el
orden y las acciones integradoras, por lo que el conflicto social puede considerarse
desde esta perspectiva como toda aquella accién que atente contra el equilibrio del
organismo social y de sus individuos (ego y alter) que ajustan mutuamente sus
expectativas.

Por lo que se refiere a la consideracién indistinta que hacen los empiristas respecto a
las posibilidades y técnicas metodoldgicas, si establece una diferencia al considerar a la
metodologia como aquella que toma en cuenta las causas generales de la validez de
proposiciones y sistemas cientificos, es decir a las propuestas tedricas antes que a las
causas particulares que se refieren fundamentalmente a hechos especificos de los
cuales dan cuenta precisamente las técnicas tales como analisis estadisticos,
entrevistas previamente estructuradas, etc.

Las posibilidades de la metodologia sin embargo, se reducen a seleccionar las técnicas
que permiten alcanzar la finalidad tedrica de orden y conservacion del sistema social.

Para el estudio de los roles, por ejemplo, Parsons plantea como elementos
introductorios al andlisis, lo que él denomina -variables patron, (35) es decir, acciones
de los seres humanos que son bipolares y extremas, por lo que ofrecen opciones
inversas; dentro de estas variables patrén se encuentran cinco fundamentales que son:

1 .Universalismo-particularismo

2. Logro-adscripcion

3. Especificidad-difusibilidad

4, Afectividad-neutralidad afectiva, y

5. Orientacion egocéntrica-orientacion hacia la comunidad.

Su aplicacion en consecuencia, promueve la explicacidn de fenémenos sociales por el
analisis de la accion de los individuos o instituciones, (considerados asimismo en su
individualidad) y evade, como ya antes se ha mencionado, la consideracion del
contexto histdrico y los elementos de dominio y explotacion.

El estructural-funcionalismo no trabaja desde una perspectiva causalista y por ello no
se entiende de la explicacién de los origenes de las diversas funciones y estructuras,
tampoco ofrece un analisis sobre -qué variables son mas importantes para determinar
la situacion de un sistema (36).

Para esta tendencia, la escuela y la familia son visualizadas como elementos del
conjunto social cuya funcidn es estabilizar el sistema. En cierta medida se reconsidera
en este caso la funcién asignada por Durkheim a la educacibn como agente
socializador, sin embargo en este caso se parcializa lo que para Durkheim era un
fendmeno social objetivo bdsicamente (Durkheim estudia el caracter general de la
educacion en tanto que Parsons se remite a la escuela) (37) y se considera a las
escuelas como estructuras sociales en si mismas para explicar las relaciones que se
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establecen entre sus grupos. La educacién viene a representar la posibilidad de que los
actores potenciales de acciones institucionalizadas se enteren sistematicamente de los
significados institucionales y adquieran por lo tanto sus respectivos roles, y por otro
lado representa el instrumento méximo que provee las destrezas necesarias para la
asignacion de status y, por lo tanto, la instancia que decide la posicion y situacion
dentro de una compleja red de ocupaciones (38).

Finalmente, esta tendencia coherente con sus condiciones epistemoldgicas, considera a
la sociedad en general como un abstracto y legitima sus propuestas técnicas mediante
la proporcién de datos empiricos, generalmente obtenidos de grupos considerados
como representativos.

e) El Weberianismo.- Ante las limitantes planteadas por el empirismo y el formalismo
latos, las aportaciones del socidlogo Max Weber abren nuevas posibilidades, tanto para
la superacién del estudio de lo social considerdndolo como una -cosa-, como para
hacerlo tomando en cuenta estructuras y formas ideales. Weber concibid a la sociologia
como una ciencia que pretende entender, interpretandola la accion social para de esa
manera, explicarla causal mente en su desarrollo y efectos" (39). Los planteamientos
de esta tendencia se encuentran fundamentados en el dualismo propuesto inicialmente
por Kant, que considera distintas ciencias de la naturaleza y ciencias del espiritu, por lo
tanto, aunque es aceptado ahora el punto de vista subjetivo -Verstehen- se critica a la
sola intuicion como el método de las ciencias sociales. Weber se esfuerza por
interpretar el sentido de la accion social y para llegar a conocer las motivaciones reales
de los individuos en el seno de la sociedad, es necesario que el investigador se
compenetre en ese actuar, -mientras el ambiente cultural, objeto de estudio esté mas
cerca del suyo, mas féacil resultard interpretar las conductas (41). De tal manera se
trata no sdlo de conocer la accion por como ésta es manifestada por el sujeto
(comprensidn actual) sino de interpretarla y descubrir sus motivos (comprension
explicativa) estableciendo al realizar lo anterior, lo que Weber denomina conexion de
sentido (42).

Con todo esto no se trata de intuir nuevamente, sino que se han formulado hipdtesis
que requeriran ser verificadas empiricamente.

De acuerdo con Madeleine Grawitz (43) las ciencias humanas, si se sigue el
planteamiento weberiano, han de comprender y generalizar con el uso de su propia
metodologia, los hechos sociales, y para esto ultimo, la generalizacion, es necesario
recurrir a los tipos ideales. por medio de los que el estudioso de lo social, en virtud de
las transformaciones frecuentes y continuadas que observan las acciones sociales,
pueden establecer probabilidades representativas que son confirmadas por medio de la
evidencia empirica y que implican que en situaciones especificas y determinadas
pueden presentarse dichas acciones susceptibles de ser comprendidas por su conexidn
de sentido.

Ahora bien, Weber distingue asimismo entre conexiones de sentido racionales (con
arreglo a fines) e irracionales. En el caso de las primeras podrian precisarse leyes y
explicarlas racionalmente, en el caso de las sequndas (cuando los valores y fines que
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orientan la accién humana no son comprensibles con la plena evidencia) se observa un
condicionamiento de tipo no racional, es decir, en el que influyen afectos, errores,
etcétera.

Dado lo anterior, Weber recurre a los tipos ideales. Un tipo ideal es una construccién
de una accion rigurosamente racional, mediante la cual se comprende una accién real,
influida por irracionalidades de toda especie (efectos, errores) con una desviacién del
desarrollo esperado de la accién racional (44).

Los tipos ideales, si bien no son la realidad misma, si constituyen una herramienta (til
para llegar a conocerla, pues funcionan como un elemento contra el cual se compara el
dato empirico y permite ver el fenémeno social en su originalidad.

De acuerdo con José Antonio Alonso, los tipos ideales weberianos pueden clasificarse
en tipos de:

1. Accién

2. Relaciones sociales

3. Formas de organizacién social, y
4, Sistemas de valores

En conjunto, estas construcciones permiten comprender fendmenos sociales en su
individualidad recurriendo a conceptualizaciones generales gue tienen lugar cuando se
formulan relaciones ideales, coordinadas sin contradicciones, de los elementos
(considerados de acuerdo con los valores y los intereses del investigador) esenciales de
lo empiricamente dado.

Puede decirse finalmente, que el enfoque de esta tendencia considera al individuo que
da sentido a los acontecimientos, como una unidad de andlisis ya las ciencias sociales
como aquellas a las que les interesa interpretar, a través del estudio de los segmentos
de la realidad, la diversidad de los fendmenos sociales. Ello implica la transformacién
de dicha realidad en cortes que constituyen a su vez aquello que ha de ser investigado,
a lo que puede accederse mediante el principio de avaloracion weberiano, es decir,
mediante el principio que "permite determinar un hecho como objeto de estudio
porque tiene relacién con los valores vigentes de una sociedad y por lo mismo una
significacion cultural (45).

El materialismo dialéctico.- Aunque en nuestros dias, debido a los acontecimientos en
paises de regimenes socialistas durante el siglo pasado, las doctrinas marxistas han
sido objeto de duros ataques, especialmente formulados por partidarios del capitalismo
ortodoxo, el materialismo dialéctico es una doctrina que no ha perdido su vigencia y
que en si misma constituye un importante indicador de otras tendencias como las
descritas anteriormente.

Como Federico Engels indicara (46), el marxismo es un método, y Marx lo utiliza para
el desarrollo de sus trabajos sobre economia y sociedad. De acuerdo con Grawitz el
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método de Marx trabaja sobre el principio de que "la realidad social es una realidad en
movimiento que exige, para ser comprendida, una explicacion total"(47). La
perspectiva marxista comprende por lo tanto, elementos de economia, politica,
sociologia, etc., en donde se manifiesta una critica permanente durante toda la obra de
Marx y Engels, a las relaciones sociales y de produccion.

Aunque la obra de Marx y Engels es vastisima y ha suscitado durante la historia, desde
su aparicién, diversas polémicas debido a las distintas interpretaciones que de ella se
han realizado, pueden encontrarse en las Tesis sobre Feuerbach los elementos
metodolégicos que posteriormente se manifestarian en toda su produccién; para fines
de este trabajo pueden destacarse los siguientes:

1. Sintetiza a través del concepto de "praxis" las propuestas del idealismo y del
materialismo, rechazando de! primero el conocimiento abstracto que niega la actividad
real y concreta, y del segundo la percepcion de la realidad considerandola como a un
objeto y a los seres humanos como productos de la sociedad (48) La teoria,
comprendida dentro del concepto marxista de praxis, constituye junto con la practica,
una posibilidad de modificar las relaciones sociales, y es esta modificacion o
transformacion de la realidad el centro de atencion del método dialéctico.

A diferencia de la tendencia explicada como parte del inciso anterior, Marx no
considera una modificacion de la realidad susceptible de realizarse a través de la
transformacion de segmentos de la misma, sino que comprende, como ya antes se
expresd, una modificacion o transformacion total.

Al considerar la esencia histérica del método marxista, por otra parte, se esclarecen y
se hacen evidentes las connotaciones econdmicas y de clase que detentan otras
tendencias, aun cuando pretenden conceptualizar al ser humano y a la sociedad desde
perspectivas abstractas y generalizadoras. Con estas consideraciones, se formulan
algunas de las principales criticas marxistas tanto al materialismo mecanicista como al
liberalismo econémico en el sentido que la produccion y las relaciones sociales no
pueden verse sujetas a leyes naturales inamovibles e independientes de la historia (49)
sino que mas bien son el resultado histérico y transitorio de la actividad humana, en
palabras del propio Marx (50) ..."los hombres que prodicen /as relaciones sociales con
arreglo a su productividad material, crean también las ideas y categorias, es decir las
expresiones ideales abstractas de esas mismas relaciones soclales...".

Otro elemento fundamental presente en la metodologia marxista es el concepto de la
lucha de clases y su compromiso con la clase proletaria.

De acuerdo con Lucacks (51) es imposible entrar en el método marxista si no se
considera su compromiso con el cambio social a través de un proceso histérico.

Marx (52) propone en el texto denominado "Elementos fundamentales para la critica
de la economia politica", algunos lineamientos bdsicos de orden metodoldgico en
donde se plantea una espiral que va de lo concreto a lo abstracto y nuevamente a lo
concreto, para el caso de la economia politica, por ejemplo, Marx afirma que "parece
justo empezar por la poblacidon que es la base y sujeto del acto social y de la
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produccidn en su conjunto. Pero esto se revela falso, la poblacién es una abstraccién si
se dejan de lado las clases sociales. Si empezamos por la poblacién tendriamos una
vision cadtica del conjunto: de lo concreto representado se llegaria a abstracciones
cada vez més simples. Llegando a este punto habria que retomar" (53). Estos
planteamientos marxistas han sido objeto de diversas interpretaciones, como ya se
menciond, entre algunas de las mas importantes se encuentran las de Louis Althusser
que plantea el trénsito de un abstracto al concreto real y al concreto pensado, o la de
Karel Kossik que propone a su vez al proceso de conocimiento como la ruptura entre el
proceso de la pseudo-concrecién (0 mundo de fenémenos externos), las praxis y
objetos fetichizados y las representaciones comunes, a través de la abstraccién.
igualmente existen otras interpretaciones (54) que manejan de diferente forma la
relacién abstracto-concreto. Sin embargo, no se trata en esta ocasion de identificar un
posible punto de partida, sino mas bien los elementos propios del método que plantea
esta tendencia, y para ello resulta necesario remitirse a la fuente directa: Marx no
plantea los sentidos como punto de partida del conocimiento, ni tampoco parte de cero
con respecto al conocimiento anterior, més bien establece que lo sensorial puro no
existe en el sujeto que conoce, sino que 'o que se forma son precisamente conceptos,
pero estos no se generan si no es a través de la praxis. Es decir, no es la
contemplacién de un objeto en forma individual y abstracta, sino la praxis de forma
histérica y social, lo que posibilita la conceptualizacion. Sin embargo, la praxis a su vez
no es posible sin el conocimiento como base, aunque este conocimiento no sea sino un
conocimiento pseudo-concreto. No por lo anterior, el método marxista desarrolla un
procedimiento deductivo del estilo del positivismo, por ejemplo, que parte sustancial
mente de las impresiones fisicas del objeto sobre el sujeto, sino que considera la
intervencion de tales impresiones, en la medida en que el sujeto, por medio de
abstracciones las convierte en representaciones o intuiciones.

El proceso de conocimiento sucede desde el concreto real (el todo, tal como aparece
en la mente, como todo del pensamiento y como producto de la mente que piensa) al
concepto pensado (la conceptualizacién, como transformacion a través del trabajo de
elaboracidn, de las intuiciones y representaciones en conceptos). La abstraccién no es
sino la descomposicidn del todo. (del concreto real), en nuestro pensamiento por
medio de conceptos. Dicha abstraccion es forzosamente producto del pensamiento.

Desde este punto de vista, la abstraccién es un paso inevitable en el proceso de
conocimiento, independientemente de la forma que adquiera y de los presupuestos
epistemoldgicos que subyacen a esa abstraccion (55).

Para esta tendencia que se describe, la abstraccién no consiste en un conjunto de
significados, alejados del concreto real sin concrecién en si mismos, sino que por el
contrario las abstracciones permiten la reproduccion de la realidad a través del
pensamiento y este adquiere el cardcter de pensamiento concreto. Es mediante la
abstraccion y la unidad analitico-sintética del concepto, que el ser humano puede
aduefiarse de la realidad y reproducirla en su pensamiento. El avanzar de lo concreto
a lo abstracto no significa alejarse del objeto, sino por el contrario acercarse a él, por
ello una abstraccién debe de responder a relaciones reales y estad por lo mismo
histéricamente determinada, es decir, en la comprension de cada fenémeno intervienen



categorias de distintos grados de abstraccién que dependen fundamentaimente del
objeto y de sus determinaciones histdricas, incluyendo en estas su relacion con el
sujeto que lo conoce. De esta forma la explicacion mediante categorias, de un
fenémeno u objeto de conocimiento circunscrito en ciertos pardmetros de espacio y
tiempo, implica que dichas categorias también se encuentran inscritas en pardmetros
espacio-temporales determinados, y que su validez estd dada en funcién de tales
parametros Unicamente, pero sin perder por ello su referente real. Asi de acuerdo con
De la Garza Toledo una abstraccién seré histéricamente determinada si logra expresar
relaciones reales, pertinentes a la explicacién del objeto; de otra manera, una
abstraccién por poco generalizante e histdricamente determinada que sea, podra ser
indeterminada si no es pertinente al objeto.

Ahora, bien, por lo que respecta a la consideracion histérica de categorias, en la fase
expositiva (pues la investigativa sigue otra trayectoria que puede otorgar mas énfasis a
lo histdrico al asimilar en detalle la materia investigada), el método marxista considera
que mas que su aparicion sucesiva a través del tiempo, es necesario tomar en cuenta
su relacién y articulacién ldgica. La génesis légica (la sucesién de las categorias
determinada por las relaciones existentes hacia el interior de la sociedad) reviste mayor
importancia que la génesis histdrica o el historicismo. EI método marxista comprende
entonces los dos planos: desarrollo o génesis légica y contexto histdrico..."lo tedrico
toca constantemente lo factual, sobre todo en cuatro momentos: 1) como ejemplos
que ilustran el desarrollo tedrico; 2) como hechos historicos que aparecen como
presupuestos empiricamente comprobables y no como ilustraciones del desarrollo
tedrico; 3) como explicaciones genético-historicas de las categorias; 4) como
verificacion interna de hipdtesis subsidiarias alas reconstruccion” (57).

De acuerdo con lo establecido hasta el momento, puede decirse qué "el método
marxista no constituye, ni pretende arribar a una concepcién general y univoca de
método, como tradicionalmente se le contempla, sino que dependiendo del objeto, del
conocimiento y de sus concepciones histéricas, la metodologia adoptaria varios criterios
distintos, y que el estudio de lo social, no supone exclusivamente propdsitos
académicos, sino que conlleva en si mismo objetivos de transformacién social.

Si se considera a cada una de las tendencias anteriores como un producto de su
tiempo y de sus circunstancias, se apreciard que es imposible una consideracion
ecléctica (58) ya que en ocasiones se hayan manifiestos intereses encontrados.

Siguiendo a M. Proust (59) pudiera hallarse un simil en el que las teorias y las escuelas,
como los microbios y los glébulos, se devoran entre si y con su lucha aseguran la
continuidad de la vida, y de esta forma, més bien siguiendo un proceder dialéctico, es
que puede darse una articulacion.

Para el caso del Método de Ejercicio Profesional Pedagdgico (MEPP), el estudio de cada
corriente o tendencia puede aportar elementos que permitan identificar a su vez,
posibilidades de realizacion de la deteccidn pedagdgica, en ese sentido se plantean a
continuacion algunas ventajas o desventajas de la realizacién de la deteccién en el
marco de cada tendencia estudiada.
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CUADRO A

TENDENCIA

VENTAJAS

DESVENTAJAS

Empirismo

1.-EV.

Niega la posibilidad de
surgimientos  espontaneos
lo cudl a su vez la abre a
planteamientos objetivos.

Aunque el positivismo cae
en el determinismo
legaliforme: establece que
el hombre puede dominar
su entorno natural; en aras
de lo cual debe buscarse el
conocimiento del mismo,
sugiere la verificacion vy
contrastacion  con  los
hechos: superando
explicaciones especulativas
|0 de caracter religioso.

2.-ED.

Cuantificacion Vs,
Cualificacién: “si se repiten
datos; entonces se
confirman. las hipdtesis”.
Un mayor nimero de casos
en que se presente el
mismo problema educativo
conduce a  homologar
medidas de solucidn; sin
atender antecedentes ni
caracteristicas particulares.

Considera a los hechos
(conflictivos/problema

educativo) de  manera
aislada. Parcializando Ia
realidad.

84




Estructuralismo

3.-ES.V

-Encuentra la base de las|.

comparaciones que realiza
en el plano de los
instrumentos mediante los
cuales se han elaborado y
distinguido los problemas
sociales; no éstos mismos.
-Propone  elementos y
modelos estructurales para
cada cultura y no uno sélo
valido para todas. Acepta
como fundamento la
pluralidad cultural.

4.-ES. D.
-Sigue siendo idealista.
Aunque revaloriza los
hechos continua otorgando
primacia a las estructuras o
modelos.

-No supera la tendencia.
funcionalista.

-Los modelos construidos
provienen en  primera
instancia de elementos
formales de  caracter
matemdtico o linguistico y
no de la realidad misma.

En palabras de Pouilldn
"Nada en lo que precede
arraiga el estructuralismo
en un campo que le sea
propio, fuera de o cual no
podria explicarse
validamente. Por el
contrario, ningun campo le
esta prohibido, y no porque

resuelva todos los
problemas, sino por que
puede abordarlos”.
(Problemas de

Estructuralismo p. 15)
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TENDENCIA VENTAJAS DESVENTAJAS

Funcionalismo 5.-F.V. 6.- F.D.
Presenta a lo educativo|Considera la pedagogia
como un fendmeno socialcomo un conjunto de
susceptible de ser estudiado | proposiciones tedrico-
objetivamente, vinculdndolo | metodoldgicas que orienta
con condiciones sociales e|el proceso educativo.
histéricas especificas.

La educacion es accion
Reconoce la dualidad entre|social, no en virtud de que
el ser social y el serino representa la suma de
individual. las  acciones de los
individuos, la solucién a sus

Propone que las|Problemas resulta viable
transfomaaones en 56'0 en Cuanto d aCCién
educacién no se dan|Social.
solamente como

_ posibilidades  intrinsecas,

[ sino que implican la

l consideracion de medidas

] no educativas.

 TENDENCIA VENTAIJAS DESVENTAJAS

EEstructuraI Funcionalismo  [7.- EF.V. 8.- EF.D.
Privilegia el uso de la teoria|Se observa aquello que

li sobre la mera informacion|desea  observarse (de

._ que os hechos arrojan por|acuerdo con el sistema

! si solos. tedrico).

Revaloriza la accién del|Los conflictos aparecen

e

sujeto que estudia la
realidad frente al objeto
estudiado.

Puede utilizarse con fine
heuristicos en la
investigacién, pues sugiere
la formulacién de hipdtesis
de trabajo.

como desviaciones respecto
a un orden establecido
(para una situacion que
debe ser).

Consideracidon de un deber
ser Unico e inamovible,
generalmente dispuesto por
el profesionista que se
encuentra estudiando el
caso.
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TENDENCIA VENTAJAS DESVENTAJAS
Weberianismo 9.- W.V. 10.- W.D.
Postula que parajLa construccién de los
comprender lo social es|“tipos ideales” se encuentra
necesario comprender la|a cargo del investigador, su
motivaciones de los | contrastacién con la
individuos en el seno de la|evidencia empirica y no con
sociedad. otros tipos ideales
formulados por los demés
Plantea la utilizacién de los|Sujetos interviene en la
“tipos ideales” manifestacion del problema
educativo.
TENDENCIA VENTAJAS DESVENTAJAS
Materialismo dialéctico 11.-M.V. 12.- M.D.
Sintetiza a través del|Representa una desventaja

concepto de praxis las
propuestas del idealismo y
del materialismo.

Establece la
conceptualizacion y no lo
sensorial puro como punto
de partida para contactar
con la realidad.

Subraya la importancia de
la “praxis” como acceso al
desarrollo del pensamiento.

Revalora el papel de la
historia en la manifestacion
de los hechos concretos y
en su interpretacion.

para la deteccion cuando se
considera como la Unica
posibilidad  teérica  que
fundamente el ejercicio
profesional y se aplique
como dogma.

Lo anterior no se presenta con la finalidad de sugerir un procedimiento ecléctico que
rescate lo “mejor” de cada tendencia y descarte lo “peor”, ya que no seria posible
unificar posiciones que responden a intereses distintos y que fueron formuladas en
ambitos histdrico-sociales diferentes. Se trata de plantear brevemente en que favorece
o no al desarrollo de la etapa de deteccidon cada una de las tendencias referidas,
entendiéndose que ninguna de ellas representa una posicién acabada, pero que si
pueden considerarse tesis susceptibles de ser negadas y dar acceso por consiguiente a
un proceder tedrico-metodoldgico de cardcter dialéctico. “Es verdad que el método no
puede separarse de las predilecciones tedricas pues en el planteamiento va indicado ya
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un derrotero, pero no es menos cierto que si no se determina; con claridad, el criterio
a utilizar, la discusion no sélo es interminable sino ociosa. A su vez, un método
adecuado puede arrojar mucha luz sobre el problema, especialmente si no se supone
un compromiso anticipado con una teoria determinada (61).

Las tendencias tedricas no deben actuar como camisas de fuerza; sino por el contrario
como puntos de partida sujetos a constante revision y critica, y sin perder de vista la
intencion original con que fueron formuladas y confrontar esta intencién con la que
tiene un pedagogo que pretende el ejercicio de la profesién en un dmbito y con un
problema educativo especifico. De esta forma es que se procede a comentar a
continuacién cada una de las subdivisiones del cuadro anterior y sus consecuencias en
la deteccién pedagdgica de acuerdo con el método que se propone:

1.- E.V.- En su afan analitico, esta tendencia separa causas-casos y efectos y niega la
posibilidad a surgimientos espontaneos. Este tipo de consideracién es especialmente
util en el caso del ejercicio profesional de la pedagogia. En virtud de lo que mencioné
en el parrafo inmediato anterior sobre el planteamiento del conflicto educativo como
parte de una totalidad, las medidas desarrolladas para su prevencién o solucion por
parte del profesionista, también forman parte de esa totalidad, en donde se encuentran
agentes causales y efectos. Los conflictos educativos no surgen espontdneamente sin
hallarse vinculados con otro tipo de situaciones en el espacio y en el tiempo y la accién
profesional del pedagogo al respecto funciona de manera aislada. Esto implica que las
medidas que tengan que llevarse acabo para solucionar un conflicto educativo
determinado podran ser educativas o no, y en el seqgundo caso el pedagogo puede
recurrir a otro tipo de profesionistas.

La deteccion de un problema educativo implica elementos de caracter subjetivo tales
como valores; intenciones; emociones, etc., Ia consideracion del hincapié hecho por los
seguidores del empirismo en la continua corroboracion con los hechos no esta de mas.
Ello no implica que dejen de considerarse los aspectos subjetivos antes mencionados;
sino mas bien que las explicaciones no objetivas y las especulaciones que formulen los
sujetos involucrados en un conflicto educativo, sean tomadas en cuenta a su vez como
elementos objetivos. Si se consideran con esta tendencia, que no existen generaciones
espontaneas de conflictos educativos, las mismas explicaciones especulativas o
dogmaticas respecto a éstos, pueden trasladarse al mundo de los hechos y de esta
forma ser considerados por el profesional de la pedagogia.

2.- E.D.- De acuerdo con esta tendencia, el problema educativo es susceptible de
repetirse y los resultados de un ejercicio del MEPP pueden extenderse y aplicarse a
otro tipo de conflictos educativos que no hayan sido objeto del andlisis y la aplicacion
del método, una vez que se hayan formulado enunciados legaliformes respecto a esos
casos, para lo cual la mayor cantidad de estudios analizados o llevados a cabo
corroboran las hipdtesis planteadas.

Una postura neutral por parte del profesionista no es posible durante la investigacion
social y el pedagogo, en el caso del ejercicio profesional (en tanto se fundamenta en
esta), ha de tener claramente determinados sus intereses propios y los de aquellos
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sujetos involucrados en el conflicto educativo en el que estd trabajando y actuar sobre
la base de esta determinacion. Estos intereses se ven modificados en cada uno de los
diferentes casos que atiende el profesional por lo que cada caso requiere de una
determinacién especifica en este sentido y por ello resulta imposible lograr la
generalizacion de medidas de resolucién, o la prevencién, sobre la base de la
cuantificacién exclusivamente.

Por otra parte, la consideracién del conflicto educativo como una entidad que es capaz
de aislarse de su entorno y tratarse en consecuencia conlleva una contradiccién de
fondo con el propio concepto de conflicto educativo en virtud de que este es en
primera instancia multideterminado y también multirreferenciado, lo educativo no
existe aparte de lo social o lo politico; y las medidas que hayan de tomarse con miras a
resolver o prevenir un conflicto educativo tienen por consiguiente el mismo cardcter.
De hecho en ocasiones medidas que parecen no estar relacionadas directamente con el
fenémeno educativo, resultan soluciones para un conflicto de esta indole. La realidad
en general y la realidad educativa en particular no puede ser atendida exitosamente
por el profesional de la pedagogia que no considere a lo educativo como parte de una
totalidad, Si en un momento determinado; a un nivel de punto de partida se parcela la
realidad frente a la cual se sitla el pedagogo; la deteccion de un conflicto educativo
amerita volver a reunir esas partes y comenzar con el todo nuevamente antes de
proceder ala fase de ubicacién. La deteccién incluye otros elementos tales como
valores, conceptos posiciones, partidos, etc., que se mencionaran de manera mas
detenida posteriormente, pero que concurren en el momento de plantear el conflicto
educativo en que habrd de ejercerse la profesion y que no se suponen actuando en
forma separada. Esta actividad analitico-sintética estard presente en cada etapa del
MEPP iniciando por la deteccion.

3.- ES. V.-Los apologistas de esta tendencia plantean que la base de las comparaciones
se encuentra en los instrumentos mediante los cuales se han distinguido los problemas
y no en estos mismos.

Para el caso de la deteccidn pedagdgica, ello implicaria investigar por qué una situacion
especifica se plantea como un problema educativo para un sujeto particular cuando no
lo es para el profesional de la pedagogia; y revisar las estructuras de acuerdo con las
que cada uno lo distingue.

El estructuralismo de igual manera, reconoce la validez de distintos modelos
estructurales que hayan dado lugar al planteamiento de un problema educativo, en un
plano de igualdad, sin que necesariamente se privilegie el punto de vista del
profesionista como-el Unico posible. En este punto es importante destacar que no por
ello el profesionista ve disminuida su responsabilidad en el ejercicio de la pedagogia,
pero si que para realizar su objeto tendrd que considerar los pardmetros con los cuales
los demés sujetos relacionados con el conflicto educativo en el que trabajo, estan
plantedndolo como problema. De esta forma la deteccion se vera realizada por la
concurrencia y reformulacion en su caso de diversas estructuras y no solamente por
una que se fortalece mediante la observacién de acontecimientos empiricos.
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4,- ES.D. Esta tendencia otorga prioridad a las estructuras o modelos alin cuando en
cierta forma revaloriza los hechos. Para el caso de la deteccién pedagdgica ello puede
constituirse en una limitante seria si el pedagogo busca en los hechos una
corroboracién de las estructuras que previamente ha construido. De esta forma el
problema se encuentra ya planteado de antemano y el profesionista procede a
observar selectivamente aquellos acontecimientos que fortalezcan la estructura; aln
tratandose de estructuras ajenas a la suya.

Los modelos construidos provienen en primera instancia de elementos formales y no de
la realidad misma. La Iégica de estos modelos en consecuencia puede resultar distinta
a aquella de acuerdo con la cual se articula un conflicto determinado, plantedndose
como problema, y en este caso lo que pudiera resultar conflictivo para otros sujetos,
no lo es para el profesionista, que de acuerdo con sus estructuras lo considera
inexistente.

5.- F .V. Aun cuando la consideracion funcionalista limita la realizacién de la deteccidn
pedagodgica en la forma que se ha mencionado; es desde esta perspectiva que lo
educativo se presente como un fenémeno social susceptible de ser estudiado
cientificamente y ademads no en forma aislada, sino manifiesto en estrecha vinculacion
con otro tipo de fendmenos sociales, no propiamente educativos a través de la
historia. Esto representa notables ventajas para la deteccion pedagdgica porque aun
cuando se sitia a la educacién en el seno de lo social se contemplan abiertamente las
posibilidades de su estudio como un fenédmeno diferenciado, el cual es posible analizar
de manera objetiva.

Asimismo, es desde esta perspectiva que se plantea la dualidad del ser humano como
ser individual y social. En lo que se refiere a deteccion, implica por su parte considerar
dos sistemas axioldgicos en el caso de cada uno de los sujetos que se ven relacionados
con un conflicto educativo determinado, inclusive en el caso del profesionista y
establecer cuales son aquellos valores que se manifiestan como parte de la esencia
individual y cuales son los que se definen de acuerdo con el ser social.

Por Gltimo otra consecuencia favorable que surge desde esta tendencia de
pensamiento, relacionada con la deteccion pedagdgica es la que se refiere a que lo
estrictamente educativo no existe en si, sino que se encuentra relacionado
estrechamente con una multiplicidad de fenédmenos y procesos que son a Su vez
educativos y no educativos, la deteccion con ello implica su espectro y puede contar
por consiguiente, con un mayor nimero de elementos que le permitan comprender
mas cabalmente en qué consiste el conflicto educativo al que el pedagogo habra de
enfrentar profesionalmente.

6.- F .D.- De acuerdo con esta tendencia un conflicto educativo resulta una disfuncion
que altera el orden social y su solucion estaria encaminada precisamente al
restablecimiento de dicho orden. La deteccion pedagdgica se veria limitada por lo tanto
a reconocer en donde y por qué existen tales disfunciones y en qué medida o qué
situaciones las han provocado con la finalidad de devolverla a sus causes originales.
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Ello viene a reforzar de alguna manera la concepcidn que se tiene de acuerdo con la
tendencia funcionalista, de la pedagogia como un conjunto de proposiciones tedrico-
metodoldgicas que orientan el proceso educativo con lo cual se le niega su cientificidad
o la posibilidad de su ejercicio como una profesién auténoma, en virtud de que si de
acuerdo con el funclonalismo la educacion debe cumplir con ciertas funciones en
beneficio del desarrollo permanente de la sociedad, el pedagogo serd el tedrico que
reflexione sobre el cumplimiento de tales funciones y oriente al educador para que
pueda evitar el surgimiento de conflictos.

Por otra parte, la accidn individual, en tanto la educacidn es considerada desde el
punto de vista del funcionalismo como accidn social, se ve severamente limitada. La
deteccién por lo mismo se reduce a evidenciar aquellos hechos sociales en donde se
manifiestan disfunciones. El papel del pedagogo como individuo estd limitado a dar
orientacion a fin de que la resolucién de los conflictos educativos como accion social se
lleve a cabo. Pero las medidas concretas para realizar, de acuerdo con esta tendencia,
quedaran fuera de sus manos.

7.- EFV .- Sin dejar de considerar las desventajas que se sefialan en el nimero
siguiente ante el empirismo lato; el estructural-funcionalismo significa una recuperacién
de las elaboraciones tedricas. Esto es Util de contemplar con la finalidad de revalorar el
papel de la teoria; pero también si se tiene en cuenta el peligro que representan las
exageraciones en este sentido. La deteccién pedagdgica no encuentra una
representacién adecuada en una balanza que algunas veces se incline en favor de la
teoria (como el caso de esta tendencia),(62) aunque resulta importante; sin caer en
sobrevaloraciones, reconocer la importancia que tienen los sujetos que intervienen en
el conflicto educativo y sus construcciones tedricas respecto del mismo. Como ya antes
se menciond, precisamente distingue el conflicto educativo del problema.

Finalmente, si se hace hincapié permanente en las exageraciones en que puede
incurrirse al acudir al estructural-funcionalismo como Unica orientacion en la realizacion
de la fase de deteccién, puede recurrirse a él con fines heuristicos en un nivel de
bisqueda de datos e informacién en torno a la situacion general en donde pudiera
manifestarse y detectarse un conflicto educativo; puesto que sugiere hipétesis de
trabajo, sin embargo, es necesario subrayar como un requisito indispensable la
continua reconstruccién de esquemas tedricos, lo cual desde esta perspectiva, debido a
las caracteristicas de la misma, resultaria contradictorio y eventualmente tendria que
abandonarse al esquema estructural-funcionalista.

8.- EF.D.- El estructural funcionalismo recoge elementos de las dos tendencias
analizadas anteriormente, de esta forma, de acuerdo con un sistema estructural tedrico
determinado que se encuentra dispuesto como la base que permitird comprender,
estudiar y actuar sobre la realidad del conflicto educativo, se visualiza a este como un
fenomeno que habra de eliminar en aras de la continuidad del funcionamiento de la
estructura social planteada de acuerdo con el antes mencionado sistema tedrico; en
virtud de que atenta contra el equilibrio de esta sociedad (y de esa teoria).
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La sociedad humana y el fendmeno educativo como una de sus partes integrantes; se
analizan dentro del marco de un esquema totalizador en el que cada fenémeno
encuentra su acomodo como una de las piezas en un rompecabezas.

Los conceptos de ser individual y ser social planteados como parte de la propuesta
funcionalista Durkhemiana; adquieren en la obra de Parsons (principal representante
de esta tendencia estructural-funcionalista) el cardcter de ego y alter; individuos
sociales que también encuentran equilibrio, ajustando mutuamente sus expectativas. El
caracter de deteccién pedagdgica desarrollada de acuerdo con las propuestas de esta
tendencia de pensamiento se dirigird a determinar en qué radica ese desequilibrio con
la finalidad de mediar los diferentes intereses y conciliarios. El profesionista en este
caso no aparece comprometido con los intereses de ninguna de las partes en conflicto,
sino que su labor estd en la defensa y preservacidn de los “intereses de la sociedad”.

Esta posicidn aparentemente neutral y conciliatoria al servicio de una sociedad justa y
equilibrada, oculta verdaderos intereses o compromisos de clase por parte del
profesionista y favorece el desarrollo de una deteccién tendenciosa que haga evidentes
conflictos que obstaculicen el logro de los fines de determinada clase social y nieguen
por el contrario la existencia de situaciones conflictivas que efectivamente representen
al reconocerlas, un atentado al equilibrio que sustenta su sistema tedrico.

Por otra parte, una critica mas que se ha hecho al estructural-funcionalismo y que
encuentra repercusiones para la realizacién de la deteccién pedagdgica que se haga de
acuerdo con sus lineamientos, es precisamente su ahistoricidad. En virtud de que,
como ya antes se menciond, esta tendencia no trabaja desde una perspectiva que
considera las relaciones causal es de funciones y estructuras, limita posibilidades de
deteccion a los conflictos directamente evidentes y al hacerlo, también reduce las
posibilidades en las subsecuentes etapas de ubicacion y factorizacion dado que no
permite llevar acabo un analisis de las variables que son de mayor o menor importancia
en la manifestacién de un conflicto educativo.

9.- W .V .-El weberianismo subraya un elemento bésico que la deteccién pedagdgica no
puede dejar de lado: las motivaciones reales de los individuos como actores en el seno
de la sociedad. Al proceder ala etapa de deteccién; el pedagogo se encuentra ante una
multiplicidad de elementos que interactdan y dan lugar o se relacionan con el conflicto
educativo que debera enfrentar profesionalmente. Entre estos elementos directamente
aparecen ante el profesionista hechos, comportamientos y actitudes de los sujetos, sin
embargo, la interpretacidn del sentido de tales acciones, constituye otro elemento que
contribuird a detectar en qué consiste especificamente el conflicto educativo ya tratarlo
en consecuencia. Cuando, de acuerdo con el planteamiento de Max Weber, se
consideran conexiones de sentido racionales e irracionales, tomando en cuenta para
ello tanto procederes de los sujetos con arreglo a fines especificos, como la presencia
de valores y fines que orientan la accién humana, aun cuando estos no sean
comprensibles con la sola evidencia empirica se estd aceptando la presencia de otros
elementos distintos a los hechos directamente observables que permitirdn que la
deteccién sea mas clara y el conflicto educativo puede evidenciarse en toda su
magnitud.
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Asimismo, al recurrir al planteamiento de tipos ideales considerdndoles con Weber
como construcciones racionales que permitan, a su vez comprender acciones reales
influidas por irracionalidades de distinta especie, se le brinda al pedagogo un
instrumento intelectual que puede utilizar en esta fase metodoldgica de deteccidn que
le posibilita plantear su propia racionalidad (humanizacion) de Ia situacién y detectar
las desviaciones al desarrollo esperado de las acciones racionales. Desde luego el
planteamiento de los -tipos ideales- observa la limitacion sefiala- da en el punto
siguiente.

Las construcciones o tipos ideales, en otro orden de ideas también hacen posible la
comprension del conflicto educativo en su especificidad, a través de
conceptualizaciones generales con las cuales el profesional de la pedagogia deberd
comparar los datos especificos del caso que enfrenta. Ello sitlia ala generalizacién en
un nivel de idealidad, pero no la descarta ubicando a la pedagogia como un estudio de
casos solamente y por otra parte permite la prevencion con las mismas bases, es decir
trabajando en los planos de idealidad-generalidad y de realidad-concrecién, con lo que
plantea a la prevencién no como un traslado y adecuacion de medidas exitosas en
contextos diferentes a un caso determinado que el profesionista atiende sino como la
posibilidad de concretar medidas en un plano real procedentes de generalizaciones
efectuadas como parte de un plano ideal.

10.- W.D.- Aln cuando esta tendencia dota al profesionista de la pedagogia de un
instrumento muy importante como son los -tipos ideales-, en la controvertida
propuesta weberiana aparece la racionalidad vinculada con las actividades de la
conciencia, pero de una conciencia humana generalizada. Lo que no forma parte de
esta conciencia; entra en el mundo de los afectos; los errores y lo definitivamente
irracional. De esta forma las relaciones ideales que permiten construcciones
coordinadas sin contradicciones aparentes, se convierten en absolutos frente a los
cuales otros esquemas explicativos o comprensivos de la realidad resultan irracionales.
Aunque el weberianismo admite la irrealidad de los tipos ideales, no admite la
posibilidad de que conductas o comportamientos irracionales, resulten ser racionales de
acuerdo con la intencionalidad de los sujetos con arreglo a otros fines distintos de los
que determinen, en un- momento dado, la racionalidad aludida por Weber .

La posibilidad de generalizar a partir del uso de los "tipos ideales" observa igualmente
lo comentado en el parrafo anterior, y con ello dicha posibilidad se torma relativa en
funcidon precisamente de la racionalidad que esté considerando como tal la
representatividad del "tipo ideal”. Igualmente el proceso de evidenciar empiricamente
una construccion tipico ideal se ve afectado por similares limitantes, es decir, la
evidencia empirica se reconsiderara de acuerdo con conexiones de sentido racionales e
irracionales.

11.- M. V .- El materialismo-dialéctico constituye una posibilidad de modificacion y
transformacion radical de la realidad social al reconacer y hacer evidente la lucha de
clases, las relaciones de explotacién y la vinculacién superestructural de la educacion
con la estructura econdmica. A través del concepto de praxis sintetiza propuestas del
idealismo y de materialismo. Este concepto de praxis en el punto en que se encuentra
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actualmente el desarrollo de la profesion de la pedagogia; resulta altamente
significativo porque retine las finalidades de la deteccién de un conflicto educativo con
las posibilidades reales de la accién pedagdgica sobre el mismo. No se trata solamente
de hacer evidente en qué radican los conflictos educativos que padece una comunidad;
y en todo caso de problematizarlos; sino de tener presente en todo momento la
finalidad del ejercicio profesional que es la accion. La capacidad profesional de
deteccion se ve ampliada asimismo por medio de la praxis. Cuando de acuerdo con el
sentido comin se habla de que la experiencia implica una mayor capacidad de la
perspectiva profesional; se alude a este principio de que la praxis es una via de acceso
al desarrollo del pensamiento.

Por otra parte; al plantear la conceptualizacién como punto de partida para el
conocimiento de la realidad, esta tendencia permite enfatizar en el caso de la deteccién
pedagdgica, la importancia de la perspectiva del sujeto de aquello que le rodea y de
cémo los diferentes sujetos que viven una situacién conflictiva, elaboran sus conceptos
del conflicto educativo, incluido el propio profesionista. La consideracion, en la fase de
deteccién. del "concreto pensado” implica asimismo tomar en cuenta aspectos tales
como el contexto histdrico en el que se desarrollan los sujetos en conflicto. en el que
este se manifiesta, el "concreto real” y la abstraccion que se presenta al pedagogo, al
igual que la él mismo elabora inicialmente.

12.- M.D.- Aunque la propia doctrina marxista establece las limitaciones de las
consideraciones de tipo dogmatico en un tiempo63 su aplicacion fue en ocasiones de
tal manera en los dmbitos intelectuales y académicos mexicanos y latinoamericanos. En
un caso asi en donde se considere al materialismo dialéctico como marco de referencia
tedrica para llevar a cabo la deteccién pedagdgica sin posibilidades criticas, se situarla
el profesionista en, por lo menos, dos situaciones desventajosas para el desarrollo de
su ejercicio profesional, como son las siguientes:

a) Como se planteard con mayor profundidad mas adelante, la deteccion
pedagdgica trabaja con distintas concepciones en torno a la realidad (de
distintas posibilidades de manifestacién de la problemdtica educativa), tantas
como sujetos haya involucrados en un conflicto determinado en el cual se
encuentre desarrollando su ejercicio profesional el pedagogo. Si se considera
"superior" un punto de partida tedrico como puede serlo esta tendencia; las
demas alternativas para comprender la realidad y plantear un conflicto
especifico, que no hayan sido elaboradas de acuerdo con los principios del
materialismo-dialéctico, carecerdn de validez en lugar de tomarse en cuenta
como posibilidades antitéticas; la deteccién en consecuencia serd realizada en
forma unilateral y el Unico conflicto posible sera aquel que se haga evidente en
funcion de un sdlo marco tedrico inamovible. Es cierto que este tipo de
consideraciones resulta “verdaderas” para cualquier otra tendencia tedrica con la
que se proceda ala etapa de deteccion; sin embargo se sefiala particularmente
en este caso, debido a las lineas formativas con que se ha venido desarrollando
la licenciatura de pedagogia en los Ulitimos diez afios dentro de las cuales el
materialismo-dialéctico es una de las maés fuertes.
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b) Operar la deteccibn y por consiguiente considerar esta tendencia para la
realizacion de las subsecuentes etapas del método de ejercicio profesional
pedagdgico implica un compromiso de transformacién que el profesionista y los
sujetos con los que trabaja deben estar dispuestos a cumplir; especialmente
durante el dictamen y la ejecucién. Incluir Ja deteccion y proceder a la
dictaminacién y ejecucion pedagdgicas con referencias tedricas discrepantes.
implicarla detectar conflictos educativos que no se estd en posibilidad de
enfrentar y realizar por consiguiente un desarrollo del ejercicio profesional
pedagégico con una desarrollo metodoldgico incoherente. Es deseable por lo
tanto que el profesionista, al proceder a la deteccion con una orientacion
determinada, tenga claras sus implicaciones y los compromisos que contrae en
dicho caso.

4.1.2. LA CONSIDERACION DE LOS VALORES.

Un elemento fundamental que es necesario tomar en cuenta durante la fase de
deteccidn pedagdgica, es el que constituyen los valores.

De acuerdo con el concepto de conflicto educativo que se maneja en esta tesis, los
valores intervienen esencialmente para que ocurra una situacion conflictiva. Por ello la
determinacion de qué clase de valores y sistemas axiolégicos estan interviniendo en un
caso concreto, resulta necesaria.

Antes de proceder a la propuesta de aquellos elementos de tipo axiolégico que se
comprenden durante la deteccion, es necesario comenzar por analizar brevemente qué
son los valores y qué doctrinas existen en torno a los mismos. Finalmente se
planteardn las posibilidades que tiene el pedagogo para considerar el elemento
valorativo, durante la deteccion.

En la segunda mitad del siglo XIX cobra importancia una disciplina filoséfica dedicada al
estudio de los valores: la axiologia. Es verdad que anteriormente, importantes filésofos
trataron el tema de los valores, sin embargo no puede hablarse aln de la constitucion
de una disciplina expresamente dedicada a ellos.

Cuando los griegos desarrollaron los fundamentos de la filosofia occidental. plantearon
como la realidad a la naturaleza, y las cosas. el mundo exterior, resultan ser el primer,
tema de la filosofia. Sin embargo posteriormente(65) adquiere mayor significacién otro
mundo que se desarrollaba paralelamente: el mundo ideal, de las esencias y los
conceptos.

Los valores, a su vez, se han considerado tanto reducidos a las cosas (a los objetos
materiales que los contienen), confundiéndolos con los bienes; como a los estados
psicoldgicos y vivencias, confundiéndolos con la idealidad y la irrealidad. Ello da lugar a
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las doctrinas objetivas y subjetivistas respectivamente. Pero los valores -de acuerdo
con Rissiert Frondizi- .no son ni cosas, ni vivencias, ni esencias: son valores (66).

Un valor no existe por si mismo sino que requiere de un depositario para descansar.
Resultan por lo tanto cualidades que poseen los bienes y por eso, aunque dependen de
las cualidades empiricas en las cuales estan apoyados, al incorporar también elementos
de juicio y apreciacién de los sujetos, no pueden reducirse a dichas cualidades.

Para Adolfo Sanchez Véazquez (67) el valor se da cuando se "humanizan™ las
caracteristicas de un objeto tal y como este se da en la naturaleza, ya sea a través del
trabajo u otras practicas, y de esta manera involucra tanto el objeto y sus propiedades,
como el sujeto y su contexto: "las propiedades que consideramos valiosas sélo existen
sobre la base de las naturales, que vienen a constituir el soporte necesario de ellas”...
"pero estas propiedades pueden ser también llamadas humanas en cuanto que el
objeto que las posee sélo existe como tal en relacién con el hombre (es decir, si es
contemplado, utilizado o cambiado por él). Vale no como objeto en si, sino para el
hombre" (68).

El anterior planteamiento nos hace incursionar de lleno en las doctrinas que se han
formulado en tomo al estudio de los valores, y que pueden ser divididas en dos
grandes ramas:

a) Las doctrinas subjetivistas.- entre cuyos representantes se encuentran R.B.
Perry, Rudolf Carnap, Alfred Ayer y Bertrand Russell y que desarrollan la tesis de
que los valores son tales de acuerdo con el interés (deseo, preferencia, etc.) del
sujeto que lleva a cabo la valoracién. En funcidn de lo anterior se puede afirmar
que el valor depende del sujeto y que no existe independientemente del él.
Ralph B. Perry, por ejemplo, en su obra (70) sostiene gque el valor es la
propiedad que adquiere una cosa al ser objeto de interés y que por lo tanto hay
que destacar el estudio de las cualidades que debe reunir un objeto para ser
valioso y concentrar la atencién en el "interés, pues él confiere el valor a
cualquier objeto"; el interés es examinado por este filésofo, desde el punto de
vista bioldgico, epistemoldgico y psicoldégico. Uno de los muchos ejemplos a los
que recurre es el siguiente: "El silencio del desierto carece de valor hasta el
momento en que algln viajero errante lo encuentra desolado y aterrador; lo
mismo sucede con la catarata hasta que alguien la encuentra sublime” (71). Asi,
centrado su estudio en el interés para determinar la naturaleza de un valor,
Perry menciona tres criterios fundamentales de andlisis que son: la intensidad
(qué tanto nos interesa el objeto), la preferencia (qué objeto se selecciona entre
otros similares) y la amplitud (si el objeto puede responder a varios intereses del
sujeto), y serd de acuerdo con éstos que el objeto serd "mejor* o "peor". Si
nosotros entendiésemos por el objeto que ha de valer, de acuerdo con la
doctrina de Perry, a la educacion, entonces esta adquiriria mas o menos valor de
acuerdo con cuanto nos interesara, qué tipo de educacion prefeririamos o
cuantos de nuestros intereses pueden verse satisfechos; el intelectual, el
economico, etc. y no se verian considerados aspectos intrinsecos al fendmeno
educativo en si. Lo mismo ocurre en el caso de que el objeto fuera el conflicto
educativo: este adquirird dimensiones en relacion directa con los intereses que
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b)

afectard, y el estudio que habria de realizarse como parte de la deteccidon
pedagdgica, si se efectuard con los lineamientos de esta doctrina subjetivista,
tendria que incluir la determinacion de qué intereses se estan lesionando en los
sujetos involucrados y en qué grado, por qué se lesionan esa clase de intereses
y finalmente cuantos se afectan en cada uno de dichos sujetos.

Otros de los autores representativos de esta doctrina, lo son también los del
empirismo l6gico, que considera a las proposiciones axioldgicas como
proposiciones metafisicas que carecen de todo sentido porque solo son
expresiones emotivas que no afirman nada, por lo que no pueden, a su vez, ser
declaradas verdaderas o falsas. De esta forma, cuando se califica de "bueno o
malo" aun objeto no se estad agregando nada, pues solamente se encuentra uno
expresando su estado emotivo. Esta doctrina difiere de la de Perry en que,
mientras él sostenia que se confiere valor al un cierto objeto por nuestro interés
en éste, el empirismo |égico subraya que al "valorar” a un objeto no lo estamos
tocando en absoluto sino solamente expresando nuestro estado animico. De
acuerdo con esta doctrina, por consiguiente, los objetos no valen sino que son.
Para Camap, "los juicios de valor son formas disfrazadas de normas o
imperativos”(72) que no afirman nada a su vez, sino que ordenan o expresan un
deseo. Por su parte, para Ayer, otro autor empirista légico, "los valores son
pseudo conceptos y, por lo tanto, no se los puede analizar”,(73). De ahi que su
presencia no adiciona nada en absoluto al contenido factico. Esto implica negar
radicalmente la existencia de un mundo de valores y reducirlos a hechos,
trasladando consideraciones como ésta al ambito de la pedagogia, el estudio de
los valores careceria de toda relevancia y lo Unico que aportarla su consideracion
estaria en tomo a determinar las reacciones que provocan o el tipo de
sentimientos que expresan y ello, a su vez, siguiendo la tesis de Ayer que niega
la posibilidad de la Etica como rama legitima del conocimiento, corresponde a la
psicologia o a la sociologia (74).

Un elemento mas que se encuentra presente en las doctrinas subjetivas, es su
formulacién como contrapartida al objetivismo axioldgico. Betrand Rusell admite
la conexion del bien (depositario del valor) con el deseo, la exposicion de sus
ideas no recurre a la consideracién de hechos concretos y el punto fuerte de su
argumento a favor del subjetivismo axioldégico es que el objetivismo, por su
parte, encuentra imposible contar con argumentos para probar que ésto o
aquello tiene un valor intrinseco.

Las doctrinas objetivistas.- Encuentran como su representante contemporaneo
mas significativo a Max Scheller, que en aras de lograr un orden moral mas
firme y estable, rechaza la experiencia a la que recurren las doctrinas
subjetivistas y establece su fundamento en argumentos a priori, que como tales
no pueden resultar afectados al refutarse con la experiencia. Scheller sostiene
que aunque el valor se encuentre contenido en un depositario, al que considera
un bien, es independiente de él, es el valor el que le confiere a ese objeto o
bien, el caracter de valioso, por eso no se puede extraer el valor de las cosas
valiosas, sino que este las antecede y tiene, en consecuencia, el valor ese
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caracter a priori, independiente totalmente de la experiencia, no solamente por
lo que se refiere a los objetos, sino también a nuestras reacciones frente a los
mismos. Esta cualidad le da a los valores una de las caracteristicas que les
atribuye Scheller: la independencia, otras dos son la inmutabilidad (que se
refiere a que los valores no cambian) y el absolutismo (por virtud del cual se
entiende que no estan relacionadas con ningln hecho).

Es debido a esta Ultima caracteristica otorgada a los valores, que Scheller
rechaza toda posicién relativista, entre las que se encuentran aquellas que
sostienen que los valores existen dependiendo de la psique humana.

Cuando Scheller aborda el problema de cdmo captamos los valores recurre al
planteamiento de la intuicién emocional. por medio de la cual él afirma conocer
que existe un infinito nimero de valores que nadie pudo hasta ahora captar ni
sentir (75) y como el hombre no constituye el pardmetro que dote de existencia
a los valores, estos si pueden existir independientemente de que sean captados
por él o no. Es decir la bondad, la belleza, la justicia y todos los demés valores,
existen independientemente de que los seres humanos seamos capaces de
saber qué son.

Scheller establece en su obra "una jerarquia de valores que se formula de
acuerdo con la accion de "preferir”, pero no son un preferir empirico (en el que
se supone el conocimiento de la superioridad o inferioridad de unos valores
respecto a otros), sino apridrico, que es explicado por este fildsofo, recurriendo
a cinco criterios basicos que son: durabilidad, (que los valores superiores a todos
son los eternos);(76) divisibilidad (los valores son mayores mientras menos
divisibles son y su magnitud se mide por la de su depositario);(77) fundacién
(cuando un valor requiere de otro previamente para su existencia, entonces el
primero es inferior), para Scheller todos los valores se fundan en los religiosos
que son valores superiores, profundidad de la satisfaccion (el valor mas alto
produce una satisfaccion(78) mas profunda); y relatividad (los valores son
relativos a seres dotados de sensibilidad o absolutos, que existen para un sentir
independiente de la esencia de la vida, los morales son valores absolutos; un
valor es mas alto cuando es menos relativo. De esta forma, y de acuerdo con los
cinco criterios antes mencionados, se da la siguiente tabla de valores, en donde
se presentan los mismos en orden creciente:

19, Agradable-desagradable (placer y dolor sensibles)

29, Noble-vulgar (valores vitales) salud-enfermedad

30, Belleza-fealdad (valores espirituales) justicia-injusticia, conocimiento-dominio
40, Santo-profano (valores religiosos)

Esta relacion de valores, de lo agradable a lo santo, precede a los bienes u objetos y se
aplica a los valores en forma independiente, porque es aprioristica.- Entendiendo, de
acuerdo con los pardmetros de la doctrina objetivista al fenémeno y conflicto
educativo, se encontrard el profesional de la pedagogia frente a dos opciones:
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a) Trabajar de acuerdo con una jerarquia de valores aplicados a lo educativo que
considerara los cinco criterios antes expuestos, aun cuando fuese emanada de la
cultura latinoamericana y no europea occidental. La desventaja que enfrentaria un
proceder de esta naturaleza es la misma que opera con las consideraciones a priori
para el caso de la doctrina de Scheller, es decir, resultaria a final de cuentas un dogma
como vara de medida. Pero ain més sucede cuando el modelo o jerarquia aplicada
procede de culturas distintas a la nuestra. En este caso, aunque el profesionista cuenta
con un fundamento, seguro y sélido en apariencia, que le permite juzgar los
acontecimientos y determinar de acuerdo con la comparacion de sus jerarquia
inamovible de valores y los de otros sujetos, asi como con la comparacién de esta con
los hechos: las posibilidades que tiene de salir avante este fundamento sélido, cuando
se trata de cuestionar su coherencia y capacidad comprensiva de la realidad son muy
pocas. Un fundamento de esta naturaleza resiste el ser contrapuesto con otro de indole
subjetiva, pues los hechos y la evidencia empirica no lo alcanzan por su caracter
apridrico ya los otros sistemas (subjetivos) si, sin embargo, por este mismo hecho y en
virtud de que el pedagogo habré de ejecutar medidas concretas y no trabajar en el
mundo de las esencias, el fundamento no resiste un analisis de su esquema conceptual
ya las posibilidades que tiene de explicar los hechos tal como ocurren.

b) Considerar el valor mas alld del hecho empirico y de esta forma comprender a las
situaciones relacionadas con el conflicto educativo, como vivencias circunstanciales. Si
el valor estd mas alld de estas vivencias, y se considera al conflicto como un valor,
entonces el pedagogo puede actuar sobre las mismas, pero la solucién al conflicto
quedara definitivamente fuera de sus normas, a cargo de la misma esencia superior,
infinita, de la cual dependen en Ultima instancia los valores mismos.

La axiologia, se integra entonces, con Ias aportaciones dialécticas de ambas doctrinas y
fortalece su corpus tedrico cuando analiza las lagunas o los aciertos que ambas
presentan: El subjetivismo sostiene que no hay valor sin valoracién: pero incurre en
negar el elemento objetivo racional. El objetivismo, a su vez, indica la importancia de
las cualidades objetivas, pero deja de lado la reaccion del sujeto frente a tales
cualidades (79). Ello nos dirige a pensar que si bien la valoracién no es sindnimo de
valor si es un elemento necesario (aungue no suficiente), al que se le tiene que
agregar el elemento objetivo. El Valor es por lo tanto el resultado de la integracion
sujeto-objeto, o como lo estableciera A. Sénchez Vazquez (80) de la "humanizacién" de
los elementos preferentemente facticos, pero considerando las caracteristicas de dichos
elementos. El conflicto educativo de acuerdo con lo anterior, se presentara calificado
como tal en funcién de los criterios y racionalidad de los sujetos relacionados con el
mismo, pero considerando definitivamente los elementos facticos que intervengan en
su manifestacion.

Cuando se pretende proceder a la deteccion pedagdgica se trabaja necesariamente con
situaciones que tienen distinto significado o valor para diversos sujetos. Al consider un
valor integrado tanto por propiedades humanas como por naturales, cada sujeto
incorpora sus propias vivencias y experiencias para considerar conflictiva una situacién
determinada. Por eso una situacién puede resultar un conflicto educativo para un
individuo o grupo de individuos en particular y no serio asi para otro, o para el propio
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profesionista. Esto plantea una dificultad muy especial para el pedagogo porque
pareceria que puede proceder como Perry y el subjetivismo, es donde finalmente el
relativismo nos puede llevar a una posicién en donde el conflicto se perfile como la
necesidad de conciliacién, o proceder de acuerdo a una jerarquia de valores en donde
su exclusiva apreciacién sea la que prevalezca sobre las demds, o el punto de
referencia, fundamentdndose en su experiencia profesional, como Scheller se
fundamenta en la "intuicién emocional”, para argumentar a favor de jerarquias de
valores absolutos que coinciden con la cultura europeo-occidental de la que él mismo
es representante. En este punto resulta entonces importante mencionar que la
"experiencia profesional” no es la "intuicién emocional" y que va modificAndose con
cada caso que se trata profesionalmente, por lo que resuitarfa un importante elemento
para el profesionista, pero no un fundamento univoco como para basar exclusivamente
en ella la deteccién de un conflicto educativo. Ante esta situacion surgen las cuestiones
de qué otros elementos han de considerarse para comprender lo axiolégico dentro de
la fase de deteccién pedagdgica. A esta cuestion se tratard de responder a
continuacion.

Cuando se trata de hechos empiricos 0 acontecimientos concretos, como sucede con el
elemento factico del conflicto educativo, la verificacién y contrastacion con la realidad,
de acuerdo con los pasos del método cientifico, se convierte tanto en un referente para
el andlisis y estudio del caso, como en un fundamento para decidir en tormo a la
presencia o ausencia de un conflicto educativo determinado. Sin embargo por lo que se
refiere al elemento axioldgico, debido a sus caracteristicas metaempiricas, que
trascienden a la experiencia inmediata, es necesario proceder de diferente forma, y
considerar minimamente los siguientes aspectos:

L Atender la perspectiva de la situacion por parte de cada uno de los sujetos
que intervienen, incluido el profesionista, y determinar su esquema
conceptual, y como explica lo que le sucede en ef caso.- Antes de confrontar
otras explicaciones con la suya propia, el pedagogo debe considerar cada
una en su individualidad dando lugar a los dos aspectos antes mencionados,
identificando desde luego, qué papel juega el sujeto en la situacion, qué
intereses tiene involucrados en el caso, cudl es su esquema de lo que "debe
ser”, cudles son los valores al respecto, qué tantos elementos de hecho no
conoce y cdmo explica los que conoce. Todo ello antes de proceder a
calificar una situacién determinada como "conflicto educativo” y, tomando en
cuenta que un conflicto surge para alguien, por algo y no como tal por
contraponerse con esquemas tedricos inamovibles.

1L No confundir la manifestacion de los hechos con lo que sabemos de los*
hechos.- Frecuentemente se tiende a saltar de la deteccion a la propuesta de
soluciones (ensayo), lo cual es indicador de que se esta trabajando con
conflictos educativos "a priori"; la deteccién no es una fase acabada en si
misma (81).
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Aun habiendo llegado a la fase de ejecucién, pueden surgir nuevos
elementos que permitan replantear (82) el caso nuevamente. El conflicto
educativo no resulta ser tal porque uno de los sujetos involucrados asi lo
determine. De hecho, puede darse el caso de que algunos de los sujetos
directamente afectados considere que estan frente a un conflicto educativo
y otros sujetos del mismo grupo no lo considere asi, en funcién de lo que
cada uno conozca o experimente de la situacion. Es aqui donde la capacidad
comprensiva de sus respectivas explicaciones de los hechos, resulta un
elemento de gran interés para el pedagogo.

El conflicto educativo no puede existir sin algun sujeto que lo considere como
tal.- El pedagogo, desde luego, se encuentra incluido en esta afirmacién. En
este sentido se estd trabajando como dos niveles de valoracién: a) lo que el
profesionista y los sujetos involucrados evaltan como situacién conflictiva o
no conflictiva de acuerdo con los hechos. En este caso puede plantearse un
conflicto educativo para uno de los sujetos y no para todos, o para el
profesionista como en el caso anterior vinculado con el .saber. en torno a la
situacion conflictiva, o por las convicciones y valores , de cada sujeto. En el
esquema se plantea como el nivel 53; y b) la que se considera conflictiva una
vez tomados en cuenta los hechos y los valores involucrados (nivel C). El
siguiente esquema pretende ilustrar la situacién.

S1 S2 = Plantean una situacion
conflictiva;

$3 = Plantea una situacién conflictiva
H1 = Hechos que conoce y explicada

VZ sujeto;

H2 = hechos que Involucran diferencias
de Intereses y juicios de valor;

= V1 B = Valoracién de la situacién (En el
caso del esquema se considera

ﬁ & conflictiva)
V1 a= Valoracién de la situacién (En el

caso del esquema se considera no
conflictiva)
51 2

3 V2 =Situacién tipico-ideal;
H2 C = Conflicto educativo a tratar
profesionaimente

Figura No.1. Consideracién de los valores en la manifestacién del conflicto
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Desde luego la realidad no se presenta como ya se menciond, con una division tan nitida
entre hechos y valores cuanto mds si se lleva a cabo la relacién dialéctica objeto-
valoracién de la que-ya antes se ha tratado, sin embargo, lo que pretende destacarse en
esta ocasion es que para la deteccién, proceder de acuerdo a un conflicto ya dado o con
una etapa de deteccién -rebasada- seria slo actuar en funcién de S3 tomando a los
demds elementos (S1, S2, V2 y H2) como circunstanciales o ignorandolos en el peor de
los casos, pero definitivamente excluyendo el planteamiento de C, lo cual implica un
proceder parcial que actla con una perspectiva muy recortada de la realidad como
referencia, por el contrario el pedagogo ha de tomar en cuenta tanto su sistema valorativo
como los de los demds sujetos que intervienen, los hechos acaecidos, los diferentes
conflictos de intereses que se plantean cuando un sujeto o mds consideran como conflicto
educativo una situacion que no resulta tal para otros, etc., y comprendiendo todas estas
posibilidades axioldgicas y facticas, proceder a la construccién de una situacion tipico-ideal
que, como fue antes expuesto (83) y con las observaciones a la “racionalidad” que
también se plantearon anteriormente a esta tendencia, funcione como herramienta a fin
de detectar el conflicto educativo que habra de tratarse profesionalmente. (Fig. 3)

IV. Es necesario considerar ademas, y subrayar que no aparece esquematizado en la
figura tres, pero que no por eso es de menor importancia la actividad o indole de la
relacién del sujeto con la situacion educativa (84). Dicha actividad constituye lo que
Frondizi reconoce propiamente como la valoracion y lo que en términos de deteccidn
pedagdgica puede considerarse como un planteamiento inicial o parcial del conflicto. En
este punto se presentan a su vez dos posibilidades que se desarrollaran més adelante
(85).

Partiendo de que los conflictos educativos son fendmenos reales, que implican una accion
y una posicién de quien se los plantea, representan entidades (nicas e irrepetibles frente
a las cuales el pedagogo debe actuar profesionalmente. Aun, aquellos que se consideran
repeticiones por la similitud que guardan con otros conflictos educativos de igual
naturaleza (por ejemplo dos o mds casos que se manifiesten respectivamente
involucrando reprobacion escolar del primer grado de primaria, o desercién escolar, o
aegrogenia, etc.,) .tienen caracteristicas que los hacen ser Unicos en definitiva, y que por
lo mismo, plantean al experto o profesionista la necesidad de resolver cada uno individual
y concretamente haciendo los ajustes necesarios al caso especifico, que estas
individualidades exigen a las reglas tedricas. las formulas generales son (tiles pero tienen
que ajustarse a cada confiicto en particular (86), para que trasciendan a sofuciones
auténticas; por ejemplo: la teoria puede explicar la realidad en forma general, pero cada
situacién se debe resolver en forma particular dependiendo de las caracteristicas que
tenga (87).

Si el conflicto, como se menciond en el capitulo correspondiente, implica lucha o pugna
entre situaciones deseadas e indeseadas; normales y anormales, aceptadas y rechazadas.
De esta polarizacion surge la necesidad de definir en qué radica el elemento V2, distinguir
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la situacion y tomar un partido. Ello facilita la construccién tipico-ideal y la comprension
de aquello en lo que radica el conflicto.

V2

Cl= C2=
H2

C1 .= Conflicto... V2 y H2 representan subconjuntos separados
C2 = Construccion tipico-ideal

Fig. No.2. Relacion del conflicto educativo con la construccién de un tipo ideal.

1.- PARTIDO.- El partido implica compromiso, rumbo, direccién. Es la actitud ante la
situacion educativa que puede ser favorable o desfavorable. En el primer caso, siente el
sujeto la necesidad de que la situacion se mantenga y la pugna o conflicto la plantean
todos los factores que pueden conducir al cambio, hacia otra situacidén considerada
desfavorable. En el segundo caso siente la necesidad de que la situacién se corrija, que
cambie y la pugna la plantean los factores que la mantienen, e impiden ese cambio.- El
partido implica por lo anterior una actitud axioldgica ante el conflicto que le permite al
pedagogo valorar la situacidn y determinar si ésta debe conservarse ante los factores que
amenazan su estabilidad, o si debe cambiarse eliminando los efectos de los factores que la
sostienen. Durante el desarrollo de la fase de deteccién, el pedagogo ha de resolver si se
encuentra frente a un conflicto o frente a un problema, y ello nos lleva a la siguiente
consideracion.

2.- POSICION.- Constituye la idea del lugar en que nos encontramos con respecto a la
situacion conflictiva, que puede ser dentro o fuera de ella. En el primero de los casos el
sujeto se encuentra involucrado fuertemente en la situacion, inmerso en ella y sintiéndola
como propia, sus intereses se encuentran en pugna o directamente relacionados con los
de otro sujeto o grupo. El profesional en este caso, de acuerdo con lo que se expuso en el
capitulo correspondiente, se halla en una situacion de conflicto educativo.- En el segundo
caso, el sujeto siente que opera una situacion ajena, que no le pertenece, en este caso,
sin sentirse involucrado tiende a cosificar Ia situacién, los hechos, los valores y los sujetos
que intervienen en ella, ya actuar en consecuencia.
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Para la deteccién pedagdgica, resulta necesario que el profesionista determine su propia
posicién y partido frente a la situacién conflictiva que se encuentra tratando, y también
que identifiqgue la posicion y partido de los sujetos Involucrados en ella, pues son
elementos necesarios tanto para determinar la aceptacion o rechazo ante la situacién,
como la presencia de un conflicto o de un problema educativo y con estas bases proceder
a la realizaclén de las sigulentes etapas metodoldgicas.

IV. Finalmente, también dentro de esta etapa, puede recurrirse al uso de la tipologia, ya
sea la que se presentd anteriormente o cualquier otra. De hecho cuando se identifica una
situacién conflictiva como un problema de orientacién, de formacién docente o de
capacitacion por ejemplo, se esta recurriendo a esta alternativa. Debe advertirse, sin
embargo que las determinaciones tipoldgicas o el situar a determinado conflicto como un
fenémeno de cierto tipo. ha de hacerse en esta fase metodoldgica, slo como punto de
partida y no, por el contrario, como el sitio de llegada. Reconocer las caracteristicas de un
conflicto educativo, como se destacd en el punto anterior, implica detectarlo en su
especificidad. Al recurrir a la tipologia se toman en consideracién distintos elementos tales
como las relaciones factico-axiolégicas, los sujetos afectados, las instancias institucionales,
la situacion de evaluacidn o manifestacién educativa y estos elementos nos permiten, al
procurar identificarios en la situacién concreta, perfilar el conflicto educativo ante el cual
estamos ejerciendo, sin embargo, no se trata de encasillar una situacién y proceder a
ubicarla, factorizarla etc., de acuerdo con la etiqueta que le hayamos puesto, sino que la
deteccién se estard reformulando o reconfirmando hasta el Gitimo momento del ejercicio
profesional o ejecucidn, y por este hecho la tipolégica puede asi mismo verse modificada
afadiendo nuevos tipos de conflicto o eliminando aquellos que causen confusiones.

Otra cuestion importante respecto al uso de la tipologia en la deteccidn es que esta no
constituye una construccién tipico-ideal, y resulta necesario subrayar en qué radica la
diferencia:

En el caso de una construccion tipico ideal, se trata de formular un "deber ser" ajustado a
elementos racionales, frente al cual se comparan los hechos" para detectar en qué radica
el conflicto, considerado como el punto de discrepancia entre lo que es y lo que debe ser.

En el segundo caso al recurrir ala tipologia, por otra parte, se esta tratando de identificar
el tipo de conflicto no Unicamente comparando elementos axioldgicos y fécticos, sino
perfilando la situacién conflictiva ante la que esté el profesionista actuando mediante la
identificacion en ella de elementos estructurales presente en otras, también conflictivas (y
que por ello no se consideran como paradigmas o "deber ser" que consisten en
abstracciones de casos de conflictos educativos y no en tipos ideales).

Por lo anterior, se puede afirmar que, para el caso de la deteccién, el tipo ideal representa
una situacion no conflictiva ante la cual se comparan los hechos concretos, precisamente
para detectar el conflicto, y la tipologia consistente en la disposicion clasificada de acuerdo
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con ciertos criterios, de posibilidades de conflictos educativos, ante la cual se perfila el

problema frente al que actia el pedagogo especificamente, para proceder a la siguiente
fase o ubicacion.

4.1.3. RECAPITULACION DE LA FASE DE DETECCION

La deteccién es la fase de MEPP en donde se identifica la presencia o ausencia de un
conflicto educativo (88) como talo como problema, ante el cudl el pedagogo habra de
ejercer profesionalmente, y las caracteristicas que lo definen en su unicidad.

Esta fase puede presentarse al profesionista como "rebasada" al plantearsele al pedagogo
un problema dado de antemano, pero, en todo caso habrd de reconstruirse éste. Como el
planteamiento del conflicto educativo implica inicialmente la presencia de elementos
axioldgicos y facticos, la deteccion habra de dar cuenta de ellos. En el caso del andlisis de
los hechos sociales, 1a tendencia en los planteamientos metodoldgicos por parte del
profesionista, debida su formacion académica, el contexto en el que se desenvuelve, o a
sus intereses particulares, puede afectar significativamente no sélo la fase de deteccion
sino todo el desarrollo del MEPP, pero resulta especialmente evidente en esta etapa
porque de ella depende la consideracion de una situacion determinada como conflictiva o
no.

Cada tendencia metodoldgica implica aportaciones y desventajas durante la deteccidn, y
por ello, al conocer su origen y sus supuestos, debe considerarseles dialécticamente, antes
de proceder de forma ecléctica o por el contrario convertir a alguna de ellas como marco
estricto de referencia, pero sobre todo han de buscarse nuevos caminos que respondan a
nuestras caracteristicas particulares.

La comprensién de los valores es otro elemento fundamental para el desarrollo de la
deteccién pedagdgica. Igualmente que ocurre con las tendencias planteadas, la influencia
de una doctrina subjetivista, objetivista, o una consideracion dialéctica repercute en la
realizacion de esta fase. Tomando en cuenta lo antes mencionado, la deteccion
pedagdgica, amerita la presencia de cinco aspectos cuya realizacion el pedagogo ha de
vigilar en su ejercicio.

1. Comprensidn (89).- Identificar cdmo comprende el conflicto cada uno de los sujetos

involucrados, incluido él mismo;

11. Desdoblamiento.- No confundir los hechos con lo que se sabe de los hechos;

II1. Valoracion.- Proceder de acuerdo con la construccion de tipos ideales para

evidenciar el conflicto, determinar los niveles de valoracidn que define su presencia;

IV Accidn.- Identificar la actividad o indole de Ia relacién del sujeto con la situacion

educativa; y

Iv. Clasificacién.- Considerar la posibilidad de recurrir ala tipologia como

referente.
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Por Ultimo, la deteccién no constituye una fase acabada en torno ala cual giran y se
desarrollan las demds, sino que se revisa o reformula con la realizacién de cada una de las
otras fases. Una vez agotada exitosa- mente la (ltima fase metodoldgica o ejecucion, se
puede decir que la deteccién y el proceso de redeteccidn han finalizado.

De acuerdo con lo anterior, la deteccidn puede ser esquematizada como se aprecia en la
figura No.3.

Aspectos:
Comprensién

Desdoblamiento
Validacién
Accién
clasificacion

Deteccién

Pedagobgica *_]

Tendencias en los

Determinacion del planteamientos metodolégicos
conflicto educ;at_wo y _I en las ciencias sociales:
alis rararteristicas 2 - empirismo

= estructuralismo
= funcionalismo
= estructural-funcionalismo
—— = weberismo
uencia ae . g ik
| 3 = Materialismo dialéctico

J 4 | Consideracion de los valores
= Objetivismo
* Subjetivismo

Comprension
tipico ideal

Elemento axiologico

1 = Nombre de la fase metodolégica

- 2 = Finalidad
Comprension de hechos y 3,4 = Aspectos que intervienen e influyen en la
valores presentes enuna | realizacion de la deteccion
citiaridn ednicativa 5,6 = Procedimiento fundamental de la deteccion

7= Aspectos a vigilar para la realizacion de la

Elemento factico
fase.

Figura No. 3 Deteccion

106



1 MEE. Castells y S. Ipola. Metodologia y epistemologia de las Ciencias Sociales. Madrid, Ed. Ayuso, 1975, p. 137-141
2 Francisco Larroyo, Diccionario Porria de Pedagogia. México, Ed. Pormia, 1982, p. 225.

3 John Locke. Ensayo sobre el entendimiento Humano México, Fondo de Cultura Econémica, p. 25

4 Angel Espinoza y Montes. “{Es como volver a empezar! Redescubrimiento de las formas operatorias del quehacer
docente. El sustento empirico de Hume.” En: EDUCERE. Revista de Educacion y Préctica Pedagégica, México, Afio
I, Vol. 7, 1990, p. 22

5 José Antonio Alonso Metodologia. México, Editorial Hispanica, 1989 p. 51.

6 Leopoldo Zea. El positivismo en México. Nacimiento, Apogeo, decadencia., México, F.C.E., 1968, p. 40-41

7 José Antonio Alonso Op. clt. p. 52.

8 Ramén Xirau Iniroduccion a la historia de la filosofia. México, UNAM, 1990, p. 309.

9 Idem.

10 Charles Darwin por ¢jemplo, postulé la seleccion de estas leyes fundamentales en la seleccion natural de las
especies, en los hechos de la supervivencia de aquellos seres mejor adaptados.

11 "El hecho general es la explicacion universalizada de los hechos particulares” Ver Ramén Xirau, Op. cit. p. 311

12 Alonso Op. clt. p. 56.

13 Gutierrez y Brenes. Teoria del método de las ciencias sociales. Costa Rica, Editorial EDUCA, 1971, pg. 429.

14 Pouillon Jean -Godelier -Bordleu. er. al. Problemas del estructuralismo. México, Ed. Siglo XXI Editores, S.A,,
1967, p. 1-25.

15 Idem.

18 Ibid. p. 5.

17 Algunos autores se manejan conceptos sinonimos en el caso de términos tales como organizacion, disposicion,
orden, arreglo, etc., Ver Bordieu Plerre “Campo intelectual y proyecto creador” En: Pouilllon Op. cir. p. 135-182. Sin
embargo Pouillon establece que la distincion entre estructura y organizacion hace la diferencia entre realidad y
apariencia en el estructuralismo.

18 Risieri Frondizi define la estructura como aquella que tiene propiedades que no se encuentran en ninguno de los
miembros o partes constitutivas, ni en el mero agregado de ellas. Por eso hay siempre novedad en la estructura
auténtica. y lo importante es el tipo de totalidad que surge de la relacion de los miembros que la forman.

19 Maurice Godelier. Sistema, estructura y contradiccion en El capital En: Pouillon Op. Cir. p. 50-78

20 Poulllon. Op. Cit. p. 12.

21 Claude Levi-Strauss "Esta organizacion logica es lo que se ha llamado antes configuracion: es propiedad de lo real,
en el sentido de que tiene en si su propia explicacion” Apud por Pouillon Op. Cir. p. 15.

22 M. A Halliday. El lenguaje como semidtica social. La interpretacion social del lenguaje y del significado, México.
F.C.E. 1986. p. 10.

23 Las leyes de la educacion funcional son: a) el ejercicio de la funcion como base de su desamollo, b)
desenvolvimiento gradual, c) ejercicio como satisfaccion de necesidades y d) las funciones se generan de acuerdo con
las edades. Ver. Francisco Lamroyo Op. cit. p. 307

24 Emilio Durkheim. Educacion y Sociologia. Buenos Aires. Col. Taurus. 196p.

25 Idem.

26 Fromm define al caracter social como: "el nicleo de la estructura de cardcter compartida por la mayoria de
individuos de la misma cultura, a' diferencia del caricter individual que es distinto en cada uno de los individuos
pertenecientes a la misma cultura®.

27 Juan Carlos Geneyro de Buen. "Pedagogia y/o Ciencias de la Educacion: Una polémica abierta y necesaria” En:
Ducoing W. Patricia (Comp.) Formacion de profesionales de la educacion. México. UNAM-UNESCO-ANUIES, 1990,
p. 178.

28 Como los conceptos de estructura y funcion difieren entre algunos de los autores representativos de esta tendencia,
se citan los conceptos manejados por Parsons sobre estos términos: Estructura de un sistema es el conjunto de
propiedades de sus partes componentes y de sus relaciones y combinaciones que, para un conjunto particular de
propositos analiticos pueden tratarse logica y empincamente como constantes dentro de limites defimidos.; la funcion
por su parte "plantea el problema de una mediacion entre dos categorias fundamentales de exigencias: las Impuestas por
la relativa constancia o el estado determinado de una estructura, o las impuestas por el dato de la situacion que rodea
exteriormente al sistema” Ver: Parsons Talcon "Algunas consideraciones en la teoria del cambio social” En: Etziom A
Los cambios sociales. México. Ed. FCE. 1974, 84-85 pp.

107



29 La observacién de los fendmenos que nos expresan la realidad por si mismos nos permite conocerla. Las teorias
formuladas resultan dependientes de los hechos.

30 Talcott Parsons. "Conferencia pronunciada ante la asamblea nacional de investigaciones médicas" /en/ Social classes
and Class conflict in the Light of Recent Sociological Theory. NY. Free Press, 1954. pg. 53.

31 Parsons, Talcott The structure of social action. New York. Free Press Paperback. 1968,

81-84 p.p.

32 José Antonio Alonso, Op. cit. p. 56-70

33 El marco teorico parsoniano concibe las diversas estructuras sociales como “todos constituidos para la agregacion de
individuos cuya funcionalidad o contribucién al mantenimiento del sistema queda asegurada por el buen desempeiio de
su rol" Ver: Alonso Op. cit. p. 67.

34 Parsons establece los siguientes niveles: a) Ciencia como el intento de adquirir un conocimiento congnoscitivo y
racional de la experiencia humana con métodos empiricos y b) teoria como la formulacién de proposiciones empiricas y
sus interrelaciones logicas en relacion directa con la observacion de los hechos y la verificacién emplrica de tales
proposiciones” Parsons. Op. cit. p. 24. Apud Alonso, Op. cit. p. 65.

35 Parsons. Op. cit. 1966.

36 Salomén, Magdalena "Panorama de las principales corrientes de interpretacion de la educacion como fenémeno
social” En: Perfiles Educativos. No.8 abril-junio. 1980. CISE- UNAM. p. 11,

37 Aunque menciona otras fuentes socializadoras como la familia o la iglesia; la escuela y especificamente el salén de
clases es el que encuentra mas incidencia; de acuerdo con Parsons; para el cumplimiento de dicha funcién, 38,bid. p. 13.
39 Max Weber. Economia y sociedad. México, FCE.1980. T.L p. 5.

40 Por accion se entiende una conducta humana con sentido subjetivo es decir; con participacion de la intencionalidad
del sujeto. Cuando un obrar de esta naturaleza es motivado y condicionado por las conductas de los individuos con los
que se relaciona el sujeto; estamos frente a una accion social. Ver: Adriana Andrade Frich “Max Weber y la educacion™
En: Perfiles educativos No.11. enero-marzo. 1981. CISE-UNAM. p. 21

4] Asdriana Andrade. Op. clt. p. 21

42 Max Weber Op. cit. p. 15

43 Madeleine Grawltz . Methodes des Sclences Sociales. Paris. Ed. Dalloz. 1974. p. 131.

44 Alonso Op. cit. p. 84,

45 Andrade. Op. cit. p. 22.

46 Karl Marx y Federico Engels. Obras Escogidas. México. Editorial Progreso. p. 534. T_ I1. 1973,

47 M. Grawitz Apud. Alonso Op. cit. p. 105.

48 Ante el empirismo Marx opone la recurrencia a la conceptualizacion general no como resultado de la actividad
cientifica sino como un requisito para el desarrollo de la misma.

49 Con consideraciones como estas, se descubre asimismo que "tales leyes naturales eternas" encubren relaciones
sociales que salvaguardan los intereses de la burguesla. Ver. Karl Marx. Op. Cit. p. 539.

51 George Lucacks. Historia y conciencia de clase. México. Editonial Grijalbo. 1969. p. 15.

52 K. Marx, El s fund les para la critica de la Economia politica. T. 1. México. §. XXI. 1976, p. 31.

53 Idem.

54 Giuliano Della Volpe "Rousseau y Marx"; Luporini C. “la dialéctica revolucionana"; Lowy Michael "Sobre el
método marxista”; George Luckaks " ;Qué es el marxismo ortodoxo"; para citar algunas de las mas conocidas.

55 Garza Toledo, Enrique M. de la. El método del concreto-abstracto-concreto. México. UNAM-ENEP Aragén. 1989,
pg. 5. El mismo autor cita a Lenin: ", el hombre no puede captar; reflejar la naturaleza como un todo en su Integridad,
en su totalidad inmediata; solo puede acercarse etemamente a ella; creando abstracciones; conceptos; leyes. Resulta
Imposible tener la mera nocion del alguna cosa si no se forma un concepto” Cuademos filoséficos. Buenos Aires.
Estudios. 1974

56 1bid p. 8.

57 Ibid p. 10

58 El eclecticismo a diferencia de una posicion dialéctica; en donde tesis y antitesis dan lugar a la sintesis en un espiral
indeterminada; no se encuentra coherentemente articulado.

59 M Frouet. Sodoma y Gomora. México F.C.E. Breviarios p. 38

61 Rizzien Frondizi. Qué son los valores México F.C E. Breviarios p. 38-71

108



62 Posteriormente el materialismo-dialéctico planteara la valoracién equilibrada de la teoria y la prictica a través del
concepto praxis.

63 Idem

64 Jonicos Siglo VI antes de Cristo.

65 Pitagoricos. Socrates, Platén.

66 Risieri. Frondizi, Qué son los valores. México, F.C.E. Breviarios. 135 Novena Impresi6n, 1990, p. 15.

67 Adolfo Sanchez. Vazquez Efica. México. Tratados y manuales Grijalbo. 1984.113-126 pp.

68 Idem.

69 Idem

70 Ralph B. Perry “Realms of Value” En: A Critique of Human Civilization. Cambridge, Mass. Harvard University
Press. 1954, pg. 3.

71 Perry. Op. cit. 1d.

72 Rudolph Camap "Loische Syntax der Spracha” Apud. Frondizi. Op. cit. p. 86.

73 Idem.

74 Doctrinas como la de Carnap Ayer y Stevenson se llaman cominmente no descriptivas o no cognoscitivas o debido a
que sostienen que los juicios éticos no son afirmaciones y, por lo tanto, no son ni verdaderas ni falsas. Las actuales

teorias no descriptivas son menos extremas que las expuestas, admiten la posibilidad de dar razones para justificar un
Jjuicio de valor. Ver: Risieri Frondizi. Op. cit. p. 93.

75 Max Scheller, Etica. 2 vols. Buenos Aires. Ed. Revista de Occidente, 1948, p. 43.

76 Ibid. pp. 133-145.

76 Idem

77 Risien Frodizi recurre a una explicacion de este cnterio en donde dice: “un trozo de pan o tela vale

aproximadamente el doble que la mitad del trozo. En la obra de arte no sucede lo mismo; la mitad de una estatua o
cuadro no corresponde a la mitad de su valor total.” Op. cit. p. 134.

78 Vivencia de cumplimiento y no necesanamente placer, aunque este se denve de aquella.

79 Frondizi. Op. cit. p. 141.

80 1Ibid. 115.

81 Aqui es necesario releer la definicion original de deteccion y construirla nuevamente subrayando el hecho de que la
deteccion no se presenta "rebasada”, en tal caso habria que someterla concepcion que se tenga de conflicto educativo al
proceso que se sugiere para esta etapa y no trabajar con base en ese "conflicto” que se plantee como evidente, sin antes
dudar sobre su esencia como tal y proceder en consecuencia llevando a cabo la deteccion.

82 O redetectar .En el planteamiento inicial del MEPP mencioné el término redeteccion para este caso.
83 Véase el apartado correspondiente a Weberianismo.

84 Se alude al térrnino "situacion educativa” y no "conflicto educativo” porque en este nivel aiin no se ha determinado
si es un conflicto (C1) o no.

85 José Isauro Elizondo Fragoso. "Posicién y partido frente al conflicto educativo” México, 1989, Inédito.

86. No esta de mas subrayar aqui que esto se aplica igualmente a los puntos que se sefialan ahora la fase de deteccion,
como a cada una de las etapas o fases que el MEPP plantea.

87 Elizondo Fragoso. Op. Cit.
88 El conflicto se presenta en una primera instancia cuando no coincide el "deber ser" con los "hechos"

89 Los nombres que aparecen entre paréntesis han sido asignados arbitrariamente con el fin de facilitar su
esquematizacion,

109



Ubicacion

Cada vez que
se encuentre
usted del
lado de I3
mayoria, es
tiempo de
hacer un3
pausa y
reflexionar.

Foto: Tina Modotti. 1926. Manifestacién de trabajadores M ar k TW a Z n



4.2. UBICACION

4.2.1. Hechos

4.2.2. El pedagogo como sujeto

4.2.3. Tipologia del conflicto para su ubicacion
pedagdgica

4.2.4. Recapitulacion

OBJETIVO PARTICULAR DE ESTE PUNTO

» Desarrollar la segunda fase del Método de
Ejercicio Profesional Pedagdgico: Ubicacion,
como aquella etapa en donde se sitGa al
conflicto como inmerso dentro de un contexto
histérico que lo determina y al que a su vez
determina.

4.2. UBICACION

La ubicacion del conflicto educativo detectado como parte de la
realizacién de la etapa anterior, acontece como un segundo
momento, en la realizacion del Método de Ejercicio Profesional
Pedagdagico.

Inicialmente la ubicacién se planteé como aquella etapa en que se
describe el conflicto educativo en el contexto en que se plantean
estableciéndose sus causas, sus relaciones con otros fenémenos no
educativos, o educativos que no constituyen el centro de la
adaptacion del método, y sus efectos.
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En esta etapa se sitia al conflicto como inmerso dentro de un
contexto histérico que lo determina y al que a su vez determina.

El conflicto educativo implica, como ya antes se menciond, en
diversas ocasiones, factores de hecho y valores; ninguno de los dos
se manifiesta aislado ni emanado por generacién espontanea, antes
bien, supone su inmersidn y relacién con una multiplicidad de otros
hechos y valores que conforman su contexto histdrico.

Como acontecimiento social que es, el conflicto educativo detenta
una condicion especifica, es decir, se constituye en un
acontecimiento Unico en la historia de la humanidad y ha de ser
tratado por lo tanto como una "individualidad Gnica"; de ahi deriva
la importancia de su ubicacion.

Los factores de hecho o valores que inciden en el conflicto
educativo y el contexto en el que se plantea éste, son aspectos
determinantes para la ubicacién del mismo, de hecho representan
la propia ubicacién, sin embargo, y es muy importante aclararlo, el
propio conflicto determinara una ubicacién que se distinga de él y
no otra, por ello mismo es que esta etapa del método de ejercicio
profesional pedagdgico "se presenta como subsecuente inmediata
de la etapa de deteccidn. Pero, asi como la deteccion amerita la
ubicacion especifica de un determinado conflicto educativo, la
ubicacién de éste admite y verifica la deteccién o, en su caso, la
rechaza". (1)

Como resulta del anterior planteamiento, la ubicacién pedagdgica
recupera y subraya la dimensién del caso a tratar por parte del

pedagogo.

Anteriormente el pedagogo ha puesto en claro su “deber ser" en
torno a la situacion educativa y ha buscado el de los demds sujetos
involucrados con la misma, y de igual manera ha detectado los
hechos que se manifiestan como parte del conflicto, y
estableciendo las correspondientes relaciones que le llevaron a
hacerse un planteamiento claro del mismo en una forma inicial.

Ahora al contextualizarlo y ubicarlo en un tiempo y en un espacio
determinados lo sitGa con hecho histérico, relacionado con otras
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situaciones. Pero al hacerlo asi, también debera tener presente
gue, precisamente esas otras situaciones con las que se relaciona el
conflicto educativo que esta tratando y que son las que definen su
historicidad, dependen de la interpretacion que haga el pedagogo
de los acontecimientos.

De esta forma, no se trata de hacer una coleccién de lo que pasé y
caer en el papel del historiégrafo que parodia E.H. Carr (2) cuando
refilere que "“los hechos los encuentra el historiador en los
documentos, lo mismo que los pescados sobre el mostrador de una
pescaderia. El historiador los reline, se los lleva a casa, donde los
guisa y los sirve como a él mas le apetece”.

No todos los datos que obtendra el pedagogo y que se relacionen
con su caso, tendran algln significado para él por si mismos. El
material que ha recavado durante la fase de deteccién consiste sélo
en su material basico, y de acuerdo a la precision y profundidad
con la que haya procedido en esta etapa le permitirdn contar con
material de interpretacion.

Resulta falso pensar que en un caso de conflicto educativo los
hechos hablaran por si solos, ya que lo hacen en todo caso cuando
el pedagogo apela a ellos, pues es él quien decide en un momento
determinado a qué hechos se da paso, y en qué orden y contexto
hacerlo.

Esta situacién plantea claramente, por otra parte, el rol activo del
pedagogo como profesional y la responsabilidad que conlleva su
interpretacion en este caso, pues le compete aqui la labor de la
selectividad, distinguiendo entre los hechos relevantes y que tienen
cierto significado y aquellos que por el contrario carecen de
importancia.

La ubicacién por lo tanto no consiste en la compilacién del mayor
numero de datos vinculados con el caso a tratar para establecer el
mayor nimero de relaciones causales, pues ello haria de la
pedagogia otra cosa; una tarea interminable desde el tratamiento
del primer caso; ni tampoco se trata de elaborar monografias
minuciosamente especializadas.

La tarea del pedagogo en la ubicacién radica en someter
nuevamente a cuestionamiento el conflicto que emana de la
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deteccién a través de la recopilacidn selectiva, en funcién de sus
fines profesionales, de los datos que permitan contextualizarlo y
darle al caso el carécter de histérico.

En este proceso, el pedagogo puede encontrarse con que el
conflicto educativo que tan claramente planteé en la deteccién no
es més que el efecto de otro tipo de situacién que puede ser o no
educativa y deberé en tal caso, tratarlo en consecuencia.

Para ejemplificar con una situacidn concreta muy frecuente y
conocida en nuestro medio: un problema de desercién escolar de
un sujeto, puede encontrar su origen en su falta de recursos
econdmicos para continuar con la escuela, a diferencia de otro que
abandone sus estudios por un problema de orientacién vocacional o
de aprendizaje. En ambos casos el problema que se presenta es el
de la desercidn, pero cuando se procede a ubicarlo se destacan
distintos tipos de relaciones en ambos casos.

Cuando el pedagogo procede a la etapa de ubicacion, esta
considerando su labor en la deteccion como la base o punto de
partida, con todo el material y los datos obtenidos en esta etapa
como su material basico, pero en ningin momento la considera
acabada a manera de los cimientos de una edificacion de concreto,
pues un conflicto que se plantee en la deteccién, puede ser
corroborado o no al ubicérsele.

De tal forma, en la ubicacidn no toman lugar ni los datos surgidos
de la deteccidn, ni la opinion y experiencia del pedagogo, por si
solos, sino que lo hacen relacionados entre si y permite el acceso al
segundo estadio de la tarea pedagdgica: la ubicacién, que se
extiende recuperando la dptica con que se presentaron los datos
obtenidos y no sdlo a la obtencidn de estos.

La ubicacién por lo tanto no se basa sélo en datos, sino que vuelve
a fortalecer el concepto y realizacién de la interpretacion.

Cuando se habla de situar en un tiempo y en un espacio
determinados a los acontecimientos detectados, mas que hacer un
listado de fechas y lugares, se trata de ubicar el sitio desde donde
se interpreta y no sdlo determinar qué lugar ocupan los
acontecimientos en una continuidad. El pedagogo a similitud del
historiador de Carr "pertenece a su época y esta vinculado a ella
por las condiciones de la existencia humana”.
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En todas las fases de este proceder metddico que se propone para
la tarea pedagdgica, ha de plantearse el hecho de que la pedagogia
es una profesion de indole politica, pero especialmente para el caso
de la ubicacion, porque es aqui donde la posicion y el partido,
aspectos que se mencionaron en el apartado anterior, juegan una
relevancia fundamental.

Cuando, como hasta ahora, se rescata el papel de la interpretacién
en la ubicacién, no se pretende que por este hecho la tarea
pedagdgica caiga del lado de la ambigliedad escudada en la
subjetividad, por el contrario, la labor selectiva que ha realizado
amerita ahora de una blsqueda exhaustiva que le permita reunir
todos aquellos datos conocidos o susceptibles de serlo que sean
relevantes en un sentido u otro para su caso (4) y verificar su
exactitud y objetividad.

Lo anterior sitla entonces a la deteccion como una seleccién
provisional (5) que se afina y reafirma o, por el contrario, se refuta
conforme avanza la ubicacion.

Cuando plantea su definicién de Historia, Edward Hallett la
presenta como un "proceso continuo de interaccion entre el
historiador y sus hechos, un dialogo sin fin entre el presente y el
pasado". Especialmente durante esta etapa del MEPP, el pedagogo
desarrolla en gran medida una labor de historiador, sin embargo el
elemento referente al futuro estd indefectiblemente presente en su
tarea ya que habré de responder a la cuestion "para qué..., con qué
finalidad profesional ubico estos hechos".

Desde la etapa anterior el papel (posicion y partido) del profesional
se ha subrayado como un elemento fundamental, pues bien, en
esta etapa resulta de caracter determinante, pues en funcién de lo
que el profesional pretenda lograr como su servicio, es que
desarrollaréd la etapa de ubicacién. Es decir, si en un momento
determinado el pedagogo se encuentra en una situacién de tipo
profesional, frente aun conflicto educativo, la propia relacién
juridica que se forma le confiere responsabilidades y compromisos,
derechos y obligaciones y de acuerdo con los mismos se iran
planteando sus objetivos y finalidades representaran la guia que
perfile los limites de la ubicacién. De tal manera que retornando las
ideas del autor antes mencionado, en la ubicacién pedagdgica
ademas del proceso de interaccién entre el pedagogo como sujeto
y los hechos, entran en juego el conjunto de compromisos y
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vinculos juridico-politico- sociales que el pedagogo adquiera como
parte de su accion en un problema social concreto, es decir, la
finalidad con la que se responsabilice profesionalmente.

La consideracion de los tres elementos mencionados, se plantea
como sigue para la fase de ubicacién.

4.2.1. HECHOS

a) Hechos.- En general, los estudios de los hechos son estudios
de sus causas, especialmente aquellos de caracter histdrico, como
en el caso que nos ocupa.

El término "causa", sin embargo, es objeto de interminables
debates debido principalmente, a su relacion con posiciones de tipo
determinista.

Los analisis de los acontecimientos en donde los efectos aparecen
encadenados a sus causas en secuencias claras y ordenadas de la
cudles se desprendia, como consecuencia, la formulacion de leyes
de carédcter mecanico, encierran peligros como los ya expuestos en
el apartado anterior relativo a las distintas tendencias que influyen
en la deteccion.

Por ello, algunos estudiosos se refieren al concepto "causa" como
"interpretacion" o "explicacion" o hablan de "légica" o "ldgicas". E
inclusive, existen anélisis de corte funcionalista que profundizan
sobre cémo ocurren las cosas y se desentienden del "por qué”.

Como puede apreciarse, las tendencias en los planteamientos
metodoldgicos de las ciencias sociales permean todo el desarrollo
del MEPP vy, desde luego, también se encuentran reflejadas en
trabajos como esta tesis, para efectos de la cual, el término causa
sera conceptualizado como aquel acontecimiento relacionado con el
detectado como el conflicto educativo que representa el caso de
atencion profesional del pedagogo, mismo que puede ser su efecto
o, sin llegar a serio en su totalidad, si verse afectado por tal
acontecimiento (como causa) en alguna forma. Ante ello, el



pedagogo encuentra para desarrollar esta etapa, la necesidad de
proceder a establecer:

1)  Relaciones causales.- Un acontecimiento, un conflicto
educativo determinado, responde a un conjunto heterogéneo de
causas econdmicas, politicas ideoldgicas, de salud, etc.,, que se
presentan a corto, mediano o largo plazo.

De acuerdo con Ceniceros Cortés JesUs, (6) la causalidad puede
interpretarse: en términos generales como una accién subordinada
a una regla, general y totalmente, o en lo particular como una
accion relacional o una especie dindmica entre dos fendmenos
cualitativamente diferentes.

En el primero de los casos se tiende a borrar el concepto de accion,
de dindmica y por lo tanto se pierde la propia causa, pero en el
segundo, en la accién relacional desaparece la nocién de regla
general y se hace manifiesto que cada caso que se presente al
pedagogo es singular cualitativamente.

Por otra parte, también de acuerdo con lo expuesto por este
mismo autor en “Elementos de Metodologia” (7), jamas podremos
saber la causa Ultima del fenémeno dentro de una cadena causal.
Si se quisiera agotar el conocimiento causal de un fendmeno,
habria que tener presente la totalidad del devenir, ya que toda idea
del devenir contribuye precisamente -finalmente- en la produccion
del efecto singular que forma el objetivo del analisis. y por tanto en
la explicacion de este efecto. Trasladando esto al dmbito que nos
ocupa, el de la pedagogia, se reitera la propuesta de que es la
finalidad en el ejercicio profesional uno de los aspectos que
plantean los limites del estudio de relaciones causales en el caso
del conflicto educativo, es una de las razones necesarias en este
tipo de estudios y que, junto con Ias otras dos mencionadas (sujeto
y hechos) conforman la razén suficiente para pasar a la fase de
factorizacion.

El objeto de identificar los diversos tipos de causas que conforman
el conjunto heterogéneo al que responde la manifestacion del
conflicto educativo, radica no sélo en conocer con mayor exactitud
la situacién que demanda los servicios profesionales de pedagogo,
sino de precisar cuales son aquellas otras circunstancias con las
que se encuentra relacionada y de qué naturaleza son, para
identificar asi mismo dentro de qué ambito profesional se
comprende su tratamiento, si es que este no se halla en el
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pedagdgico (8). Todo ello en su momento dara elementos para la
elaboracion del dictamen.

Aunque definitivamente los procedimientos de reflexién analitico-
sintéticos intervienen en todas y cada una de las fases de MEPP,
bien podria decirse que especialmente los tres primeros resultan
procederes analiticos. Sin embargo hay que puntualizar que lo
mismo que ocurre en un modelo inerte de un organismo vivo, en el
que el estudio de sus partes por separado no se acerca siquiera a
una imagen fidedigna del todo en su dindmica y complejidad,
sucede en un caso como éste, en el que cada parte del todo es
diferente al mismo sin dejar por ello de constituirlo.

La ubicacién que permite al pedagogo identificar cuales otras
circunstancias, educativas y no educativas, se encuentran
relacionadas con su caso, también le permite ir visua izando en
cudles de ellas se encuentra limitado para intervenir y debe
recurrir, por lo mismo, a solicitar la intervencién de otro tipo de
profesionales.(9)

Sin embargo para llegar a un dictamen de esta naturaleza adn
faltan por desarrollar otros aspectos del MEPP y de esta misma
etapa que se desarrolla ahora, puesto que el profesional de la
pedagogia cuenta con tiempo y recursos econdmicos limitados que
también intervienen, si no directamente en la manifestacion del
conflicto, si en su tratamiento y que por lo mismo han de precisarse
desde esta segundo fase metddica y, por otra parte la situacién y
posibilidades de (los) sujeto(s) pasivo(s) en la relacién profesional,
pero sobre todo en la ponderacién que se haga de cada una de las
circunstancias relacionadas con el conflicto educativo, habra de
dirigir hacia la dictaminacion, en su caso, de un tratamiento
especializado en otros campos profesionales. En otras palabras, si
se cuenta con un conjunto de recursos temporales y econoémicos
limitados (identificados y precisados durante esta fase de
ubicacion), su asignacidn al tratamiento de los elementos que
intervienen en la manifestacién del conflicto, sera de acuerdo con la
jerarquia que se establezca de estos elementos, en funcién con su
vinculacién con el conflicto mismo. Si se asigna el mayor tiempo y
recursos a buscar resolver un problema politico relacionado con
nuestro conflicto educativo, por ejemplo, que resulte muy
importante en si mismo pero poco relevante para el conflicto
educativo de que se trata, comparado con otras situaciones (por
ejemplo psicoldgicas o de salud) mas relevantes, se contribuird
mucho a la solucion de tal problema politico y muy poco ala del
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educativo, con lo que el pedagogo se encontrara al perder de vista
sus objetivos y competencla profesional, inmerso en una situacién
para la que no fue solicitado o ante la cual se encuentra sin
instrumentos o simplemente es incompetente. Esto nos lleva a
subrayar y hacer la aclaracién sobre el hecho de que si bien es
verdad que el conflicto educativo responde aun conjunto
heterogéneo de causas, no todas ellas estan relacionadas entre si,
ni con el conflicto educativo de igual manera. Ponderar su relacion
es tarea del pedagogo durante la factorizacién, sin embargo para
estar en condiciones de desahogar tal tarea antes ha de establecer
antes:

2)  Relaciones intrinsecas.- Como se anotd anteriormente, el
fenémeno y el conflicto educativo responden a un conjunto
heterogéneo de causas, sin embargo no sélo se trata de establecer
cuantas, cudles son, en qué consiste cada una de ellas ya qué
ambito profesional o cientifico pertenecen, sino establecer “cierta
jerarqura causal que fijarad las relaciones entre unas y otras”,(10)
sin perder de vista, desde luego el conflicto educativo.

A este respecto hay dos citas (11) que resultan importantes: “la
ciencia avanza a la vez a la variedad y la complejidad y la sencillez
y la unidad. Este doble proceso aparentemente paraddjico es
condicidon necesaria para el conocimiento”; y la segunda de
Bertrand Rusell: “cada pasa adelante de la ciencia nos aleja mas de
las bastas uniformidades primero observadas, llevdndonos a una
mayor diferenciacion de los fendmenos antecedentes y
consecuentes ya un circulo cada vez mas dilatado de antecedentes
reconocidos como relevantes”.

Por lo que se refiere a la primera, para nuestra labor pedagdgica en
el caso del MEPP y de la ubicacion, resulta importante tener en
mente |lo que propone Poincare en el sentido de la variedad y
complejidad que implica ubicar un conflicto educativo y el conjunto
de relaciones causales que supone cada caso es un universo en si
mismo; pero es necesario subrayar también que cada caso es unico
y aunque de hecho complejo y conflictivo, su planteamiento es
términos sencillos y claros permite su tratamiento profesional, (12)
la complejidad en los hechos no es sinénimo, ni justificante para el
planteamiento ambiguo que el pedagogo se haga de los mismos y
la ubicacién, como su propio nombre lo indica, pretende 10
contrario.



En la necesidad que tiene el pedagogo de comprender en qué
radica el conflicto educativo que pretende tratar, le resulta
indispensable simplificar la multitud de posibilidades que le
presenta la realidad, y a ello puede acceder identificando la relacion
que existe entre unas y otras (circunstancias y causas),
subordindndolas o planteando cierto orden y unidad. Esta
simplificacién no debe perder, sin embargo, de vista el proceso
dialéctico antes aludido que, por otra parte, le conducird a la
multiplicacién de causas.

La ubicacién, en consecuencia viene a significar que el pedagogo
identifique una multiplicidad de causas y que comprendiéndolas, las
plantee en una forma simple y sencilla que le permita ponderarlas
posteriormente.

Con la finalidad de lograr la comprension y consecuente ubicacién
del conflicto educativo, puede tenderse entre otras hacia dos
posiciones: la posicién determinista unilateral coherente con la
tendencia del positivismo l6gico en cuanto establece que “todo
cuanto ocurre tiene una o varias causas, y no podia haber ocurrido
de otro modo mas que si algo, en la causa o las causas hubiese
ocurrido de otro modo mas que si algo, en la causa o las causas
hubiese sido asimismo distinto” (13). El ser social cuyo
comportamiento y acciones no tiene una causa definida e incorpora
actos de tipo volitivo, resulta de acuerdo con el mismo autor citado,
una abstraccién para esta posicion.

Sin embargo, segln J. Rulff, el afan determinista se entiende mas
como un intento del ser humano por comprender lo que acontece
en la realidad que le rodea, que como un hecho en la realidad
misma. En sus palabras (14) la ley de la causalidad no nos viene
impuesta por el mundo, acaso sea el mejor método de adaptarnos
nosotros al mundo.

El peligro que encierra, no obstante, una posicion determinista
unilateral en el caso de la ubicacién pedagdgica, es que lleva al
profesional a pensar que los hechos o el conflicto educativo, dadas
ciertas causas, no tuvo mas remedio que haber ocurrido y es
menester entonces lanzarse en la busqueda de tales causas para
que, al abolirlas, quede anulado igualmente el conflicto que se
presenta como efecto. Los resultados de tales reflexiones saltan a
la vista; por una parte no sdlo se simplifica en demasia a la
situacion a tratar profesionalmente, sino que se cae en |la



ingenuidad de querer ver al hombre y la sociedad funcionando
como un reloj, y por otra parte se niega tajante y llanamente la
posibilidad de considerar que las cosas hubiesen ocurrido de otro
modo, que al proceder tomando medidas en contra de los factores
causales no se promueva en absoluto la solucién de conflicto
educativo alguno.

La ubicacién pedagdgica, por el contrario, también implica el
examen de las posibilidades del acontecer de las cosas de diferente
manera y no sélo como ocurrié -porque tenia que ocurrir. Ello
arroja elementos que habran de ponderarse durante la
factorizacion (las posibilidades también pueden valorarse) diversas
consideraciones hipotéticas para el ensayo y alternativas para los
casos en que el ejercicio profesional de la pedagogia tenga como
finalidad la prevencién de un conflicto y no su solucién. Ademas,
por otra parte reconsidera y ubica los -deberes ser- aludidos en la
deteccién, asi como los modelos tipico-ideales que se presentan
para evidenciar un conflicto determinado. En tercer lugar, dar paso
a tomar en cuenta como pudieron haberse presentado los hechos
que constituyen el conflicto educativo, proporciona nuevos
elementos para la redeteccién.

La posicidon que da cabida al azar constituye el extremo opuesto al
determinismo unilateral y da paso a la consideracion de los
elementos de coincidencia casual. El conflicto educativo, de
acuerdo con esta posicién, no se presenta determinado por un
conjunto diversificado de causas identificables sino que es el
resultado de una variedad de factores que casualmente ocurrieron
a un conjunto de sujeto en un tiempo y un espacio determinados.

Como toda posicion extrema, esta también conlleva riesgos para el
quehacer pedagdgico y entre otros se encuentra la imposibilidad de
tener acceso a la prevencion del conflicto educativo, pues en virtud
de la singularidad con que acontecen las situaciones azarosas y de
la improbabilidad de su repeticién habria que esperar hasta que los
acontecimientos ocurriesen para identificar como se dieron las
circunstancias casuales relacionadas con el conflicto educativo en
cuestion.

Por otra parte, plantea al accidente en la historia como algo que
ocurre sin que logremos comprenderlo plenamente. Aunque ello
represente una fortaleza en donde el pedagogo puede escudar y
justificar su ignorancia de las circunstancias que se plantean en la
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ubicacion del conflicto educativo, sus connotaciones éticas son
cuestionables.

De acuerdo con Edward Hallet en un grupo o nacién que navega
por los acontecimientos histéricos con vientos adversos, las teorias
que destacan el papel del azar o del accidente en la historia son las
que prevalecen (15). Algo parecido ocurre en el caso de la
ubicacién pedagdgica, la relacién entre la poca comprensién, la
dificultad de acceso ala informacién, la incapacidad o la ignorancia,
tiende a aumentar nuestra fe en doctrinas que refuerzan lo
dzZaroso.

En contra de esta tendencia, se postulé Montesquieu cuando sefialé
que "si una causa particular, como el resultado accidental de una
batalla, ha reducido a un Estado a la nada, es porque habia una
causa general que hizo que dicho Estado pudiese hundirse con una
sola batalla".

Ante ambas posiciones que parecen antagonicas, mi opinién es que
el conflicto educativo, al ser un problema social se encuentra
multideterminado efectivamente, sin embargo esta determinacion
(multiple en cuanto que se refiere a varias y diversas causas) no
puede ser unilateral. La secuencia y relacién que establezcamos de
los hechos que rodean al conflicto educativo, puede verse
modificada por una secuencia diferente, que existe y que explica
los acontecimientos de otra forma y para la que causas irrelevantes
desde nuestro punto de vista, pueden resultar de la mayor
importancia. Ello convierte a la ubicacion por consiguiente, no en el
disefio de una secuencia rigida, la nuestra, sino en la consideracidn
de las secuencias que establezcan los sujetos involucrados en el
conflicto educativo y los hechos que se den en torno al mismo
como causas, efectos, o situaciones alternativas.

Una secuencia de hechos no es susceptible de verse rota por el
azar, pues en cuanto se manifiesta una situacion azarosa, entra a
formar parte de los mapas de acontecimientos. Una consideracion
bésica para el planteamiento que se hace de esta tesis de la etapa
de ubicacion, es que no existe la generacion espontanea en el caso
del conflicto educativo y que la ocurrencia del azar inclusive,
requiere de condiciones propicias para manifestarse.

Regresando, por otra parte, a la segunda cita (Bertrand Russell), y
aplicdindola a nuestro campo, ciertamente la ubicacion nos
proporciona una mayor diferenciacion de los fendmenos



antecedentes del conflicto educativo y los que se sitlian como sus
consecuencias, a distinguir el espacio, tiempo y sujetos que afecta
dicho conflicto, y a manifestar claramente nuestra propia postura
frente al mismo, y con ello efectivamente el circulo de elementos
relevantes se ve ampliado, y como el propio Russell lo destaca, es
esta una posicién cientifica.

La ubicacién efectivamente amplia el espectro brindado por la
detecci6n, pero por otra parte sitlia y profundiza la comprensién del
conflicto educativo a tratar por el profesionista y lo plantea (o
ubica) en un red o mapa de relaciones causales que proporcionara
al pedagogo una idea mds clara por donde dirigir su camino en el
caso de su quehacer profesional.

4.2.2. EL PEDAGOGO COMO SUJETO

La ubicacion del pedagogo como profesional y como sujeto también
es un elemento a definir dentro de esta etapa.

A la vez que el pedagogo establece relaciones_causales e
intrinsecas y sitia los hechos en un tiempo y en un espacio
determinados, ha de considerarse a si mismo como sujeto de la
ubicacién (16).

Tres elementos que toma en cuenta para ello son:

a) Formacion académico-profesional
b) Etica
¢) Situacion juridica como prestador de un servicio profesional.

a) Formacién académico-profesional.- Cada profesionista
encuentra, como ya se ha establecido en capitulos anteriores,
limitaciones y ventajas para la comprension y transformacion de la
realidad, de acuerdo con las caracteristicas de su propia formacion
profesional.
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En el caso del pedagogo, que se enfrenta a la solucion y
prevencion, habra de permitirle distinguir inicialmente lo que
considera educativo y conflictivo, de lo que no lo es. Aunque todo
acontecimiento puede convertirse en objeto de la educacién, es un
hecho que no todo acontecimiento es educacién, pero por otra
parte existe un conjunto de instrumentos intelectuales con los que
cuenta el pedagogo que le haran posible su insercién vy
modificacién directa de la realidad, por el contrario, ante su
ausencia, le planteardn la necesidad de ampliar o especializar su
formacion o recurrir a otros profesionistas.

De acuerdo con la informacion relativa a objetivos, perfiles y
materias que conforman los planes de formacidon académica del
licenciado en pedagogia (17), puede apreciarse que de manera
general el egresado se encuentra capacitado para incurrir en la
dictaminacion de soluciones o de medidas preventivas para
conflictos o problemas educativos.

Sin embargo, sabemos por las caracteristicas de nuestros sistemas
universitarios, que la informaciéon consignada en un momento
determinado, en un plan de estudios puede resultar diferente si
comparamos a €ste con la realidad, a una institucién, a un alumno
0 a un profesor de la misma asignatura con otro, y que cada caso
que se presenta al pedagogo tiene las caracteristicas particulares
que determina precisamente su unicidad.

Por lo tanto, corresponde a cada profesional, frente a cada caso
concreto ubicarse en relacién con el mismo para tener elementos
en este sentido, que ponderar en la siguiente etapa o factorizacion.

b) Etica.- Como es de nuestro conocimiento hasta ahora, no existe
una obra profunda en torno a la ética profesional de la pedagogia.
A la fecha de la formacion de pedagogos de mi generacion (1981-
1984), los programas de formacién del licenciado en pedagogia de
la UNAM y-de las instituciones incorporadas inclufan entre sus
materias aquella denominada “Etica profesional del magisterio”. la
cual, aunque estad vinculada con una profesion que se aboca a la
educacién, no se refiere a la pedagogia.

Sin embargo, no por no haber cursado una materia sobre ética
para el caso del ejercicio de la pedagogia, el pedagogo carece de
elementos de ésta indole que pueda aplicar para el desempefio de
su trabajo. El aspecto de los valores que ya fue tratado en el
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apartado referente a la deteccion nos da una idea de la importancia
de este dmbito.

Existe no obstante, una diferencia respecto al hecho de considerar
lo que debe 0 no ser respecto a un conflicto educativo quedd
expuesto en el capitulo antes citado, apunta a aquello que se
considera adecuado, mejor, pertinente, etc., en relacién a un
problema vinculado con la creacién, transmisién o caducidad del
conocimiento en el medio social, en tanto que lo segundo lo hace
hacia lo que debe o no hacer un pedagogo ante un conflicto
determinado, cémo debe proceder, y qué posicion y qué partido
esta asumiendo en dicho caso.

Ya desde la deteccion como etapa precedente a ésta, ha
manifestado lo que para él (el profesional de la pedagogia) “debe
ser” vy, contrastédndolo con lo que es, ha hecho manifiesto el
conflicto educativo que demanda sus servicios. Ello es lo que ahora
se afirma en la ubicacién, pues como ya se observd por lo que se
propone como actividad de deteccién plantear lo que “es”. y lo que
“debe ser” resulta mas dificil y complejo de lo que parece en
realidad.

El situar (ubicar) claramente qué intereses son los que el
profesional sirve con su ejercicio y si él mismo estd de acuerdo con
la defensa de estos, no solamente le permitira seguir adelante con
el MEPP, sino regresar y revisar en qué términos se encuentra
planteado el conflicto que detectd. Podria resultar en un momento
determinado que lo que fuera un conflicto educativo para su cliente
no lo sea para él, puesto que lo que debe ser en esa situacion, sea
diferente en uno y en otro caso.

Esto no solamente repercute en el replanteamiento del conflicto
(redeteccion) sino que ademads, es un parametro para determinar si
el pedagogo sigue adelante en este caso y en qué términos o con
qué direccién o, por otro lado, si lo suspende o canaliza.

El ejercicio de la profesién implica elementos de caracter ético-
valorativo que pueden verse modificados de acuerdo con la cultura
o el gremio al que se pertenezca, pero sobre todo que se forjan en
funcién de los objetivos de caracter social que detenta la pedagogia
como profesion.
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La falta de referentes de esta indole en el caso de la pedagogia
estd relacionada precisamente con su nivel de aceptacion como
ciencia y como profesién, y ain mas, estd relacionada con la
indefinicion de sus objetivos y alcances cientifico-sociales en la que
en ocasiones se pretende situarfa. Sin embargo, entre mds avance
y mayor sea su reconocimiento como una de las profesiones de la
educacién, mayor serd la necesidad de formalizarlos.

Algunos temas cuya consideracion seria importante en este caso
son los siguientes:

La profesion se entiende como el "desempefio de una actividad que
el hombre realiza para servicio de los demas y a cambio de la cual
recibe para su propio bienestar el servicio de los demas"(18).

En este sentido en la ubicacion es necesario precisar a quien va
dirigido el servicio y quienes son los sujetos beneficiados con éste,
asi como la relacion que guarda quien contrata los servicios
profesionales del pedagogo con dichos sujetos.

Por otra parte es necesario asimismo ubicar las limitaciones del
servicio profesional en cada caso {tiempo, costos, eficiencia, etc.)
El servicio profesional del licenciado en pedagogia como servicio
especializado que es, no puede resolver todos los problemas, ni
prestar por un tiempo indeterminado.

Aln cuando el factor econdmico se sitia como un incentivo
esencial, no sélo en la nuestra sino en todas las profesiones, otro
movil que ha de animarla es el sentido cultural de la misma. En
este momento especialmente, el pedagogo que ejerce la profesion
de forma independiente se encuentra abriendo camino debido a la
juventud de la pedagogia como profesién liberal, de esta manera
ubicar los enlaces y limitaciones de la misma, no sélo redundara en
el desarrollo intrinseco del MEPP, sino en la perspectiva social que
se forma de este quehacer y su proyeccién a futuro, en este (ltimo
sentido nos dice el Doctor José Manuel Villalpando la "participacién
cultural tiene un sentido: no se trata de un simple actuar dentro del
mundo espiritual; no es tampoco la dindmica de un empobrecido
mecanismo, a través del cual el hombre satisfaga necesidades
economicas. No; se refiere ese sentido al impulso que recibe la
cultura, con rumbo de progreso, a través de la participacion de
cada profesionista; comprende el aumento de las creaciones
espirituales, el perfeccionamiento, la conservacion y la unificacién
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de las ya existentes, asi como la creacién de otras nuevas. En la
profesién de cada individuo debe hallarse la posibilidad de socializar
su servicio con un sentido de bienestar colectivo, primero, y
después, de resonancia cultural, esto Ultimo se refiere a la urgencia
de revestir la actividad profesional de un elevado sentido de
responsabilidad en cada uno" (18), en el ambito de la cultura
cientifico-pedagdgica, el pedagogo no solamente tiene ante si la
tarea de prevenir o resolver el conflicto educativo en general en el
seno de lo social, sino especiaimente aquel relativo a qué y cudndo
es lo que conoce la sociedad que emplea el pedagogo de lo que
este hace y de como lo hace, al ubicar asimismo las dimensiones de
su capacidad profesional frente aun caso determinado se evita por
consiguiente caer en ofertas y compromisos imposibles de cumplir,
y esto aunado a la ubicacidn prevista en el inciso a) relativa a los
hechos y en el c) relativo a la situacién juridica le llevardn a
redetectar el conflicto educativo en relacién a lo que el pedagogo
puede hacer frente al mismo.

Otras etapas del MEPP, que se verdn mas adelante, incluyen a la
dictaminacion, en ella entre otras cosas se llevard a cabo con la
mayor precision posible la determinacion de las medidas a ejecutar
tomando en cuenta tanto los recursos humanos como econémicos
que sean necesarios en el caso. Cualquier dictamen elaborado que
no sea susceptible de realizarse por requerir de una mayor cantidad
de recursos econdmicos serd inGtil, y con él todo el trabajo
realizado hasta el momento se verd truncado. Los elementos para
llegar satisfactoriamente a la etapa de dictaminacién, en este
sentido, se destacan y clarifican desde la ubicacion.

"Educar significa hacer participe al sujeto que se forma, de los
beneficios de la cultura -dice el Doctor Villalpando-. Y en el caso de
la educacion profesional, esos beneficios son, por una parte, el
desempefio de una actividad socializada, y por otra, la
remuneracion que se percibe por tal desempefio” (20).

Lamentablemente este segundo beneficio, pocas veces forma parte
de un programa de educacion formal, y en el caso del ejercicio
profesional independiente de la pedagogia, no saber solicitar la
remuneracién adecuada actla en detrimento del profesionista y la
profesion misma. Por ello es también importante este inciso del
"pedagogo como sujeto” en la ubicacion, ya que el situarse como
profesional, y de acuerdo a la anterior definicién dada de profesién,
la retribucién a los servicios proporcionados forma parte integrante
de la misma.
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La profesién no es otra cosa que la participacidn personal en una
tarea de beneficio colectivo"...esa participacion no es casual ni
aventurada; responde a la conviccién que cada uno tiene, de poder
realizarla, de reconocer en ella alguna posibilidad de ventaja, ya
personal, ya familiar, ya social, asi como al reconocimiento pleno de
que, si no es del todo (til y beneficia a la sociedad, al menos no le
sea perniciosa” (21).

La anterior cita textual es bastante elocuente por si misma sin
necesidad de comentario; las convicciones, ventajas y
reconocimientos a los que se refiere son materias de la ubicacidn
en este inciso, de ahi se determinard la responsabilidad para con
cada caso concreto, y en general se perfilard un proceder de
caracter ético-profesional.

b)  situacién juridica como prestador de un servicio profesional.-
Si resulta importante ubicar, en esta etapa del MEPP, al pedagogo
como sujeto en sus planos de formacion académico-profesional y
ética; también lo es en su dimension juridica. De hecho, como es
por nosotros conocido, existe una gran relacién entre las normas de
caracter ético y la juridicas, sin embargo debido precisamente a sus
diferencias ya sus consecuencias, es necesario hacer hincapié en
estas (ltimas tratandose de la ubicacion.

A diferencia de la normas morales, las normas juridicas "son
aquellas disposiciones que el poder publico, por medio de sus
organos legislativos sefala como obligatorias a la obediencia
general y en caso de inobservancia las hace cumplir de acuerdo con
los érganos judiciales” (22) y a su conjunto se le conoce en general
como Derecho. En tanto el Derecho es bilateral, coercible,
heterénomo y externo, la moral por el contrario es unilateral,
incoercible, auténoma e interna.

Analicemos algunas de estas caracteristicas para el caso del
ejercicio profesional de la pedagogia.

UNILATERALIDAD y BILATERALIDAD.- Se refiere a que en el primer
caso, el sujeto se halla obligado a cumplir la norma no encuentra



ningln otro que lo obligue a hacerlo, en tanto, por lo que se refiere
al derecho, la persona con obligacién juridica, tiene ante si a otro
sujeto competente para exigirle el cumplimiento de la obligacién.-
Cuando, en la deteccién pedagdgica, se hace referencia a la
determinacion del "deber ser" y se pasa posteriormente a la
ubicacién, es necesario determinar cudl es el grado de
unilateralidad-bilateralidad que existe en cada caso concreto. Si el
establecimiento de un determinado proceder obedece a normas de
indole juridica, el pedagogo habrd de determinar también el grado
y los sujetos ante los cuales se halla obligado.

INCOERCIBILIDAD y COERCIBILIDAD.- Ninguna fuerza de caracter
judicial puede obligar a alguien al cumplimiento de una norma de
caracter ético-moral, por el contrario el derecho si puede hacerse
cumplir por este tipo de fuerza. Ademas de otras posibles
consecuencias, las de esta caracteristica para con el cumplimiento
del ejercicio profesional ante un conflicto determinado, resultan
bastante claras: el profesionista tiene derechos y obligaciones al
desarrollar su ejercicio, y entre los primeros se encuentran
precisamente el de la capacidad de negarse a prestar sus servicios
en un caso en el que él considere que no se ameritan,

AUTONOMIA y HETERONOMIA.- "La moral es autonoma, en virtud
de que para que sea obligatoria se necesita el reconocimiento del
sujeto, el autor de la regla es el mismo que debe cumplirla; la
palabra misma denota autodeterminacion. El derecho por el
contrario no se origina en la propia conciencia de quien debe
cumplirlo, sino que emana de voluntades diferentes, es decir, las
normas juridicas son creadas por el legislador para que las
observen todos los miembros de la  colectividad,
independientemente de lo que piensen, quiéranio o no" (23).

En virtud de que, como ya se ha expresado antes en reiteradas
ocasiones, la pedagogia es una profesidn de caracter politico, el
profesionista que la ejerce estd obligado a conocer no solamente
aquellos preceptos juridicos que norman lo relativo a la educacién
en nuestro pais, sino también cudles son aquellos que prevalecen y
regulan el ejercicio de la pedagogia. Debido precisamente al
precepto juridico que establece que la ignorancia de la leyes no nos
exime de su cumplimiento. Hacerlo lo ubicarad en la posibilidad de
determinar si un conflicto educativo se genera por el
incumplimiento de normas juridicas (lo cual de hecho lo convierte
en un problema juridico), si el establecimiento de las normas de
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este tipo lo conforma a su vez, etc., y ante tales situaciones poder
determinar cudles son sus capacidades de accion.

INTERIORIDAD y EXTERIORIDAD.- "La moral no considera mas
que la conducta interior de los hombres que determinan su
actuacion. En tanto que el derecho se refiere a la conducta externa
que los produce, sin que sea mas relevante que ésta, la causa
psicolégica que los produce.

Si el poder publico, a cuyo cargo estd la creacidn y ejecucion de las
normas juridicas mediante sus drganos especificos, pudiera, a
través de los mismos imponer la manera de ser interna de los
hombres, es decir, la moral, se estaria en un estado de dictadura
absoluta e irracional, pues se privaria a la humanidad del inviolable
derecho de concebir ideas, circunstancias que lo caracteriza y lo
distingue de los demas seres de la naturaleza" (24).

Para el caso de la ubicacién pedagdgica es tan importante
determinar el caracter interno como el externo del "deber ser”,
respecto del cual se construye el conflicto educativo, pero no por
ello confundir a la normatividad juridica que rodea un caso
determinado con otro tipo de normas.

En el caso de ejercicio profesional, el derecho establece un
conjunto de caracteristicas, derechos y obligaciones que distinguen
a esta actividad de otras tales como el comercio, o la investigacién,
etc.

Particularmente en la situacion de profesiones abocadas al ejercicio
en el ambito educativo, y especialmente para el caso de la
pedagogia, existen algunas confusiones entre este y la actividad
docente. Estas confusiones afectan el trabajo desarrollado no sdlo
en materia de responsabilidad y compromiso frente ala realizacién
del mismo, sino también en la definicién de la actividad de los
distintos sujetos participantes, entre los que se encuentra, desde
luego, el profesional de la pedagogia.

Cuando se habla de una relacion educativa de docencia (25), en
donde se encuentran sujetos que cumplen papeles de docente y
alumno, o educador-educando, se establecen una serie de
interacciones por parte de ambos en donde cada uno desarrolla un
conjunto de actividades tendientes a lograr la finalidad educativa.



De acuerdo con el trabajo de diversos autores (26) no existe sélo la
actividad de parte del maestro, sino que debe haberla y de hecho la
hay en todos los casos, por parte del alumno, la actividad de la
ensefianza requiere, para ser considerada como tal, de la actividad
del aprendizaje.

Si se traslada esto al plano del compromiso y de la responsabilidad
ante el desarrollo del proceso E-A, de acuerdo con lo anterior, tan
responsable resulta aquel que ensefia, como el que aprende.

Sin embargo, existen algunas confusiones cuando se requiera
equiparar una relacion docente con una relacidon profesional
pedagdgica. En esta (ltima, existe un sujeto con wuna
responsabilidad juridica ante la prestacion de un servicio: este
sujeto, el profesionista, es el que realiza la actividad que implica
llevar a cabo el ejercicio profesional, y es considerado por lo tanto,
sujeto activo.

Como contraparte se encuentra un sujeto que recibe los servicios
profesionales: el cliente o usuario, y definitivamente este sujeto
brindard informacidn, interpretard la realidad proporcionando su
perfil del conflicto educativo, realizara ciertas actividades
(dependiendo de cada caso) individuales o grupales dirigidas a
resolver su situacién, participard en las investigaciones que se
realicen, etc., pero no por el hecho de que realice todas estas
actividades se le considerara activo en lo que respecta al ejercicio
profesional. Este sujeto recibe el servicio, por eso lo ha solicitado y
puede tener otras responsabilidades, pero no la de prestar el
servicio profesional, por ello se le denomina sujeto pasivo.

En una relacion educativa de docencia, como la que se alude en
pérrafos anteriores, el educador es activo en la relacion educativa y
en lo profesional, si educando es activo en la primera pero pasivo
en la segunda, pues no tiene una responsabilidad profesional como
maestro. Cuando se consideran estos parametros, se genera mucha
polémica y la mayoria de las veces mucha literatura con poca
profundidad.

El caso del pedagogo, por otra parte, lo sitia como un profesional
de la educacién, mas no como un maestro, y en la realizacién de su
ejercicio, como ya antes se ha mencionado y por Ultimo
planteamiento subraya la ubicacién del profesional de la pedagogia
como sujeto activo en la realizacion de su ejercicio, y por lo tanto
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plenamente responsable de acuerdo con los criterios
correspondientes que establece la ley al respecto.

Cuando, en la fase anterior de deteccién, se alude al hecho de que
tan importante es la interpretacion que hagan los sujetos
involucrados en el conflicto educativo, como la del profesional que
en él interviene, no se debe perder de vista la situacion que se
comenta ahora, y que si bien es cierto que ambos sujetos (activo y
pasivo) se encuentran desempefiando un papel activo en la
deteccidon del conflicto (27), es el pedagogo y no otro, el
responsable del ejercicio de la profesion, y esta situacién lo
conduce a actuar de acuerdo con la deteccién que él mismo lleve a
cabo, de lo contrario adquirira responsabilidad juridica partiendo de
un punto cuya formulacion le es ajena. En otras palabras, la etapa
de deteccién no puede presentarse rebasada cuando un caso se
ponga en manos de un pedagogo; este profesional no actuara ante
cualquier situacion que otro sujeto (pasivo) y no €l mismo
considere como un conflicto educativo y su ubicacién como sujeto
activo en el desempefio del ejercicio profesional (28) lo conducen a
la deteccion. De esta manera el pedagogo puede rehusarse a
actuar profesionalmente en una situacién que se le presente como
conflicto educativo, si de acuerdo con la deteccién que él haya
ubicado como sujeto activo, considere que tal situacién no es
conflictiva o no representa a un conflicto educativo propiamente.

Los derechos y obligaciones que trae consigo la ubicacidn del
pedagogo como sujeto activo en el ejercicio profesional, y que
como consecuencia la delimitan y perfilan, son los siguientes (29):

L Toda persona tiene derecho al trabajo digno y socialmente
util, cada quien puede ejercer la profesion que el acomode,
esto sblo podra vedarse cuando siendo licita afecte los
derechos de terceros.

II. Nadie puede ser privado del producto del trabajo.

III.  Nadie puede ser obligado a prestar trabajos personales sin la
justa retribucién y sin su pleno consentimiento.

IV.  Los servicios sociales profesionales son obligatorios y serén
retribuidos en términos de ley.

V. Ningun convenio puede hacerse en menoscabo de la libertad
de la persona, sea por trabajo o educacion.

VI. Si el cliente no estd satisfecho con el servicio prestado y
procede a un juicio de peritos que resulte adverso al
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profesionista, éste no podra cobrar honorarios y deberd
indemnizar al cliente por dafios y perjuicios.

VII. Si el juicio resultase favorable al profesionista, este tiene
derecho a sus
honorarios, los gastos del procedimiento y la retribucién por
los dafios y prejuicios que sufriere.

VIII. Todo profesionista esta obligado a guardar estrictamente el
secreto de los asuntos que se le confien por sus clientes.

IX. El profesionista tiene derecho a exigir sus honorarios
cualesquiera que sea el éxito del servicio salvo convenio en
contrario.

X. Cuando el profesionista no pueda seguir desempefiando su
ejercicio debera avisar oportunamente a su cliente o
indemnizarlo si ello no sucede, y

XI.  El profesionista tiene la obligacion de poner al servicio de ~u
cliente todo sus conocimientos cientificos y recursos
técnicos.

4.2.3. 'I"IPOLOGiA DEL CONFLICTO PARA SU UBICACION
PEDAGOGICA

La finalidad de proponer una tipologia para la etapa de ubicacién
no es la de brindar un casillero en donde se cologquen los elementos
de la realidad investigados para disponer de ellos en consecuencia,
sino aportar parémetros mediante los cuales pueda abordarse un
todo cadtico y transformarlo en una forma dirigida, porque no se
trata tampoco de cambiar y transformar sélo por hacerlo,
independientemente de los resultados que se obtenga con ello,

Por otra parte, asi como de acuerdo con una dptica constructivista,
se comprende aquello que se estd capacitado para comprender de
acuerdo con las estructuras psicofisioldgicas con las que en su caso
cuente el sujeto, de la misma manera se puede actuar profesional
mente sobre aquello que ademds de comprender, el pedagogo
puede transformar o mantener de acuerdo con las herramientas
intelectuales con las que cuente. Dificiimente un pedagogo podrd
resolver un problema clinico de salud, digamos una apendicitis por



ejemplo, de forma profesional, pues no cuenta con los elementos
para comprender el fendmeno, su etiologia y su evolucion: ni con
herramientas para actuar frente a tal tipo de situacion.

El fendmeno educativo, como acontecer multideterminado,
responde a un conjunto de fenémenos que puede ser visualizado
desde diferentes opticas.

Aunque afirmaciones como la anterior las encontramos
frecuentemente en la literatura especializada en nuestra materia,
realmente es posible decir lo mismo de cualquier fenémeno que
acontezca en la naturaleza y la sociedad, por ello resulta necesario
ubicar tales fendmenos y al hacerlo es que se genera la tipologia.

De esta forma, una propuesta como la de este apartado, retornada
antes de la experiencia frente aun caso concreto es una referencia
mas para abordar tal fenémeno, construir nuestra propia
apreciacion del mismo y regresarnos a la referencia inicial,
generalmente para verla desbaratada.

Toda tipologia se establece en funcion de la perspectiva desde la
cudl se observe el fendmeno y, desde luego de las caracteristicas
de este Ultimo, por eso mismo es dudosa la existencia de una
tipologia Unica que funcione como el casillero al que se hacia
referencia al iniciar la redaccién de este apartado.

Dado lo anterior la siguiente propuesta se estructura considerando
mas bien algunos puntos generales sobre los cuales es factible
formular en cada caso de conflicto educativo una tipologia que nos
permita comprenderio y enfrentarlo, que un conjunto de caracteres
cuya presencia tenga que identificarse necesariamente en un
conflicto educativo determinado, ya que en cada caso pueden
surgir nuevos, que ni siquiera hayan sido pensados en un caso
anterior y no vuelvan a presentarse nuevamente, 0 que en
definitiva sean desechados por el profesional que enfrenta la
problemdtica concreta debido a que este no tenga elementos para
considerarlos o los haya ordenado ya de acuerdo con otra forma de
categorizacion.

De esta manera y con la anterior observacidn tomada en cuenta,
los elementos para ubicar el conflicto educativo recurriendo a las
posibilidades que ofrece la formulacién de una tipologia, son las
siguientes (31).
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a) por su referente

b) por su situacién espacio-temporal

c) por su etiologia

d) por sus consecuencias

e) de prevencion o solucién

f) por los sujetos que afecta

g) por su naturaleza axiolégica-factica

h) por la situacién de la relacién educativa.

La ubicacién, en mayor grado de la deteccidn, dirige el tratamiento
del conflicto educativo hacia su solucién y prevencién, la cual, por
lo que se refiere a su situacion como problema social, requiere la
intervencién de un equipo interdisciplinario, intervencién que se
realiza bajo la supervision de un pedagogo responsable, por lo que
se refiere a la manifestacién de esta problemdtica social como
conflicto educativo.

En otras palabras, el pedagogo debe ejercer una permanente
vigilancia respecto al grado en que influye en la prevencién o
solucidn del conflicto educativo, la accién de otros profesionistas
sobre los factores de su caso que no sean de su competencia. El
médico, por ejemplo, en una situacién de este tipo, habréd de
resolver un problema de salud, pero la atencion a tal problema no
tendrd solamente una finalidad intrinseca, sino que estard
relacionado con la prevencion o solucidn del conflicto educativo con
el cual se detectd su vinculacion. De esta forma se trata de que el
pedagogo esté pendiente de los resultados obtenidos por otros
profesionales, al tratar las situaciones no educativas vinculadas con
su caso, y conozca la influencia que tales resultado tienen en el
confiicto educativo en el que él se encuentra trabajando, y no
solamente que canalice el caso a otro profesional, presuponiendo
que un conflicto educativo relacionado causalmente con uno
econdmico, por ejemplo, se resolverd por si sdlo, con efecto al
resolver la primera situacion.

De acuerdo con lo anterior, al ubicar al conflicto educativo en
funcion de los tipos ¢) y d) (etiologia y consecuencias
respectivamente} es necesario determinar, ademas del tipo de
problemas o situaciones no educativas con las que esté relacionado
nuestro caso, la naturaleza de tal relacidon, pues serd de acuerdo
con la primera (tipologia) que el pedagogo pueda determinar el
equipo  profesional con el que habrd de trabajar
interdisciplinariamente, y de acuerdo con la segunda (naturaleza de



la relacién) que esté en condiciones de establecer en qué sentido el
tratamiento que se dé a dichos problemas o situaciones incidira en
el problema educativo que constituye su caso concretamente.

Estas ideas pueden resultar més claras si se explica cada una de las
clasificaciones de la tipologia en cuestién:

a) Por su referente.- Como se indicé en el apartado relativo a la
deteccién pedagdgica, el conflicto educativo se hace evidente
cuando se contraponen "debe ser" y "hechos" y se hace
manifiesta la no coincidencia entre ambos. Ante la imposibilidad
de la congruencia total de parametros axioldgicos validos para
todos los sujetos en todos los tiempos y situaciones, se plantea
una diversidad de probabilidades de ocurrencia del conflicto
educativo, en la cual una sola situacién puede ser considerada
aceptable o deseable por cierto sector y conflictiva o
problemética por otro. La ubicacién en este caso implica
conocer el (o los) sujeto (s) que refieren el conflicto, es decir,
“para quién” y “por quien” resulta conflictiva una situacion
determinada.

b) Situacién espacio-temporal.- Implica la identificacién de las
dimensiones de espacio y de tiempo en que se ha venido
manifestando el conflicco educativo de que se tratara,
considerando situaciones antecedentes.

La ubicacién se anoté al inicio de este apartado, "recupera y
subraya la dimension histérica del caso a tratar por parte del
pedagogo”, por ello este inciso resulta basico en la tarea a
realizar durante esta fase metodoldgica.

Las medidas que seran consideradas a su vez como parte de la
Ultima fase o ejecucién son limitadas, por virtud de la limitacion
inherente a foda accion profesional, y por lo mismo el
pedagogo ha de prever y procurar que sea es limitacion
corresponda de la mejor forma posible a /as caracteristicas en
general y la situacién espacio-temporal, en particular, de/
conflicto educativo de que se trata.

Una situacién conflictiva que ha venido involucrando a todos los
miembros de una familia, por ejemplo, durante varias
generaciones es distinta por este hecho a otro problema que se
presente a los sujetos de una sola generacion.



¢) Etiologia.- Se refiere a las situaciones educativas o no
educativas que representan la causa u origen del conflicto que
ha de tratarse profesionalmente. Este inciso y en los dos
siguientes es retornado del plantea- miento original.

Dentro de los elementos con los cuales se diferenciara el
conflicto educativo se encuentran los siguientes:

Econdmicos.- relativos a la produccién y distribucién de bienes-materiales.
Ideoldgicos.- o relativos al conjunto de las principales ideas y valores que
caracterizan a un autor, una escuela, una colectividad, un partido politico,
etcétera.

Sociales.- los que se refieren a las caracteristicas de las relaciones de los
grupos humanos que integran la comunidad.

Juridicos.- aquellos factores que se relacionan con las normas establecidas
por el derecho aplicable.

Educativos.- aquellos relacionados con la formacién, transmision y
caducidad del conocimiento en el medio social.

Politicos.- factores que se relacionan con el conjunto de actividades con
que se gobierna a un estado y procedimientos gubernativos con que se
pretende alcanzar determinados fines, o bien, los relacionados con los
procedimientos o formas de actuar de una persona, grupo 0 empresa,
etcétera, encaminados a conseguir un determinado fin.

De salud.- aquellos factores relacionados con las condiciones fisicas y
mentales del organismo humano en un momento determinado. Este tipo de
factores se considerardn no conflictivos en tanto se presenten de manera
somatica o clinica, es decir, en tanto no involucren de forma directa la
conducta social como uno de sus aspectos constituyentes.

Otros.- incluidos con fines de exhaustividad y en donde se consideran en
un momento determinado elementos que se manifiesten en un caso
concreto y que no hayan sido mencionados entre los anteriores" (32).

En este punto es necesario subrayar la observacion de que no se trata de
diferenciar al conflicto educativo de otro tipo de circunstancias mediante la
realizacion de una operacién que fragmente la realidad, sino mas bien de
un proceso que integre y presente al conflicto educativo en sus reales
dimensiones, es decir relacionado con otro tipo de circunstancias.
Determinar cuéles son éstas y en qué medida dan origen ala situacion que
el pedagogo estd atendiendo, es lo que se plantea en este inciso.



d)  Consecuencias.- El objetivo de considerar este inciso en la
ubicacién es sugerir la determinacion de las consecuencias que
produce un conflicto educativo para tomarlas en cuenta durante el
dictamen que se elabore como parte del ejercicio profesional
pedagdagico. Si un problema determinado, como el desconocimiento
de medidas higiénicas estd fortaleciendo précticas que tienden a
provocar conflictos en el area de la salud, por ejemplo, entonces la
solucion de tal problema educativo ha de comprender la solucién
del problema de salud que aparece con consecuencia. Una brillante
campafia educativa, puede representar un gran fracaso si no se
contemplan las consecuencias que tienen lugar a partir del conflicto
educativo que pretende solucionar esta medida.

e) De prevision o de solucidn.- En este inciso se pueden
presentar dos tipos de posibilidades: "cuando se tiene diferente
situacion de hecho a la que se desea", (33) es decir, las
condiciones que se le presentan al pedagogo amerita que este
busque lograr su transformacion, por lo tanto su accién profesional
sera tendiente a la solucidon del caso, y cuando "se pretende
conservar una situacion de hecho deseada" (34) es decir, en el
caso de que exista la posibilidad de que una situacién que se venga
desarrollando de forma adecuada par los sujetos relacionados con
la misma, sea modificada. En esta situacion la labor del pedagogo
serd de prevencién. Si ademds se considera el caso de que el
pedagogo comparta o no el planteamiento del conflicto educativo
con su cliente, se presentardn las alternativas de ubicacion: (Véase
Figura nimero 4 del Capitulo 1 “Situacién del profesionista en el
conflicto educativo™)

1.  Se trata de evitar la modificacion de la situacién que vive el cliente, y el
pedagogo esté de acuerdo con el planteamiento del conflicto por parte de este.
2. Se trata de conservar una situacidn determinada pero el planteamiento
del cliente no coincide con el del pedagogo. La labor educativa habra de
iniciarse desde el cliente mismo.

3, Consiste en un caso de solucidn, se busca la transformacion de una
situacion conflictiva en cuyo planteamiento, pedagogo y cliente encuentran
coincidencia.

4.  El cliente no plantea la exigencia del conflicto educativo tal y como lo
visualiza el pedagogo (ya sea porque lo ubica en situaciones diferentes o
porque no lo hace en absoluto), igual en el segundo caso, el trabajo
pedagdgico incluye el conocimiento que el cliente tiene respecto a la situacion
conflictiva, como principio.



f) Por los sujetos a los que afecte.- Se refiere al universo en el que
se plantea el conflicto educativo, es decir, si se trata de un
problema que afecte a un sujeto en particular, a una situacion o
grupo de individuos, a una comunidad, region o el trabajo que
demanda cada una de las etapas del MEPP, las medidas de
solucién o prevencién y los recursos humanos y materiales
requeridos seran diferentes.

g) Por su naturaleza axioldgica-factica.- En el planteamiento y
deteccién del conflicto educativo entran a tomar lugar
indefectiblemente elementos axiologicos, es decir, de la
naturaleza del mundo de los valores y elementos del ambito de
los hechos. Aunque parezca resultar obvio, el pedagogo debe
plantearse muy claramente, durante la etapa de ubicacién con
qué elementos esta trabajando en cada caso. Si el conflicto que
atiende se manifiesta como tal por diferencias de las formas de
pensar de los sujetos que intervienen, por sistemas de reglas
establecidas en cddigos, por conductas y acciones concretas,
etc. Igual que en el inciso anterior, de la consideracion de los
aspectos previstos a este respecto, dependera la dictaminacién
y ejecucion de medidas especificas en cada caso concreto.

h) Situacion de la relacion educativa.- Este inciso hace referencia al
tipo de relacion educativa en que se presenta el conflicto, es
decir, se trata
de una relacién de docencia, difusion cultural o investigacion y
en cada una de ellas el problema educativo se presenta
relacionado con la creacion, transmision o caducidad del
conocimiento (35).

4.2.4. RECAPITULACION

La ubicacion constituye la segunda fase del MEPP, en ella se subraya la
dimensidn histdrica del caso a tratar por parte del pedagogo, que I0S sitlia como
un hecho histdrico determinado por una situacion espacio-'- temporal especifica,
susceptible de ser interpretados desde diferentes opticas y relacionado con otras
situaciones.



En la etapa de ubicacién, el pedagogo puede encontrarse con que el conflicto que
tan claramente planted en la deteccién no es tal, o se plantea como consecuencia
de otras situaciones que pueden resultar no educativas.

Igualmente, esta etapa no se basa solamente en la recopilacién de datos, sino que
se vuelve a fortalecer e concepto de realizacién de la interpretacion, en ella el
pedagogo identifica y se plantea claramente con cudles otras circunstancias
educativa y no educativas se encuentran relacionadas su caso, y también visualiza
en cudles de ellas se encuentra limitado para intervenir

Durante la ubicacién pedagdgica puede tenderse a adoptar posiciones extremosas,
como resulta serio el determinismo unilateral y el accidentalismo o el azar. Ambas
conllevan riesgos para la realizacion de la labor pedagédgica.

Puede decirse que durante esta etapa se depura la deteccion hecha del conflicto
educativo, pero igualmente se obtienen elementos para la realizacion de etapas
subsecuentes.

Los elementos fundamentales que se plantean en la realizacién de la ubicacion
son: a) los hechos, que considera el establecimiento de relaciones causales e
intrinsecas. b) el pedagogo como sujeto que considera su formacion juridica como
prestador de un servicio de esta indole, y ) la tipologia del conflicto educativo que
puede establecerse tomando en consideracién el referente del problema, la
situacion espacio-temporal, la etiologia del mismo y sus consecuencias, si se trata
de prevenir o resolver la situacidn, los sujetos a los que ésta afecta, su naturaleza
axiologica-factica y la relacién educativa que presenta.

El esquema que corresponde a esta fase tomando en cuenta los aspectos que
involucra y no necesariamente el orden de su presentacion, es el siguiente: (Véase
Figura 1)
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REDETECCION

. UBICACION DISTORSION
DISTORSION ACCIDENTALISMO
DETERMINISMO
IINTLATERAL.

REL.
SUJETO HECHOS CAUSALES
REL.
INTRINSECAS
FORMACION TIPOLOGIA
ACADEMICO-
PROFESIONAL
A) REFERENTE
ETICA SITUACION . B) SITUACION
TURIDICA ESPACIO-TEMPORAL
C) ETIOLOGIA
D) CONSECUENCIAS
E) PREVENCION
/SOLUCION
F) SUJETOS QUE
R AFECTA
Figura No. 1 G) NATURALEZA
UBICACION AXIOLOGICO-
FACTICA
H) RELACION
EDUCATIVA

ETAPAS SUBSECUENTES
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Factorizacion

813 estadistica es una
. ciencia que demuestra
que, si mi vecino tiene
dos coches y yo
ninguno,  los  dos
tenemos uno

George Bernard Shaw



4.3. FACTORIZACION

4.3.1. Método de Lerner y Lazarfeld
4.3.2. Probabilidad

4.3.2.1. Teorema de la adicion
4.3.2.2. Teorema de la multiplicacién
4,3.3. Recapitulacion

OBJETIVOS PARTICULARES DE ESTE PUNTO

» Plantear como actividades susceptibles de
desarrollarse como parte de la factorizacion
pedagdgica, las siguientes:

a) Precisar, especificar y ponderar, en sistemas de
categorias los factores emanados de la etapa de
ubicacién, y

b) sefialar y fundamentar los objetivos de la accion
pedagogica en el conflicto educativo de que se
trate.

» Analizar algunas de las posibilidades de la
ponderacion numérica.

4.3. FACTORIZACION

La factorizacion pedagdgica es la Gltima de las tres etapas de analisis que integral
al Método de Ejercicio Profesional Pedagdgico (MEPP), y como se hace mencidn en
el objetivo particular de este punto, su finalidad radica en especificar los factores
surgidos de la etapa de ubicacion a fin de hacer posible una ponderacion mas
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precisa de los mismos, y con ello fundamentar los objetivos de la accién
pedagdgica pertinente al conflicto que se analiza.

4.3.1. METODO DE LERNER Y LAZARFELD

Anteriormente, se sefialé en este mismo trabajo, como alternativa para llevar a
cabo la factorizacién pedagdgica, el procedimiento basado en la obra de Lerner y
Laswell (1) y la de Lazarsfeld y Barton (2), que incluye entre los siguientes pasos:

1. Articulacidn;

11. Correccion Légica;

II1. Adaptacion a la estructura de la situacién; y

IV. Determinacidn del marco de referencia del profesional.

Sin embargo, efectivamente existen otras variantes que permiten lograr la
consecucién de esta etapa.

Debido a que uno de los principales objetivos de este trabajo consiste no sdlo en la
revision del planeamiento inicial del MEPP, a la luz del trabajo en campo que se ha
venido realizando hasta la fecha, sino la propuesta de nuevos elementos que
consideren el andlisis de nuevas situaciones, se procedera también en esta
ocasion, como en las dos anteriores, a revisar el planteamiento original tomado en
cuenta las alternativas que brinde la nueva propuesta. Cabe aclarar en este punto,
que de los procedimientos o técnicas de factorizacion que se mencionan (analisis
factorial, Lazarsfeld, etc., no pretende realizar un ejemplo de cada caso, sino
destacar los puntos que se consideran relevantes en cada uno para lograr una
propuesta de factorizacion. En cada uno de los casos se mencionan las fuentes
bibliogréficas para que el interesado pueda profundizar respecto a la propuesta
inicial de cada técnica, ya que en el texto de este trabajo los planteamientos han
sido modificados considerando las finalidad metodoldgica y la etapa de
factorizacién como parte de un proceso.

Para el desarrollo de esta etapa de factorizacion, se considerara fundamentalmente
el trabajo denominado “Factorizacién Pedagdgica del conflicto educativo” de
Guillen Hernandez Marisa, asi como las obras de Vela y Alcald Veldzquez (3).



La factorizacién, de acuerdo con la primera de los autores mencionados, es
descrita como la tercera etapa del MEPP, que plantea la necesidad de profundizar
en la esencia de las relaciones que se ha formado en el colectivo pedagdgico
(fendmeno educativo), explicar su potencia educativa, los factores externos que lo
condicionan; comprender y valorar concretamente las necesidades y los motivos
que determinen el caracter de los nexos educativos entre los sujetos u objetos
pedagdgicos de la educacidn, con estos ultimos (individuos, grupos, etc.) se
utilizan como medios de ponderacién de factores diversos tipos de observaciones
naturales y especialmente organizadas (directas, mediatizadas, no participantes,
etc,) cuestionarios, estudios de caso, etc., y sobre la base de la precisidn,
deteccion y ponderacidon de factores se hacen una serie de generalizaciones
particulares en tanto deducciones generales acerca de las relaciones de
dependencia... en la estructura de los fenémenos educativos (4).

Como puede apreciarse por lo que se establece en esta cita, la factorizacion
permite hacer un andlisis en términos cualitativos y cuantitativos.

Aunque como es sabido, no todos los fenémenos educativos y particularmente los
conflictos (debido a la presencia de elementos de carécter axioldgico) facilitan el
llevar acabo una cuantificacidn, es posible a partir de una abstraccién (lingdistica,
nGimeros, graficos, esquemas y formulas) elaborar un modelo del objeto estudiado.

Existen diversos procedimientos formales que permiten analizar datos con miras a
su valoracidn o factorizacion. Cada uno, de acuerdo con sus caracteristicas
esenciales permite ciertos logros y conllevan determinadas limitaciones en el
campo de la educacion.

Esencialmente, en todos se encuentra la utilizacién de “sustitutos signicos”, que
permiten simplificar el caracter de las operaciones con conceptos cientificos en
relacion con el examen de los factores que inciden en el conflicto educativo (5), y
precisamente ahi es donde radica el punto que el pedagogo debe subrayar y vigilar
durante la realizacion de esta etapa: los signos y simbolos, asi como los
procedimientos mateméticos en general son instrumentos que el profesional puede
utilizar en todo caso, y no someter a ellos el desarrollo de su ejercicio y su
resultado. E! conflicto educativo se presenta como un gran complejo de factores en
donde el mero uso de las mateméticas no posibilitard la solucién de este (6).

La precision, determinacién y ponderacion de factores puede realizarse mediante
diversos procedimientos, de manera que los mateméticos, representan sélo
algunos de ellos. En este caso trataremos los que corresponden al analisis
factorial, probabilidad y factorizacion de Lazarsfeld dentro de los procedimientos
matemadticos, y las posibilidades que brindan para la realizacion de esta fase
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metodoldgica los procedimientos de evaluacion educativa tradicional, de la
corriente de tecnologia educativa y la corriente critica.

Antes de pasar a lo que es el andlisis factorial es necesario tomar en consideracién
la naturaleza de los factores que Intervienen en la manifestacion del conflicto
educativo, esta se ha hecho manifiesta durante la etapa anterior o ubicacién y en
esta etapa tales elementos o factores se Conoceran mas a fondo con la finalidad
de ponderar su incidencia en el conflicto. La profundidad con que ese conozca uno
o varios de los factores e incidentes dependerd de la capacidad tanto del
analizados como de [0S instrumentos que utilice para el efecto.

Durante cada una de las etapas anteriores, el pedagogo ha recurrido a
procedimientos de valoracién o evaluacion y ponderacién: cuando detecta, por
ejemplo, y establece su “deber ser" en el caso de una situacién determinada que
se encuentre atendiendo, o cuando ubica, en otro de los casos, y decide qué
elementos tomara en cuenta para el efecto y cudles no por considerarlos menos
relevantes.

Sin embargo, en el caso de la factorizacion la finalidad es precisar los factores
emanados de la etapa de ubicacién para lo cual se requiere conocerlos mas a
fondo por medio del mejor tipo de instrumentos que lo permitan. Sin embargo ello
no quiere decir que el pedagogo se cierre a la posibilidad de descubrir o identificar
nuevos elementos o factores que tengan incidencia en el conflicto educativo y con
ello nuevamente habra de regresar a las etapas de ubicacién o bien de deteccion.

En algunos de los procedimientos matematicos de factorizacién como los antes
mencionados, se trata al término variable como sinénimo de factor.

En algunos otros casos (como en la Ciencia Pedagdgica Soviética por ejemplo), de
forma diferente, se le puede encontrar identificado con el concepto de subsistema,
de acuerdo con un enfoque sistématico-estructural.

En funcién de esta Ultima perspectiva mencionada el enfoque cientifico jamas
puede abarcar todos los elementos del sistema y todas sus conexiones con el resto
del mundo (7). Sin embargo, para estar en posicion de tomar medidas concretas
con tiempo y recursos limitados, es necesario conceptualizar y valorar el mayor
numero de factores determinados con el objetivo de que, al establecer las
relaciones entre los factores y subsistemas del conjunto, sea posible determinar los
principios de interaccion del sistema con el medio sobre la base del andlisis interno
de la totalidad, separar entre el conjunto de conexiones internas de los factores,
las conexiones formadoras del sistema y aquéllas que tratan sobre la unién de los
diversos factores entre si y su ordenamiento, hacer manifiesta la estructura y
organizacion del fenémeno o del conflicto en tanto fendmeno educativo y estudiar
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los procesos de direccidn que aseguran el logro de los resultados (8), y con lo
anterior, a su vez, se estd en posibilidades de seleccionar, entre todas aquellas
acciones que forman parte del universo de medidas que puede tomar un pedagogo
y que con el menor gasto de recursos y tlempo contribuyan a prevenir o resolver
de la mejor manera los conflictos o problemas educativos en beneficio de sus
clientes.

La factorizacin es la etapa del MEPP en la cual resulta mas clara la utilizacion de
los recursos y la ejecucién de actividades de naturaleza cuantitativa para el logro
de la tarea pedagdgica, sin embargo ello sélo es factible sobre una base cualitativa
(9). De esta manera la factorizacién sélo pretende agregar como mas elementos
de juicio para el profesionista, aquellos que arroje el andlisis numérico del caso
mediante su consideracién comparativa con otras situaciones similares.

Ante esta situacién, el pedagogo se enfrenta a que ningun caso es idéntico a los
demas (situaciones similares pueden en todo caso requerir tratamientos similares,
no iguales), sin embargo en la medida en que el pedagogo conozca mas acerca del
caso que enfrenta en un momento determinado, en que su apreciacién de la
realidad se acerque mas a la realidad misma, y en que su modelo ideal del
conflicto educativo sea mas semejante ala realidad que implica éste, su accion
profesional (limitada por los aspectos que representan entre otros factores
aquellos relativos al espacio, tiempo y economia por ejemplo) podra también ser
ms acertada.

Tal vez en el dmbito de la investigacion, un investigador de pedagogia pueda
considerar la aproximacién al conocimiento de la realidad del conflicto educativo
mediante el recurrir al ensayo y error: en el caso del ejercicio profesional es
diferente: las medidas que se ejecuten para resolver o prevenir una situacion
conflictiva han de ser lo mas certeras posible, y ello sdlo se logra sabiendo dénde
esta, en qué radica concretamente y como es el conflicto educativo.

Supongamos que un competidor de tiro a blanco que se halle en una justa
deportiva y acierte, su ejecucion se considerara parte de la competencia, sin
embargo, no se puede decir lo mismo del acierto de un espectador que ejecutara
igual tiro por casualidad. En el ejercicio profesional pedagégico ocurre algo muy
similar: el pedagogo no puede aguardar a que la resolucién o prevencién de los
problemas educativos que le sean confiados, se realice por casualidad y en el caso
de que esto Ultimo sucediera, ello alimentaria considerablemente su ejercicio
profesional pero no se consideraria propiamente como la realizacion del mismo.

La factorizacion, de esta manera, es una fase metodoldgica que permite lograr una
comprension mas profunda de la realidad recurriendo a la perspectiva de
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procedimientos de andlisis cuali-cuantitativos. Entre algunos de ellos encontramos
los siguientes:

a)  ANALISIS FACTORIAL.- Es uno de los procedimientos mateméticos formales
para la factorizacién. De la palabra griega. Analyo. (desatar) el término andlisis
implica en si mismo el desdoblamiento del todo en sus partes, con distincién,
separacion e identificacion de las mismas hasta llegar al conocimiento de sus
principios elementales.

Aplicado en el andlisis de la pedagogia, el andlisis factorial implicaria, si se
recuperan los conceptos antes aludidos, la accién de descomponer los elementos
de un sistema dado y sus conexiones.

En sus inicios, el concepto de andlisis fue introducido en el campo de las
matematicas modernas con la finalidad de que al hacerlo operase la sustitucion del
dlgebra por este (F. Vieté 1540-1603), sin embargo actualmente su significado
envuelve aspectos mucho mas complejos e involucra también al concepto de
infinito y lo utiliza para la realizacién de calculos que permiten resolver problemas
especificos.

De acuerdo con Mariano Yela el andlisis factorial puede clasificar factores o
variables hipotéticas y sus correlaciones presentes en un fendmeno determinado,
de esta forma: “el analisis factorial tiene por objeto descubrir las dimensiones de
variabilidad comiin existentes en un cierto campo de fenémenos. A cada dimension
de variabilidad comin se le da el nombre de variabilidad” (10), mediante su
aplicacién es posible lograr una idea mas clara de los elementos que se
manifiestan como parte del fenémeno educativo y sus relaciones, y evidenciar la
existencia de factores comunes que, de acuerdo con su presencia 0 ausencia,
hagan posible visualizar ese fenémeno cuyos elementos han sido racionalmente
separados, como un todo determinando en qué radica su caracter problematico.

Mediante el andlisis factorial, entonces, podra Identificarse el conflicto educativo
como una totalidad, logrando a su vez la compresion y el conocimiento de los
factores que coexisten para determinarlo: cuadntos y cudles son, y cdmo se
manifiestan para producir el problema educativo concreto de que se trata.

El todo de esta manera, se conforma considerando la existencia de sus partes y
sus relaciones (11).

148



En el caso de los fendmenos sociales, como es el del conflicto educativo, un
instrumento a utilizar lo constituye el coeficiente de relacién. Su origen se
encuentra en los trabajos tedricos de Galton, quien lo aplica al estudio cuantitativo
de estatura y memoria; posteriormente se aplicara al estudio de otras variables de
caracter social que es imposible aislar experimentalmente.

La correlacién establecida por Galton (12) entre dos rasgos considerdndolos
dependientes de dos influencias, una comin que explica la correlacién y otra
peculiar que explica la ausencia de la correlacién perfecta, constituye el trabajo
antecedente que ya en este siglo es retomado a fin de posibilitar el andlisis de mas
de dos factores, mediante lo que se conoce como método de los ejes o
componentes principales.

Para muchos autores, el analisis factorial aplicado a las ciencias sociales, surge con
C. Sperman (13) psicélogo inglés que establece que “cuando un par de aptitudes
presentan entre si algin grado de correlacion, en esa medida se pueden
considerar que ambos dependen de un factor (simple o complejo)”.

En general la teoria de Spearman sostiene que las habilidades cognitivas giran en
torno a dos factores (14) un factor general (g) y otro especifico de cada una de
ellas (s).

Como se indicé en parrafos anteriores, Kelley analiza en sus estudios la presencia
de mas de dos factores. En la sequnda etapa del desenvolvimiento de analisis
factorial, este autor lleva a cabo estudios mas profundo respecto a la presencia de
un factor comun y la presencia de factores especificos en la correlacion de diversas
pruebas de aptitud, y posteriormente demuestra la existencia de mas de una factor
comun.

Thurstone (15) por su parte incorpora a los estudios del analisis factorial, en lo que
podria considerarse una tercera etapa de desarrollo, los métodos de algebra
matricial:

Disposiciones por lo general rectangulares de nimeros u otros simbolos de varias
dimensiones, segun el caso, 2x2, 3x20, etc., en donde la primera cifra corresponde
al ndmero de hileras y las segundas alas columnas. Este autor parte del
establecimiento de coeficientes de relacién y considera que las notables diferencias
de varios factores que las determinan.

El desarrollo del andlisis factorial en tres etapas se puede esquematizar como
sigue: Véase fig. niumero 7: desarrollo del analisis factorial.
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El uso del método de incorporacion de coeficientes de relacién en nuestro ambito
permite descubrir grupos de factores causativos verificando el desarrollo de etapas
anteriores (deteccion y ubicacion). La etapa de factorizacién dentro del desarrollo
del MEPP no pretende justificar mediante el uso de nimeros o de lenguaje
matemadtico la ignorancia de elementos presentes en el conflicto educativo.

1°. etapa 2. etapa 3". etapa
Autor SPEARMAN KELLEY THURSTONE
Aportaciones Desarrollo de la|Demostracién de la|Incorporacién  de

teoria de los dos|existencia demas|los métodos del
factores(g)y(s) |de un  factor|algebra matricial.

comun. Establecimiento de
coeficientes de
relacion.

CUADRO A

Aunque el analisis factorial, parafraseando a Vela (18), reduce la multiplicidad
inicial de aspectos observables a un orden mas simple de conceptos explicativos, el
pedagogo no debe olvidar la complejidad que implica un conflicto educativo y que,
en todo caso, la factorizacion es una herramienta méds para comprenderlo, no
inicialmente para explicarlo en términos numéricos. Si la explicacién (la auto-
explicacion del pedagogo) permite la comprension; se hace mds evidente su
caracter instrumental y resulta obvio durante el ejercicio profesional que el
pedagogo es quien ha de servirse de distintos instrumentos y no al contrario.

La finalidad, por lo tanto, de la aplicacion de esta técnica para la factorizacion
pedagdgica dirige hacia el establecimiento de categorias fundamentales de
factores tendientes a su vez a esclarecer con mayor eficacia la conformacion del
fendmeno educativo que se ha detectado como conflicto y ubicado.

El andlisis de la forma como los factores establecen correlaciones, aporta al
pedagogo datos sobre el nimero y la naturaleza de los elementos que intervienen
en la manifestacion de un problema educativo, y que medidas son susceptibles de
repercutir en uno o en mas de estos factores, dependiendo precisamente de esa
correlacion.

De acuerdo con Alfred W. Klein (17) se puede afirmar que en el campo de la
educacion, el andlisis estadistico ordinario no cumple, ni comprende todas las
posibilidades que nos brinda el aplicar el andlisis factorial, el cual a diferencia del
primero, trata de descubrir las fuerzas que actlan en un dmbito en el cual el
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resultado final depende de gran variedad de parametros operativos, que es preciso
interpretar justamente para poderlos modificar con vistas a lograr el mejor
resultado de la actividad educativa.

El andlisis factorial recurre al uso, como parte de sus técnicas, de los indices de
correlacién, (cuando dos 0 mas elementos presentan entre si algin grado de
correlacion), algebra matricial y cargas factoriales (el coeficiente que puede ser un
nimero decimal positivo o negativo por lo general menor que 1 que expresa la
presencia de un factor en un fenémeno observado, y que se determina, a su vez,
mediante la cuantificacién de la funcién dentro de las correlaciones del factor con
otros).

Si, citando a Guillen H., se entiende como factor el elemento causa, o con causa
que solo o unido a otro contribuye a un efecto especifico, manifestandose como
conflicto educativo, entonces, resulta pertinente sefialar algunos de los requisitos
establecidos 18 para considerar aun factor como tal, estos son:

a) Pertinencla.- Cada uno de los factores debera proporcionar la informacién
mas util, relevante y mejor para caracterizarlo.

b) Simplicidad y economia.- Las categorias que se establecen para comprender
a todos los factores a analizar han de ser las menos posibles.

¢) Independencia.- Como se vera posteriormente, este requisito coincide con
lo que Paul Lazarsfeld denomina exclusion mutua. Consiste en clasificar los
factores de tal manera que no se comprendan los mismos aspectos o
cualidades en varias categorias.

d) Constancla.- Las categorias han de ser constantes y de formulacién definida
y rigurosa.

e) Objetlvidad.- La formulacién de los factores y su categorizacidn responde a
la realidad del conflicto educativo de que se trata.

Al considerar que aquello que se factoriza es un problema educativo, se encontrara
que son varios los factores que le dan lugar, y si en este caso adaptamos la ley del
minimo de Justus Von Liebig, se puede afirmar que “la problematica educativa
encontrara mas probabilidades de solucidn si se cuenta con la factorizacion, dado
que la ausencia de uno o varios factores limitan el analisis y comprension del
conjunto en su totalidad”.

Otro aspecto importante que se considera durante el anadlisis factorial es la
institucion de niveles en torno a cada uno de los factores, de acuerdo con los
elementos que lo constituyen y de cémo cada uno se desempefia.
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Mufioz Izquierdo (19) en este caso hace mencién de la funcién o tarea especifica
que tlene asignada cada factor. De esta manera los niveles antes Indicados se
establecen considerando (mediante un analisis cualitativo) el grado de importancia
que, dentro de la constitucion de la problematica educativa, ostenta cada funcion,
variando esta de acuerdo con cada problematica especifica.

Los modelos matematicos que propone el andlisis factorial, representan de forma
funcional, los factores constitutivos de uno o algunos de ellos.

De acuerdo con lo anterior se consideran los elementos del factor y sus funciones,
y se aplica la formula para calcular el coeficiente de valoracion F, o porcentaje de
incidencia.

F1=E1a=xa+yb+cx 100 = % de incidencia

N1 (30)

en donde:
N1=1
b=12c=1/4
E = factor

Este procedimiento, aln cuando constituye un modelo de estimacion para tabular
y combinar evaluaciones dentro de la factorizacién, no considera el total de los
factores analizados y por otra parte, asigna numerales positivos tanto a elementos
del factor que actien promoviendo el problema educativo de que se trate como a
aquellos que actiien mediatizandolo o previniéndolo.

Si como elementos de este factor, se analiza una cantidad de elementos que
actten previniendo o mediatizando el problema, cantidad que resulte mayor que
aquellos que actien promoviéndolo, entonces el indice resultante aumentara
considerablemente pero se mantendra igualmente positivo.

Una opcidn a las limitaciones de este procedimiento seria calcular el porcentaje
tabulando previamente la informacién de acuerdo con la siguiente matriz:
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CUADROB

E N | f
X a) No incidencia
1 y b) Incidencia positiva (a
favor de la manifestacion
del problema)
En donde: z c) Incidencia negativa
E= factor (versus la manifestacion
N= Elementos del problema)
1 f=funciones para la
manifestacion del
conflicto educativo

Puede apreciarse que E y N obtenidos durante la etapa de ubicacién y planteados
como tales mediante juicios valorativos, se manejan dispuestos en tal forma que
sea posible realizar operaciones numéricas, que desde luego se expresan en
términos cuantitativos.

Y aplicando la férmula:
E=xa+yb+zc=F2

N1
en donde:
E = factor
N1 = nlimero de elementos
a=20
b=-1
c=+2

El indice de incidencia ya no se constituye en un porcentaje puesto que aln no se
considera el total de factores analizados.

La constante b es, en este caso, un valor negativo.

Sin embargo aun persiste el problema de la imposibilidad de equilibrar elementos
de fpositiva = f1

CUADROC
E N f+
1 X a
R S ey :: Y b
En donde: :;; z c
a=0 |

=-1
c=0
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CUADROD
Para elementos de f negativa = 2
E N

™

O|oT|®

X
y
z

Aplicando £2 para calcular separadamente cada funcién como:

F3-EA-xa+yb+zc

N1

en donde:
A=F/,0
F4-ER2-xa+yb+zC
N1
en donde:
r=rf

Ademas de considerar el numero de elementos y el caracter de las funciones, es
posible comprender la incidencia del factor en los niveles individual, grupal o
comunitario, agregando numero de elementos al andlisis de acuerdo con los
niveles considerados:
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Individual (n1), individual y grupal (n2), Individual, grupal y comunita- rio (n3),
grupal (n4), comunitario (ns), grupal y comunitario (n6), e individual y comunitario
(n7), dandose lugar al siguiente cuadro:

CUADRO E
n2 n3
individual grupal comunitario
individual n1 n2 n7
n2 grupal n2 n4 n6
n3 comunitario n7 né n5

Las cuales detentan para su aplicacién la obtencion del coeficiente de incidencia
(f5), los siguientes valores:

nt=1

n2=2

n3=3

nd =1

nS=1

ng=2

n7=2

Aplicando la siguiente férmula para calcular las funciones:

F4 = A = (xa+yb+zc) (nx+ny+nz)/N1

En donde:

A = valoracion de factor considerando nivel n

a=20, 0
b=-1, 0
c=0, +1

i, i~

De acuerdo con este calculo, cuando un factor tiene repercusiones en mas de un
ambito, sea éste indistintamente individual, grupal o comunitario, el indice de
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incidencia de este factor aumenta, en tanto el nimero de elementos analizados de
tal factor también es mayor.

En virtud de que la presencia de un factor (por ejemplo econdmico) y su
comportamiento para la manifestacién de conflicto educativo no se manifiesta en
relacién con otro factor (por ejemplo politico) de acuerdo con leyes exactas o
constantes numéricas, su correlacion con los demds factores analizados sera en
funcion de la presencia de factores considerados parcial (x%) y totalmente
(100%), sin tomar en cuenta para este caso el numero de elementos
comprendidos por factor.

El anélisis ha de efectuarse por separado para f+ v £~ de acuerdo con lo explicado
anteriormente. De esta forma

CUADRO F
F5 = (EA)(-100) - % de incidencia a favor de Ila
T Ef manifestacion del problema educativo
F6 = (Ef2)100 - % de incidencia Vs. La manifestacion

del problema educativo

En do
E = factor

O bien:

(xa + yb + zc) 100

Ef1

F7 = ( N2 ) = % de incidencia

para el caso de la consideracion de factores sin tomar en cuenta niveles (grupal,
individual o comunitario).

En el caso de la consideracion de estos ultimos, resulta
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F8 = (Af1)(-100) - % de incidencia a favor de la manifestacion
T Af1 del problema educativo /E A A
F9 = (Af2)100 - % de incidencia Vs. La manifestacion del
T AP problema educativo /E A 12

O blen:

F10 = [ (xa + yb + zc) ( ny + nz) ] = % de incidencia
N1

Iqualmente dentro de esta técnica de factorizacion, suele recomendarse la revision
de etapas de desarrollo (20).

CUADRO G
Etapas de desarrollo
E ! N a b | c d
| x :I
1 y :
,. z
| X
2 |y . I
z
X |
3 y |
z ':
x |
4 y |
z

a, b, c, d = periodos temporales

En este tipo de matriz, puede asentarse si la ejecucion del factor o de sus
elementos, ha disminuido (O), es estética (e) o ha aumentado (u).
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Como se menciond anteriormente, el analisis factorial es considera-do como una
herramienta intelectual de cardcter cuantitativo que se basa en juicios cualitativos
y que permite, a su vez, la obtencién de nuevos juicios de valor que conlleven al
logro de las subsecuentes etapas del MEPP (ensayo, dictaminacion y ejecucion).

Los resultados de un andlisis de la naturaleza que se propone, estaran
directamente relacionados con la informacién con que se cuente. El instrumento
del analisis factorial no proporciona resultados completamente satisfactorios que
eximan la participacion de la experiencia del pedagogo y su utilizacion sirve de
ayuda para tomar decisiones, no de sus sustituyo de las mismas.

A pesar de sus limitaciones el analisis factorial ain constituye uno de los
procedimientos de mayor eficiencia para el conocimiento, examen, comprension y
sobre todo la explicacién del problema educativo.

Esto Ultimo, la capacidad explicativa, adquiere mayor relevancia cuando se trata de
integrar equipos interdisciplinarios para la sugerencia y consideracion de medidas
de solucion, lo cual sucede en el ensayo.

Algunas técnicas que coadyuvan a la explicacion son las propuestas graficas
(barras, histogramas, pies, etc.).

En la siguiente pagina se plantea un ejemplo que considera la propuesta de
analisis que se desarrolla en este apartado y su presentacion grafica.
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CUADROH

E N1 [n f2 |EA |ER” |n |AA |A2 ([F8 |F9
Econémicos x1 | a 0 0 n7
3 y1 b -1 0| 066 0f ns -4 0 26.14 0
21 b -1 0 n3
Sociales X2 | ¢ 0] +1 n1
3 y2 a 0 0 0|+0.66 n1 0| +33 0/18.43
22 c 0] # n3
Ideolégicos x3 | b -1 0 nd
3 y3 b A 0 -1 0 né -5 0| 3286 0
z3 | b -1 0 n7
Juridicos x4 | b -1 0 n7
3 y4 b -1 o| 0-33|+066 7 2| +2]13.07 | 1117
z4 b -1 0 n7
Educativos | ¢ 0| +1 né
3[y5| b R 0| 0-33|+0.66[ 47| -1.3|+26| 849 145
z5 | G 0| +1 ni
Politicos x6 | b -1 0 né
3 [y6| c 0| +1|-033|+066[ 3 1| +2| 6.53(11.17
z26 | ¢ 0| +1 n1
De salud X7 | © 0] +1 n1
3 y7 c ol +1 0 +1{ ne 0] +4 0122.34
z7 c 0| +1 n4 1 B
Otros x8 | ¢ Qo +1 n3
3 [y8| b A 0| 0-33|+0.66[ 5 2| +14| 13.07 |22.34
z8 c o +1 ni
b 15.3| 17.9

Ef1 y Ef2 representan el 100% de los casos
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Las gréficas resultantes son las siguientes:

Oldeoldgicos
O Juridicos

O Econdémicos
OPoliticos

B Educativos

OOtros

Gréfica 1: Porcentaje de los factores estudiados que se manifiestan
influyendo en contra de un conflicto educativo

OSociales

O Juridicos
OPoliticos
O Educativos
@ De salud
O Otros

Gréfica 2: Porcentaje de los factores estudiados que se manifiestan
promoviendo o influyendo en un conflicto educativo




De esta manera, mediante la graficacion se puede tener una idea visual
aproximada de qué clase de factores y cuanto influyen en la manifestacién de un
conflicto educativo. Ya sea a favor o en contra.

Sin embargo es necesario advertir que la aproximacidn de esta idea visual
constituye precisamente la posibilidad de desarrollar un error de apreciacion, si el
pedagogo no hace hincapié en lo siguiente:

a) Los factores no actGian en forma separada como pudiera aparecer en el
esquema, en ellos opera el principio de sinergia.

b) Existen otros factores ademas de los esquematizados que no son graficados
debido a su ausencia durante el desarrollo del andlisis.

¢) Los elementos y su correspondiente expresion grafica son manifestaciones
lingliisticas que pretenden representar una realidad

d) Los resultados de ia factorizacién son datos que pueden ser reconsiderados
a la luz de una nueva realizacién de las etapas de deteccion y ubicacion, o
brindar mas informacién y herramientas al pedagogo para que este acceda
a las etapas subsecuentes de ensayo, dictaminacion y ejecucién. Sera el
profesionista quien haya de decidirlo en Ultima instancia.

4.3.2. PROBABILIDAD

EI célculo de probabilidades se utiliza ampliamente en la teoria del control
estadistico, sin embargo, si se considera que el problema educativo es irrepetible,
la probabilidad aplicada a su estudio resulta ser diferente en tanto lo son los
axiomas que requiere para su definicién. Tal probabilidad constituye lo que se
conoce como "grado racional de confianza" o probabilidad "a priori” y no guarda
relacién con eventos reales o conceptuales expresados en términos de frecuencia
(21). Por el contrario, si se realizan andlisis comparativos de diversos casos de
tratamiento pedagdgico, se estara tratando con la probabilidad "a posteriori” o de
frecuencia.
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Para el caso del conflicto educativo, la teoria de la probabilidad opera durante el
andlisis de situaciones llevando a cabo con la finalidad de prevencién.

Anteriormente se tratd la sugerencia de la técnica de factorizacion de las "etapas
de desarrollo” de Klein. En casos como éste, el cdlculo de probabilidades puede
auxiliar para la consideracién de medidas de prevencién en los casos de que una
ejecucion estética de un factor determinado se vea disminuida o, por el contrario,
aumentada.

Los antecedentes de la formulacién de la teoria de la probabilidad pueden
encontrarse, de acuerdo con varios de los autores consultados, en el siglo XII de
nuestra era, y, cuando no se halla completamente estructurada metodoldgica o
conceptualmente, las propuestas de notables matematicos como Fermat y Pascal,
muestra su aplicacion especialmente vinculada con el analisis y solucion de
problemas relacionados con juegos de azar.

Posteriormente fue desarrollada durante los siglos XVIII por estudiosos como
Leibnitz y Laplace, y en XIX y XX por Bertrand y Poincaré.

En la actualidad, la probabilidad tiene una amplia gama de aplicaciones en diversas
areas del conocimiento y, desde luego, dentro del quehacer pedagdgico.

Para algunos autores (22), la probabilidad constituye la parte de la matematica
que tiene que ver con lo incierto o la medida (entre O y 1) con que podemos
esperar que un SUCESO OCurra, y como antes se menciond, existen dentro de ésta
axiomas relativos a la probabilidad “a priori” (fundamento de la probabilidad
matematica tedrica) o grados racionales de confianza, que posibilita la
determinacion de ocurrencia de los eventos antes del contacto empirico con los
mismos (de aplicacion especialmente durante la posteriori o probabilidad de
frecuencia, a posteriori o probabilidad empirica del suceso (23) obtenida cuando se
cuenta con datos de cierto nimero de repeticiones (n).

Para el primer caso se entiende como probabilidad “el cociente obtenido de la
division del nimero de casos favorables entre el total de casos posibles o
equiparables” (24) y se expresa mediante la siguiente férmula (F11).

Fli=P=f __
f+u
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en donde:
f = nimero de casos favorables
u = numero de casos desfavorables.

de la cudl a su vez se desprende que

Fl2=f+u -N
F13 =P -f
N

f = nimero de casos favorables
N = total de casos posibles

Para el segundo, caso la probabilidad esta representada por la proporcién entre el
nimero de veces que ocurre un evento y el nimero total de intentos o pruebas
(25) expresando en la siguiente férmula (F14).

Fi4=P=n/N
en donde:

n = nimero de veces que ocurre un evento
N = ndmero total de Intentos

Para algunos autores como el antes citado Kerlinger, resulta necesario utilizar
ambos enfoques puesto que sus definiciones se complementan, sin embargo para
otros, como Spiegel (26) ambos conceptos presentan serias limitaciones de
precision, ya que en el primero de los casos la equiprobabilidad de los eventos es
un concepto altamente subjetivo, y en el segundo no se precisa hasta donde, o
cuantas veces es necesaria la repeticion para considerarse adecuada. Por ello se
ha recurrido al enfoque de conjuntos o axiomdtico que se expondrd
posteriormente.
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Dentro de la teoria de probabilidades existen dos teoremas importantes que se
utilizan tanto en el calculo de los grados racionales de confianza, como en la
probabilidad empirica del suceso. Estos teoremas son el de la edicién y el de la
multiplicacién (27).

4.3.2.1. TEOREMA DE LA ADICION
La probabilidad es analizada en relacién con un conjunto de acontecimientos o
eventos elementales. Dicho conjunto puede ser designado con la letra E.

Los eventos elementales pueden ser designados respectivamente con los simbolos
Al, A2, ...An, entonces

E= (Al, A2,...An)
Se asignara a continuacién, a cada A; un nimero negativo P (A1) que constituye la
probabilidad de que un evento elemental pertenezca a Al.

SI la probabilidad de que un evento elemental sea parte de alguna de las partes
(conjuntos de E), entonces

FI5=P (E)=1
1 = valor certeza.
Si, por otra parte, los subconjuntos Al, A2, ...An no tienen eventos elementales en
comun, es decir, son mutuamente excluyentes, entonces
F16 = P (A1, A2, An) = P (A1) + P (A2) +... P (An)
Es decir, "si los conjuntos de eventos Al, A2, ...An eran todos ajenos, o sea, no
habia interseccién entre ellos, la probabilidad de que un evento perteneciente a

cualquiera de los conjuntos A1, A2, ..An, seria igual a la suma de las
probabilidades de un evento perteneciente a los conjuntos individuales". (28)

Sin embargo si los subconjuntos no son mutuamente excluyentes y existe alguna
interseccién entre ellos, la relacion correcta estara expresada por:
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F17 = P (B1 + B2) = P (B1) + P (B2) - P (B1 B2),

en donde
P (B1 B2) = probabilidad de que el evento pertenezca tanto a A1 como a A2.

es decir, "si dos conjuntos no son mutuamente excluyentes, la probabilidad de
pertenecer a uno o a otro es igual a la suma de las probabilidades individuales
menos la probabilidad de pertenecer a ambos, simultdneamente”(29).

Este teorema puede ilustrarse graficamente adaptando la propuesta de Duncan
como sigue: (Véase Fig. 1).

B1

B2

Figura No. 1. Teorema de Duncan

en donde

B3 = conjunto de eventos que pertenecen a B1 y no a B2

B4 = conjunto de eventos que pertenecen a B2 y no a Bl

B5 = conjunto de eventos que pertenecen tanto a B1, como a B2

resultando de ello que:
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P (B1) = P (B3) + P (B5)
P (B2) = P (B4) + P (B5)
P (B1 + B2) = P (B3) + P (B4) + P (BS)

Para el caso de la interseccion de tres conjuntos es necesario eliminar uno de los
términos P (B5) para no contabilizarlo dos veces cuando se sume P (B1) + P (B2).

En este Gltimo caso el teorema de la adicion para la interseccion de tres conjuntos,
puede ilustrarse como sigue: (Véase Fig. 2).

B3 B1

B3B1

B1B2B3

Fig. 2 Teorema de la adicion para interseccién de tres conjuntos
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de donde
P (B1 + B2 +B3) = P (B1) + P (B2) + P (B3)- P (B1 B2) -P (B1 B2) + P (B1 B2 B3)

Como ejemplo del teorema de la adicion se puede utilizar la siguiente situacion
educativa en donde los conjuntos no son mutuamente excluyentes: En un museo
infantil existen los departamentos o areas de ensamble o desensamble. La primera
de ellas trabaja adecuadamente cuando el material proporcionado a través de
donativos particulares (cubos de madera, piezas metalicas, pegamentos, etcétera)
es suficiente para su nimero promedio de visitantes, y el de desensamble, cuando
ademas de los donativos de materiales correspondientes, los objetos ensamblados
son suficientes para su numero promedio de visitantes. En un dia cualquiera se
pueden dar las cuatro situaciones siguientes:

-El area de ensamble (Ae) puede encontrarse funcionando adecuadamente, pero
el area de desensamble (Ad) no;

-Ad puede funcionar adecuadamente pero Ae no;

-Ambas pueden estar en buen funcionamiento;

-Ambas pueden estar en mal funcionamiento.

Si se considera que los valores P par estos eventos son los que
aparecen en la siguiente tabla:

Valores P correspondientes a la operacion conjunta de las areas de -
ensamble y desensamble de un museo infantil.

CUADRO I
Ad
Funcionando No
adecuadamente | funcionando
Ae Funcionando 0.8506 0.1394 0.9900

adecuadamene
No funcionando |0.0094 0.0006 0.0100

0.8600 0.1400 1.0000*

* = certeza (1.0000)
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La probabilidad de que Ad o Ae no estén funcionando es de

0.1400 + 0.0100- 0.0006 = 0.1494

Si se considera la probabilidad del no funcionamiento de Ad como el conjunto A y
la probabilidad del no funcionamiento de Ae como el conjunto B debe tenerse
cuidado de calcular la diferencia

P(A~ B)

ya que no de hacerlo la probabilidad de que tanto Ad como Ae no esté
funcionando sera contabilizada dos veces, lo cual resultara incorrecto.

Lo anterior expresado graficamente se presenta en la siguiente figura:

A 0.14000 0.01000 B

Flgura Numero 3. Contabilizacién doble de la probabilidad de ocurrencia de un fendémeno.
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Cuando, por el contrario, en dos conjuntos dados opera la mutua exclusion y no se
cuenta con elementos en com(n:

A= B, entonces AnB= 0
opera la anteriormente explicada F12
P (A1, A2...An) = P (A1) + P (A2) + ...+ P (An)
que en simbologia de conjuntos puede expresarse como:
P (AuBuC)
0, para rescatar el caso de los dos conjuntos propuestos inicialmente.
P (AuB)

La independencia de los eventos o subconjuntos presentados para su
consideracion en esta etapa de factorizacion depende de los resultados obtenidos
al realizar las etapas anteriores especificamente la etapa de ubicacion. Por
ejemplo, si un problema de salud = A, se encuentra vinculado con uno educativo
= B y ambos son con causa de la manifestacion de un conflicto educativo que se
analiza =C, entonces esta situacion puede ser expresada en los siguientes
términos.

C = (AnB)

A partir de lo anteriormente mencionado, pueden resumirse cuatro propiedades de
la probabilidad expresada en términos de conjuntos y vinculadas con el teorema
de la adicion:

1.- La probabilidad de que un elemento se realice varia de O a 1 en donde este
ultimo equivale a la certeza. (30)

O< PA< 1

2.- La probabilidad O, o un suceso imposible de realizar, en un conjunto
determinado solo ocurre cuando éste es un conjunto vacio= &

PO)=g
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3.- La union de dos conjuntos P (A U B) es igual a la suma de las
probabilidades de ambos

P (A) + P (B)
el resultado de la cual varia entre O y 1.

4.- Si un conjunto dado A, A’ es su complemento, la probabilidad de que este
ocurra es igual a la diferencia del grado de certeza menos la probabilidad de que
ocurra el conjunto en su totalidad.

P(A) =1-P(A)
4.3.2.2. TEOREMA DE LA MULTIPLICACION

Para explicar mas acertadamente este teorema, se recurrira primero a la
ejemplificacion y posteriormente se aplicara el teorema de la multiplicacion.

Este teorema se refiere a los casos en que los eventos se encuentran en lo que
Acheson J. Duncan (31) denomina una clasificacion cruzada con respecto a dos o
mas bases de clasificacion.

Si se tiene los eventos clasificados en A y B, y ambos pertenecen tanto a la clase
Al como a la B1 se encuentran formando entonces el conjunto

(A1, B2)
siendo este por lo tanto un conjunto bidimensional.
Supongamos que a las clasificaciones A y B corresponden respectivamente tres

métodos para el aprendizaje de la lecto-escritura: global de analisis estructural (A)
onomatopéyico (B), y mixto (C),

y los resultados obtenidos en la lectura: Lectura con defectos importantes (a)
-mala lectura en voz alta y ausencia de comprensién por parte del lector

Lectura con defectos incidentales (c)

-errores incidentales en la lectura en voz alta y comprension total de la misma por
parte del lector-

Lectura sin defectos (d).
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En un analisis efectuado con 1000 casos se observan los siguientes resultados:

CUADRO J
B C Total
a 10 5 5 20
b 40 15 25 80
c 390 240 140 770
d 60 40 30 130
Total 500 300 200 1000

Si se analizan los totales marginales de esta tabla se puede apreciar que si se
obtiene un caso del conjunto al azar, la probabilidad de que sea a es 0.02 y de que
sea des 0-13.

Igualmente, la probabilidad es que se haya utilizado el método A es de 0.5. el 8 es
de 0.30 y el O de 0.20.

Estos valores se conocen con el nombre de probabilidades marginales.

La probabilidad de que un caso presente mala lectura en voz alta y ausencia de
comprension por parte del lector y se haya usado el método global de andlisis
estructural, se conoce como probabilidad conjunta y se representa como un
accidente obtenido mediante la division de aA entre el total de casos, es decir:

10/1000 = 0.01

De acuerdo con lo anterior se puede desarrollar la siguiente tabla:

CUADRO K
A B G Total
a 0.01 0.005 0.005 0.02
b 0.04 0.015 0.025 0.08
c 0.39 024 0.14 0.77
d 0.06 0.04 0.03 0.13
Total 05 0.3 0.2 1

Existe también lo que se conoce como probabilidad condicional probabilidad de A
1, dada B3, a la cual se recurre si se desea obtener respuesta al formular
preguntas tales como:

Si sabemos que fue utilizado en método de marcha analitico-sintética écual es la
probabilidad de que el lector cometa errores importantes?
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La formula de expresar una probabilidad condicional es
P (A1/B3)

y si continuamos con la respuesta a la pregunta anterior, se obtendra dividiendo el
total de casos que se presentan un error importante y que aprendieron a leer con
el método A entre el total de casos que aprendieron a leer con este método, es
decir

10/500
La probabilidad condicional es para este caso 0.02.

En el ejemplo de que se trata, las probabilidades condicionales seran las
siguientes:

CUADRO L
A B C
s 0.02 0.0166 0.025
b 0.08 0.05 0.125
c 0.78 0.8 0.7
d 0.12 0.1333| 0.15
Total 1 1] 1

La probabilidad conjunta de que un sujeto cometa errores importantes y haya
aprendido con el método A, es igual a la probabilidad de que ese sujeto haya
aprendido con el método A (0.02) multiplicada por la probabilidad de que ese
sujeto cometa errores importantes, puesto que ha aprendido con el método A.

De lo anterior resulta:
(0.02) (0.5) = 0.01
Ello demuestra el teorema de la multiplicacién
P (A1 B2) = P (A1) P (B3/A1)

La probabilidad conjunta de Al y 82 es igual a la probabilidad A1 multiplicada por
B3 dada Al.
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Actualmente existe software capaz de realizar todos estos calculos, siempre y
cuando el pedagogo cuente con la informacion necesaria. Sin embargo, si se
conoce por parte del profesional de la pedagogia la naturaleza del procedimiento
seguido para el calculo de probabilidades, se puede tener también una idea mas
certera de sus alcances y limitaciones como técnica de factorizacion.

Una de las cosas que permite el uso del calculo de probabilidades en el dmbito de
la pedagogia, es "registrar las caracteristicas que presentan los factores del
conflicto o problemética educativa, en base a estudios previos, es decir , el analisis
de las caracteristicas especificas del fendmeno educativo, motivo de estudio, para
establecer parametros de prevencion en torno a lo observado, que limitan y
sefialan los resultados probables de incidencia de ciertos factores en un
determinado fenémeno educativo" (32).

A pesar de ello, el profesional debe tener en cuenta la irrepetibilidad a que se halla
sujeto a el hecho educativo, lo cudl transforma a esta técnica de factorizacion en
otra herramienta de acercamiento y comprension de la problematica educativa que
se pretende resolver o prevenir.

4.3.3. RECAPITULACION

La etapa de factorizacion constituye la tercera fase de corte analitico del Método
de Ejercicio Profesional Pedagdgico y esta situada como puente entre este
proceder (analitico) y la sintesis que serd necesaria para realizar las tres
subsecuentes etapas, iniciando por el ensayo.

La factorizacion contribuye a proporcionar al profesionista, las bases para pasar de
la actividad investigativa a la actividad profesional, porque establece los limites
entre los cuales el pedagogo ha de considerar cada factor que interviene en el
conflicto educativo y operar en consecuencia.

La capacidad reflexiva y aun investigativa en el campo de la pedagogia es mas
amplia que la profesional, porque ésta se halla sujeta a varios tipos de limites
entre los que destacan los econdmicos y los de tiempo, ademas de estar
encaminada a una finalidad préactica concreta de utilidad para la sociedad.

El profesionista se encuentra entonces ante la tarea de responder a necesidades
ilimitadas con recursos limitados y la factorizacion le permitira determinar en
dénde es necesario aplicarlos para obtener los mejores resultados posibles. Por lo
tanto a la factorizacion se plantea el reto de discriminar qué elementos y en qué
medida inciden en el conflicto educativo para que el pedagogo pueda dirigir la
siguiente fase o el ensayo sobre los mismos.



Algunos de los procesos matematicos utilizados para llevar a cabo la factorizacion,
son el analisis factorial y el calculo de probabilidades. El primero nos permite
identificar el grado de incidencia de uno o mas factores en la manifestacion del
conflicto u otros factores, estableciendo grados de correlacion. A partir de un
andlisis factorial de caso podemos representarlo graficamente y con ello lograr
elementos para desarrollar y aun evaluar la etapa subsecuente: el ensayo.

La probabilidad es otra herramienta matematica Gtil para el desarrollo de la
factorizacién, especialmente cuando la finalidad pedagdgica sea de prevencion.

Factorizar se refiere a ponderar y para ello puede recurrirse a diversas
herramientas o procesos de caracter matematico y estadistico o aln de caracter no
matematico. Sin embargo estas actividades se consideraran precisamente como de
caracter instrumental y se entenderan subordinadas, en Gltima instancia, al
criterio o juicio del profesionista. Su finalidad es propiciar, en todo caso, elementos
de juicio, no determinar éste. De esta manera, el punto desde el cual el pedagogo

forma su perspectiva, o su marco de referencia, es otro factor a ponderar durante
esta etapa.

Esta etapa puede representarse graficamente como aparece a continuacion:
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FACTORIZACION

Etapas antecedentes

Det+ccién

Perspectiva amplia del
problema educativo para
su comprension y analisis

A 4

a) Articulacion

b) Correccién légica

situacion

c) Adaptacion a la estructura de la

referencial del profesionista

d) Determinacion del marco

DOS POSIBILIDADES
INSTRUMENTALES PARA
LA REALIZACION DE LA
FACTORIZACION
PEDAGOGICA

+ Anaisis factorial
(solucion)

¢ Calculode
probabilidades

{mravanciAn)

Etapas subsecuentes

Ensayo Dictaminacion

Ejecucién

Perspectiva
delimitada de
problema educativo

para proceder a su
solucién o
prevencion
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Ensayo

Lo importante es no dejar de
hacerse prequntas

A. Einstein




4.4. ENSAYO

4.4.1. Estrategias mas comunes

4.4.2. Posibilidades para el planteamiento y evaluacién de
alternativas

4.4.3. El proceso de los conflictos interpersonales
4.4.4. Recapitulacion

OBJETIVOS PARTICULARES DE ESTE PUNTO

» Desarrollar la fase de ensayo, como la primer fase de
corte sintético del Método de Ejercicio Profesional
pedagdgico.

» Explicar algunas de las estrategias mas comunes para
el desarrollo del ensayo pedagdgico

4. ENSAYO

Las tres etapas anteriores de la metodologia propuesta se consideran basicamente
pasos en los que lo estudiado se descompone en partes. No me refiero aqui a sus
partes constituyentes exactamente, sino que ademas, el conflicto educativo es
revisado desde diferentes angulos y reconstruido considerando las aportaciones de
varios sujetos, técnicas y perspectivas.

El ensayo sintetiza al conflicto educativo reconstruido como problema.
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En esta etapa se conocen sus dimensiones y se plantea hipotéticamente su
solucion.

Inicialmente la etapa de ensayo fue descrita como aquella fase en que se plantean
todas las soluciones posibles del conflicto, precisandose las consecuencias que
cada planteamiento ofrece.

La etapa de ensayo permite el planteamiento de varias posibles soluciones a un
mismo conflicto, y la seleccion de aquella que represente la mejor opcion,
expresandose las razones en las que se fundamenta dicha seleccion. Estas razones
pueden comprender aspectos relacionados con los factores determinantes de un
conflicto, como con los efectos que emanen de la solucién que habra de trascender
a la siguiente etapa o dictaminacion (1).

Ante el hecho de que cada conflicto educativo representa un caso Unico en su
individualidad; en este capitulo no se propondran soluciones generalizadas, ello
romperia con la orientacion que se pretende dar a la tesis en su conjunto.

Como la fase de ensayo implica disposicion a la solucion del problema, aqui se
expondran y comentaran por lo tanto, algunas estrategias para el ensayo,
fundamentalmente desarrolladas a partir del ambito de la administracion y la
psicologia social debido a que es en estas disciplinas en donde se ha elaborado un
mayor nimero de propuestas tendientes a la resolucion de conflictos en el medio
social. De esta forma, el capitulo correspondiente al ensayo se expondra
considerando los siguientes incisos puntos:

4.2.1. ESTRATEGIAS MAS COMUNES.

Entre las estrategias mas comunes utilizadas para atender el planteamiento de
conflictos con miras a su solucién o prevencion, se encuentran las de ganar-
perder, perder-perder y ganar-ganar.

En la primera de estas estrategias, se pueden identificar a su vez cuatro tipos de
métodos:

1) el uso simple de la autoridad

2) cuando una las facciones utiliza el sometimiento de la otra ya sea por
fuerza, intimidacion, etc.



3) cuando se ignoran los planteamientos hechos por una de las facciones y se
da tiempo a que estos, al no ser escuchados por una de las facciones ni
secundados, se olviden

4) cuando se ejecuta la solucién que la mayoria ha dado al tipo de conflicto
educativo que se plantea sélo por la circunstancia de que asi lo ha hecho la
mayoria a través del tiempo, y

5) cuando por el contrario se ejecutan soluciones propuestas por minorias
debido a que no se elaboran planteamientos por parte de sectores
mayoritarios. "Sin un ulterior disentimiento la posicién de la minoria surge
como la posicidn oficial de un grupo” (2).

La segunda de las estrategias que se mencionan (perder-perder) implica la idea de
que una parte de lo que "debe ser" para cualquiera de las facciones en conflicto es
mejor que nada y que resulta mds atractivo evitar las consecuencias ulteriores de
un conflicto evadiéndolo que enfrentarlo con el surgimiento de confrontaciones.

Ambas estrategias presentan no obstante puntos en comtn:

« Existe la tajante distincion entre los elementos ego-alter. Opciones, sistemas
de valores, puntos de vista distintos al nuestro, referentes a una misma
situacion educativa son considerados como "de otros".

« El conflicto no se plantea como la presencia de necesidades mutuas sino
desde un sdlo punto de vista, lo cual canaliza la actividad para solucionar la
situacion conflictiva, fundamentalmente en contra de ese "otro" mencionado
en el punto anterior .

e En muchos casos los conflictos se personalizan y trascienden el ambito
educativo para convertirse en posiciones de indole individual a corto plazo
en donde se pierden de vista las consecuencias a futuro del conflicto (3).

En contraste con las estrategias anteriores, algunos autores (4) plantean la
existencia de estrategias de caracter ganar-ganar, en las cudles se refuerza un fin
o meta comiin, mas que las diversas alternativas antagonicas.

Dentro de estas ultimas estrategias se identifican dos métodos fundamentalmente:
el de toma de decisiones por consenso (5) y de forma integrativa (6). En la
literatura especializada (7) no se observa una diferencia significativa entre ambas
sin embargo, si se presenta como parte de esta estrategia una diferenciacion de
las fases de su proceso.
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Si recurrimos al planteamiento de los conceptos de posicién y partido manejados
como parte de la fase de deteccion, puede decirse que esta estrategia implicaria
dos momentos en la determinacion de su partido con respecto al conflicto
educativo que los afecta:

v En un primer momento cada una de las facciones o sujetos que intervienen
identifica su partido en la situacién conflictiva (aqui ain no se encuentran
en posicion de acceder al desarrollo de una estrategia ganar-ganar);

v En segundo momento determinan los antagonismos como parte del
problema a resolver y se sitGan por lo mismo en un sélo partido que implica
la busqueda de la resolucién del conflicto, las facciones de esta manera, ya
no estan luchando una en contra de la otra, sino por la solucién del
problema la cual se convierte en prioritaria.

El momento de determinacion de un solo partido (al cudl llamaremos ahora
unipartidismo) significa que el conflicto se traslada a la seleccion de estrategias de
solucién, es decir, la situacion conflictiva ya se ha identificado como una de las
facciones que intervienen, y se trata ahora de establecer qué estrategia de
solucidn es la conveniente. '

El segundo momento dirige hacia la toma integral de decisiones e implica la
consideracion que plantea el primer momento o unipartidismo con respecto a la
determinacion del problema como el mismo para las facciones interesadas. De lo
que se trata, por lo tanto, es de solucionarlo, sin que el antagonismo que pueda
presentarse en la determinacion de alternativas, se convierta en el centro de
atencion.

Para evitar que el conflicto se traslade a las alternativas de solucion en donde cada
faccion se encontraria defendiendo "su procedimiento o alternativa, y se regrese a
situaciones de ganar-perder en detrimento de una de las facciones o perder-perder
en detrimento de la solucién del conflicto mismo, se disefia la posibilidad de una
solucién integral.

Aqui nuevamente volvemos a encontrar coincidencia con el planteamiento de Filley
que establece que para estos casos es necesaria la creacion de un clima en que
cada una de las facciones exprese sus necesidades participando en una forma
responsable y trabajando no sélo para resolver propias necesidades sino las del
grupo en virtud de que todas en conjunto intervienen en la manifestacion del
problema y todas en conjunto requieren ser consideradas para lograr una solucion.

IR0



Considerando lo expresado hasta este momento, en el ensayo se procurara recurrir
a estrategias de caracter ganar-ganar, las cuales para el caso de MEPP implican
considerar cémo han venido desarrollandose las etapas antecedentes hasta el
momento del ensayo.

En algunos casos (especialmente de conflictos educativos individuales y grupales),
es posible que el pedagogo relna a las distintas facciones que intervienen en el
planteamiento del problema y se lleve a cabo la comprobacién y ajuste de
mecanismos recurriendo a los siguientes pasos (10).

1. Nivelacion.- Las imagenes o estereotipos que las facciones tienen unas
respecto de las otras, provocan la existencia de una multiplicidad
obstaculos a la comunicacién e integracién. La nivelacion implica entonces
el ejercicio de caracterizar por parte de cada una de las facciones los
planteamientos propuestos por la o las restantes, con el objetivo posterior
de comparar cada una de esas caracterizaciones a efecto de lograr
objetividad y combatir imagenes falsas.

En otras palabras, la nivelacion requiere aclarar y confirmar para "todos los
que intervienen en el grupo dedicado al ensayo, que planteamientos
propone cada una de las facciones o individuos presentes en el conflicto.

2. Determinaciones conjuntas.- En los caso en que sea posible, resulta de la
mayor utilidad determinar conjuntamente las diferencias u obstaculos
existentes para lograr una solucidn integral.

Una alternativa en este caso es identificar explicitamente los obstaculos que
cada una de las facciones observa y partir entonces al andlisis de dicho
material. Se estara en posibilidad de lograr el primer momento de una
estrategia ganar-ganar.

3. Simulacion.- El pedagogo determinara en cada caso de trabajo con
individuos o0 grupos qué ejercicios de simulacion les permiten hacer
manifiesta su postura en casos de solucion de conflictos irreales. Elio hace
posible que cada individuo o faccién tomen conciencia de su actitud frente
ala solucién de problemas que no sean el conflicto educativo que se esta
planteando. Es frecuente que el comportamiento que se manifiesta en
ejercicios de simulacion sea el mismo o muy parecido al que se efectia en
una situacion real. Los datos resultantes de esta actividad pueden hacer
evidentes obstaculos no determinados anteriormente e inclusive devolver al
provisional a etapas anteriores del MEPP.



La simulacién, por otra parte, permite acceder a soluciones innovadoras
que dificilmente se hubiesen manifestado ante el tratamiento de la situacion
real, y ponderar sus consecuencias.

4, Despersonalizacion.- La blisqueda conjunta de soluciones a los problemas
requiere que las alternativas de solucion se planteen de forma
despersonalizada. Ello hace que a la hora de ponderar la efectividad de tal
alternativa sea ésta misma la que se someta a juicio y no la persona o
faccién que la propuso. A efecto de lograr este punto se debe tratar de
combatir el antagonismo y no al antagonista.

4.2.2.  POSIBILIDADES PARA EL PLANTEAMIENTO Y EVALUACION DE
ALTERNATIVAS.

Como el nombre de este inciso lo indica, en este caso se incorporan dos
actividades en la realizacion del ensayo: el planteamiento de medidas concretas de
solucién o prevencion del conflicto educativo y como una segunda etapa la
evaluacion de las mismas y la decision sobre la solucién o medida definitiva (o su
conjunto de acuerdo con las caracteristicas del problema mismo).

Para favorecer el planteamiento de alternativas de solucién o prevencién del
conflicto educativo, ya sea que esto se lleva a cabo dentro de los grupos formados
por las facciones o individuos que intervienen en el conflicto por especialistas de
distintas disciplinas reunidos con la finalidad de realizar la etapa de ensayo, se
puede recurrir a algunas técnicas como las siguientes (11):

1. Trabajo individual.- Por lo general algunas personas son més productivas
que otras en lo que se refiere a la generacion de ideas. El trabajo individual
(que en un momento posterior sera analizado desde la plenaria) requiere de
que cada participante en lo individual manifieste por escrito una relacion de
todas las posibles soluciones al problema que encuentre. Es necesario que
se permita a cada quien agorar todas las posibilidades que considere
existentes.



Las ventajas que pueden enumerarse respecto a este tipo de trabajo son
entre otras: a) que se permite a cada persona trabajar y hacer aportaciones
en igualdad de circunstancias que los demas; b) evita que se formen
prejuicios acerca de la situacion; c) si las propuestas son analizadas
posteriormente sin hacer referencia a quién la ha emitido, favorece la
despersonalizacién a la que se aludié anteriormente; d) aunque limita por
una parte la construccién a partir de ideas proporcionadas por los demds, el
trabajo individual favorece las aportaciones originales.

. Lluvias de ideas.- Esta técnica es ampliamente conocida en nuestro medio
como una técnica de dindmica grupal que favorece la comunicacion y
estimula el aprendizaje. Para su desarrollo "se reline aun grupo de
personas, se les presenta el problema y después se les pide a cada una de
ellas que presenten tantas soluciones como puedan concebir, en tanto que
una de ellas las registra. Se advierte a los miembros que no deben de
formular clase alguna de juicio o de evaluacién como solucién, ya que se
trata de presentar cualquier solucién no importa cuan imposible parezca y
de sentirse en libertad se agregar elementos nuevos a las soluciones
propuestas por otras personas"..."el énfasis esta en la bisqueda exhausta
de soluciones".

El método de la tormenta de ideas puede ser utilizado con grupos
relativamente grandes de personas. Este método conserva algun orden en
el proceso de generacion de ideas, en tanto que existe el estimulo que las
ideas de un miembro tiene sobre otro”... "Cada quien trabaja junto con los
demas en el ataque del problema y las ideas se despersonalizan al ser
enlistadas. Las principales que se presentan en este método son la
oportunidad de que se tenga lugar un enjuiciamiento o la presion social y el
requerimiento necesario de que una persona propone soluciones por turno”.

. Solicitud de aportaciones externas.- Aunque que no se halle involucrado o
conozca profundamente los aspectos del conflicto educativo de que se trata,
tienen mas limitaciones para producir una alternativa de solucién adecuada
a los requerimientos del problema. Las opciones externas en ocasiones
conllevan la claridad de quien -ve el bosque desde lejos sin ser
obstaculizado por los arboles que se encuentran en él-. La solicitud de
aportaciones externas sin embargo debe hacerse a aquellos quienes cuya
opinién se considere relevante para la solucion del conflicto. Tal es el caso
de especialistas o de quienes han compartido situaciones similares en otros
tiempos o lugares. La solicitud de este tipo de aportaciones puede hacerse a
través de encuestas, entrevistas u otros procedimientos aplicables.
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4. Discusion en grupos.- Cuando se trata de equipos de pedagogos o
interdisciplinarios que se hayan enfrentado a la labor pedagdgicas con
anterioridad, puede encontrarse que se hallan habituados ala discusion y
blisqueda de soluciones en grupo, sin que en este proceso se consideren
necesariamente las opciones mencionadas anteriormente. Aun asi pueden
hacerse ciertas recomendaciones cuya observacion agiliza este tipo de labor
y promueve la obtencién de mejores resultados:

a) La solucion a un conflicto educativo, debido precisamente al origen
multideterminado del mismo no siempre es de caracter educativo. Por ello resulta
significativo para la busqueda y aportacion de soluciones integrar equipos
interdisciplinarios que den cuenta de la atencion a otras problematicas y
situaciones de indole no educativa. Es necesario subrayar, sin embargo, que la
solucion al problema educativo esta profesional mente bajo la responsabilidad del
pedagogo. Cuando se trate del trabajo o de profesionales de la pedagogia
exclusivamente. La incorporacion de personas que den un punto de vista fuera de
un conjunto de conocimientos y practicas -institucionalizados- puede aumentar el
potencial de la solucion de problemas en grupo.

b) En la primera fase de la discusién en grupos resulta importante que se evite
evaluar inicialmente a las soluciones o medidas propuestas. Ello debera
promoverse en una segunda etapa del proceso integrativo. En este punto aun
expresiones de aceptacion o rechazo pueden limitar la aportacion de propuestas o
su consideracion por parte del grupo en general. Todas las soluciones, aun
aquellas que en un principio parezcan irreales o poco variables merecen la pena de
ser sometidas aun examen posterior,

¢) Considerando lo expresado en el punto anterior no se debe comprender como
definitiva la primera solucion o media que parezca viable, por el contrario es
necesario que el grupo se discipline a si mismo para dedicarse el tiempo suficiente
a la bisqueda y planteamiento de todas las soluciones que sea posible para el
caso correcto. Los grupos siguiendo esta misma disciplina de que se habla han de
procurar abocarse a concentrar su esfuerzo en la prevencion o solucion del
problema y no desde su atencién con otro tipo de contenidos, ya que de ser asi a
la larga, el grupo resulta desgastado material y animicamente y tiende a optarse
por la solucién o medida mds inmediata sino grandes consideraciones.

La etapa de evaluacion y decision por su parte se plantea como una segunda fase
inherente al ensayo, que resulta después de la proposicion de soluciones y
medidas. En ella es necesario considerar los siguientes puntos:

1. Es util para quienes han de realizar la evaluaciéon de una medida de solucién o
prevencion, que se concuerde en los criterios sobre los cuales habra de realizarse
tal evaluacion. Cuando se discute acerca de las probabilidades de éxito de una
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medida de esta indole frecuentemente se alude a si se obtendra o no. Es necesario
por consiguiente en que se cifra la posibilidad de obtener el éxito, que es lo que se
considera como tal y en ciertos casos cuales son los margenes de error que se
conceden. Ello brinda una base comtn al grupo sobre el cual trabajar.

Es dificil que en una sesion de evaluacién queden fuera tendencias personales. Los
gustos, preferencias e ideas de cada persona participan en una actividad en
donde, de lo que es e trata es de ponderar u otorgar juicios de valor a una
alternativa de solucién propuesta para un problema. Igualmente intervienen
deseos de preconocimiento personal o profesional o manifestaciones de intereses
particulares. "Cuando en el curso de una discusion tales necesidades personales
pueden satisfacerse, la probabilidad de consenso es mayor" (13).

2. Tanto la calidad y adecuacion de la medida o solucién propuesta deben
intervenir durante su evaluacién, como la aceptabilidad que ésta atenga. "Cuando
los factores determinantes en una decision no tienen nada que ver con la
disposicion de la gente para aceptarla o implantaria o con su interés en cuanto a
su justicia, entonces la situacién inicial puede y debe dirigirse a la evaluacion
racional de cada una de las alternativas" (14). Los criterios de calidad de la
solucién propuesta y aceptacion vienen resultando entonces aspectos de igual
importancia en el caso de la evaluacién de la misma, ya que una solucién o medida
de mucha calidad puede resultar inoperante si por parte no cuenta con el
suficiente apoyo por parte de quien ha de ejecutarla.

Cuando la calidad de la decisién esta sujeta a consideraciones especiales, entonces
un juicio adecuado podrian aportarlo expertos en la materia.

3. Es necesario que si una alternativa de solucion o medida especifica no es
aceptada por alguien debido a sus sentimientos, se evite caer en la explicacién o
justificacion de tales cuestiones. Pedirle a una de las facciones o sujetos que
cambie su apreciacion o sentimientos con respecto a tal o cual medida, puede ser
menos operante que seleccionar otra o modificarla. Ademas puede incurrirse
nuevamente en personalizar una posicion lo cual se ha venido evitando desde la
etapa anterior del ensayo.

4. La evaluacion de cada alternativa puede variar durante el desarrollo de la
discusion. Por ello los compromisos hechos con una posicion anterior respecto a la
evaluacién de cierta alternativa deben evitarse. Los miembros del grupo de
discusion han de estar enterados de esta posibilidad y considerar que nuevos
criterios pueden manifestarse para variar una evaluacion hecha en momentos
anteriores en un mismo caso concreto. Los mecanismos para evitar discusiones
mas a fondo de una misma alternativa (tales como decidir por votacidn, promediar
o utilizar el azar) deben ser evitados al méximo. Con la confrontacion se puede
lograr subrayar o aclarar la finalidad del ensayo dentro de la labor pedagdgica, asi
como retroalimentar etapas anteriores, o también regresar a la propuesta de
nuevas alternativas de solucion o medidas de prevencidn creativas que surjan
como consecuencia del analisis de las que ya se discuten.
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El ensayo resultard una fase incompleta si se recurre a mecanismo que tiendan a
evadir la confrontacion y evaluacion de las alternativas propuestas, alin cundo
estas resulten aceptadas por virtud de esos mismos mecanismos.

5. Cuando una medida puede dividirse en varias partes, la evaluacién de la misma
también puede hacerlo. La etapa de evaluacion y enjuicia- miento se beneficia mas
con la accién de grupos pequefios de que con la accién de una gran nimero de
integrantes, contrariamente a lo que sucedia con la propuesta de ideas o
alternativas de solucion. Los grupos requieren de coordinacion, comunicacion y
resolucién de necesidades con lo cudl se vea favorecida la realizacién de la
evaluacion y el consenso.

La evaluacion en grupos de discusion debe realizarse en un ambito libre de
conflictos entre los grupos. De hecho se esta tratando de solucionar una situacion
en si conflictiva. Los conflictos entre los integran- tes de los grupos de discusion
s6lo aumentara el nimero de obstaculos a vencer par lograr una solucién
satisfactoria y razonada. Esto incluye los problemas resultantes de las divergencias
entre distintos criterios profesionales y el establecimientos de limites para el
ejercicio profesional. Cuando los integrantes de los grupos de discusion carecen de
confianza entre ellos su trabajo resulta de un alto grado de dificultad si no es
completamente imposible de realizar. A partir de la deteccién se viene trabajando
con aspectos de indole subjetiva, juicios de valor, creencias, perspectivas, etc., en
torno a una situacion educativa. Es necesario que a este conflicto no se afadira
aquellos problemas interpersonales de los sujetos de evaluacion en la etapa de
ensayo.

4.2.3. EL PROCESO DE LOS CONFLICTOS INTERPERSONALES

El proceso de los conflictos interpersonales fue analizado inicialmente por los
partidarios del andlisis transaccional. Este es un método que fue bastante utilizado
en nuestro pais durante los afos 70 y principios de los 80 desarrollado por los
psicologos de la solucion de problemas., Toma como base el hecho de que existe
una transaccién cuando una persona dice algo y otra responde de alguna forma.
Las transacciones pueden darse en alglin momento, de acuerdo con tres tipos: El
adulto, el padre y el nifio. El padre es una de las fuentes que envia al nifio
mensajes que provienen de su exterior y que en la generalidad de los casos se
refiere a como hacer las cosas (vestirse, comer, estudiar, etc.), lo que se debe 0
no debe hacer, lo bueno y lo malo. El padre puede estar representado para otro
ser humano como sus verdaderos padres, la television, libros, maestros, jefe, y en
general las figuras que representen autoridad. El padre responde a los binomios
bueno/malo; debe ser/no debe ser, sin mayor intento de racionalizarlos y tomando
en todos los casos una actitud hacia uno de los polos.
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El nifio, a su vez representa el conjunto de acontecimientos principaimente de
indole sentimental (sentimientos y fantasias) que tienen lugar en el ser humano.
De tal forma que cuando una persona se deja llevar por tales emociones se dice
que ha surgido "el nifio" de esa persona.

En el caso de la persona adulta "el nifio" recibe recompensas y buenas impresiones
por parte del padre, a través de Aceptacién y aprobacién (a lo cual Harris y Berne
llaman pincelamiento). Sin embargo estas actitudes no son suficientes para que "el
nific" pueda superar su sentimiento de no estas bien. Este sentimiento se
desarrolla debido a que "el nifio" se siente dependiente, limitado y subordinado, en
tanto que el adulto posee un amplio margen de intereses, de autonomia y libertad.
Por lo cual considera que es inferior y que, en tanto otros van ganando la batalla él
se encuentra perdiéndola.

"Es caracteristico de la persona que sdlo crece aliado de un comportamiento de
Padre y de Nifio que se dedique o bien "a ascender montanas" o a buscar un
superpadre. Esto es, en el primer caso la persona se dice a si misma "yo no estos
bien; pero si pudiera tener ese trabajo, esa promocion, o esa casa, entonces
estaria bien". Habiendo logrado su objetivo esta persona descubre que todavia se
siente incdmoda y decide - que otro trabajo, otra promocién u otra casa pueden
ser la respuesta. En ese sentido, el que asciende la montafa sigue buscando la
solucion magica de sus problemas. El individuo que busca un superpadre lo hace
por las mismas razones. Este se dice a sr mismo: "No me siento bien pero si tan
solo pudiera encontrar al superpadre exacto el podria poner sus manos sobre mi y
decirme: "TU estas bien.. Este individuo lo que busca son héroes, otra solucion
magica o, en las palabras de Harris, "busca pinceladas fuertes de los compafiercs
grandes” (15).

El adulto por su parte, representa un individuo que se desarrolla a si mismo
deliberadamente, al contrario del nifio y del padre que lo van haciendo
inconscientemente o sin mucho control por parte del sujeto. El adulto asume
responsablemente sus obligaciones y con ello se dispone a enfrentar la realidad.

Las expresiones del adulto tienden a dar u obtener informacioén especificamente y
promover la comunicacion entre las personas. Filley16 cita un ejemplo "Cuando
alguien decide: Usted estd equivocado" (sin exponer razén alguna para su
aseveracion) , esa persona hace una declaracion de padre. Cuando la segunda
persona responde; ..por qué piensa que estoy equivocado?’, ésta responde con
una expresion de adulto. Expresiones como por qué, qué, donde" quién, cuando y
como son expresiones de adulto”.

A partir de tomar una actitud de adulto una persona o una faccién puede descubrir
el papel de sus sentimientos y de su comportamiento frente a una situacion

187



conflictiva. Frecuentemente se topara con que sus sentimientos no son buenos o
malos sino que dependiendo de la forma como se les manifieste o el uso que se
les de podran resultar en la colaboracién u obstaculizacién para la solucién de un
conflicto educativo.

Cuando las facciones identifican y comprenden respectivamente sus papeles
dentro de la manifestacion de un conflicto es mas probable que pueda darse la
interaccion y se encuentra la direccién hacia la solucién del problema.

Es necesario estar conscientes de que cada ser humano tiene en si caracteristicas
de padre, nifio y adulto. Los dos primeros, como ya se menciono anteriormente se
desarrollan inconscientemente en tanto que el adulto requiere de un esfuerzo
consciente para hacerlo. Sin embargo en ocasiones la normatividad caracteristica
del padre o la espontaneidad del nifio nos permitiran comprender mas facilmente
el mundo y actuar frente a él. A lo que se alude con la intervencién del adulto es
sobretodo al uso de la razén, al fomento consciente de la comunicacién ya la
solucion pensada de los problemas y conflictos educativos en nuestro caso,
analizandolos y respondiendo a ellos no espontaneamente o soélo con base en
conjuntos de disposiciones aplicables o generadas en otros contextos. Una
actuacién como Adulto es a lo que, a fin de cuentas conduce la propuesta del
Método de Ejercicio Profesional Pedagdgico que se hace en esta tesis.

El analisis transaccional nos permite por otra parte contar con mds herramientas
para enfrentar el conflicto educativo identificando las actitudes de las facciones o
sujetos que intervienen en él y promover su conscientizacion en tales casos.

4.2.4. RECAPITULACION

El ensayo responde al conflicto educativo reconstruido como problema y plantea
posibilidades de solucién ante una situacién concreta y determinada.

Las posibilidades de solucién que se plantean en el ensayo pueden ser diversas y
no necesariamente estructuradas en un primer momento, sin embargo deberan ser
consideradas de acuerdo con el hecho de que sea factible operarla en la practica,
pues se trata de responder al problema educativo con medidas concretas.

La etapa de ensayo requiere esencialmente de una labor creativa de considerar
que cada situacion es Unica y diferente a todas las demas. Las medidas realizadas
para enfrentar otras situaciones parecidas (el estudio desde la perspectiva de la
pedagogia comparada) puede realizarse para orientar el trabajo, pero en todo caso
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se requiere revisar ahora por qué tales medidas se justificarian en la situacion
concreta.

Como cada fase del MEPP, el ensayo implica la revision de las etapas anteriores.
De la factorizacién resulta un conjunto de elementos determinados que hay que
atender para solucionar o prevenir un conflicto educativo. En el ensayo $e
identificara si esos elementos pueden enfrentarse y como.

Existen algunas-estrategias que nos pueden llevar a solucionar o prevenir algunos
conflictos educativos interpersonales y/o intergrupales. Dentro de ellas se
encuentran las de "ganar-perder”; "perder-perder” y "ganar-ganar".

En virtud de que el conflicto educativo es multideterminado y multirreferenciado, el
ensayo incluye distintos puntos de vista que establece un margen mas amplio de
alternativas metodoldgicas para atender una misma situacion, ante esto es posible
desarrollar actividades tales como Ila nivelacion, el establecimiento de
determinaciones conjuntas, la simulacién y la de despersonalizacion para proceder
a una integracion que dé pie a la realizacién de un dictamen susceptible de
ejecutarse.

Dentro de las posibilidades para el planteamiento y evaluacién de alternativas en el
ensayo, aun tratandose de trabajo producido en equipos interdisciplinarios, puede
presentarse el trabajo, la lluvia de ideas y la discusion en grupos.

El andlisis transaccional ha sido utilizado en la propuesta de alternativas ante los
conflictos intra e interpersonales, sin embargo, como el caso de las técnicas de
factorizacién o célculo de probabilidades en la etapa anterior, se trata de otro
apoyo instrumental que puede ser aplicado tanto para identificar reacciones que
den lugar a la manifestacion del conflicto educativo, como para racionalizar lo que
en un momento determinado surge hacia el interior del proceso de ensayo en un
equipo dedicado al desarrollo de dicha tarea.

El proceso que sigue esta fase puede ser esquematizado de la siguiente forma:
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| Elizondo. Op. Cit. p. 106 a 155

2 Filley. Op. Cit. p. 33.

31d.

4 Ibid.

5 Filley. Op. Cit. p. 35

6 Un ejemplo muy recurrido de la ventaja de la toma de decisiones por consenso es la aplicacion del ejercicio
de la NASA o similares Ver: Chehaybar y Kuri Edith. Técnicas de dindmica grupal para grupos numerosos.
Meéxico UNAM-CISE, 1980, p. 65.

7 Hall A. M. Organization structure and process. Prentice Hall, 1972.; Lewis S.A. “Organization aspiration
level and communication freedom in integrative improvements of the American Psychological Association™

En: Lewis S.A. Problem-Solving Discussions and Conferences: Leadership Methods and Skills. Mc. Graw
Hill. 1973.

8 Lewis Op. cit. p. 36-44
9. Ibid pg. 112
10 Ver: Scott Forestman Interpersonal Conflict Resolution. Washington, Forestman & Co., 1985 p.76.

11 En esta tesis se hace mencion Unicamente de estos cuatro a manera de ejemplo, pero en algunos manuales
de didactica o psicologia educativa se pueden encontrar muchos mas.

12 [bhid. pg. 24

13 Ibid. p. 129.

14 Maier N.A. Psychology in Industrial Organizations. Houghton. Mifflin, 1973.
15 Berne E. 7ransaccional Analysis an Psychotherapy. Grove, 1961. p.37

16 Berne. Op.Cir. p. 47.
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4.5. DICTAMINACION

4,5.1 Caracteristicas del dictamen pedagdgico como sistema
4.5.2  El proceso de toma de decisiones como parte del dictamen
4.5.3. Recapitulacion

OBJETIVOS PARTICULARES DE ESTE PUNTO

»> Explicar en qué consiste la fase de
dictaminacion pedagodgica.

» Caracterizar al dictamen pedagdgico como una
interfase del MEPP que responde a una
integracion de medidas y no a la suma de
medidas aisladas.

» Desarrollar el enfoque de sistemas como una

4.5. DICTAMINACION

Para proceder a realizar la fase de dictaminacion es necesario tener un panorama
general, una vision total del problema educativo que se pretende atender.

Esta vision global, y sin embargo especifica de la situacion, ha sido posible gracias
a las aportaciones de las fases anteriores. Como se indico en el caso del ensayo,
las tres Ultimas fases del MEPP son eminentemente de caracter sintético.

El dictamen implica el desarrollo detallado de la mejor posibilidad de solucién o
tratamiento del conflicto educativo derivada de la etapa anterior, precisando los
sujetos que intervienen, las acciones a realizar, los medios y técnicas,
procedimientos, costos, bases legales y administrativas del dictamen, etc.
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La alternativa juzgada como la mejor en la etapa anterior, 0 resultante de una
integracion de las diversas posibilidades de tratamiento o soluddn ensayadas, se
desarrolla en cada una de sus partes constitutivas especificas, en el dictamen.

Esto hace posible que el dictamen sea ejecutado posteriormente sin cambios o
interpretaciones externas que puedan deformar la soluddn que el pedagogo tiene
prevista para el caso concreto.

“EI dictamen tiene por objeto implantar en cada una de sus partes, la alternativa
de solucion seleccionada, hasta completar todos los datos necesarios y suficdentes
para su ejecucion” (1).

La definicion del dictamen se apega, a diferencia de lo ocurrido en las etapas
anteriores, al planteamiento original (2), sin embargo solo se enuncian las
diferentes técnicas que pueden ser utilizadas para llevarlo a cabo entre las cuales
se alude concretamente a las de representacion, redaccion, planeacion, etc.

A partir del trabajo con casos concretos, se ha podido constatar que, para el caso
del dictamen, no es posible lograr cabalmente la consecucion de la etapa a menos
que se emplee un método que permita integrar las técnicas mencionadas
anteriormente y otras mas. Tal método lo representa en este caso el enfoque de
sistemas para el disefio y solucién de problemas(3). Este enfoque, efectivamente,
ha sido ampliamente desarrollado en el campo disciplinario de la administracion,
sin embargo, ha sido considerado aqui para el caso de la pedagogia, entre otras
por las, siguientes razones:

a) Como ya se indicd, provee de una metodologia integral que desarrolla
varias técnicas Utiles para elaborar el dictamen pedagdgico.

b) Representa la consideracion de la optimizacion de recursos ten- dientes a la
solucién de problemas que se presentan en el ambito de lo social.

c) El dictamen, sin dejar en absoluto la perspectiva y finalidad pedagdgica que
lo orienta, representa ante todo una tarea administrativa y de planeacion
de recursos para el logro de la ejecucion.

En vista de lo anterior se desarrollaran a continuacion las posibilidades del
enfoque de sistemas para la realizacién del dictamen pedagdgico. Los ejemplos
mencionados constituyen en algunos casos situaciones retomadas de fuentes
documentales y en otros casos concretos de tratamientos pedagogicos aplicando
la metodologia que se sugiere en esta tesis a casos concretos.

Para inidar es necesario plantear un acercamiento a lo que se entiende como
enfoque de sistemas, el cual "consiste en una forma ordenada de evaluar una
necesidad humana de indole compleja y consiste en observar la situacion desde
todos los angulos y preguntarse: écuan- tos elementos distinguibles hay en este
problema aparente? , équé relacion de causa y efecto existe entre ellos? , équé
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funciones es preciso cumplir en cada caso? , équé intercambios se requerirdn
entre los recursos una vez que se definan?.

Como puede apreciarse si se estudia esta definicion, las tres primeras preguntas
han sido desahogadas y complementadas en las etapas anteriores al incluir
también el juido de una situacion de acuerdo con una tendendia y de los sujetos
que intervienen en el planteamiento del problema, las diversas posibilidades de
valoracion y planteamiento interdisciplinario de soludones, etc.

La atencion debe ser puesta, en este caso concreto de tratamiento pedagogico, en
las aportaciones de la teoria de sistemas a los elementos que incluye la tercera
cuestion:

1. como se definen los recursos necesarios para ejecutar una solucion o una
medida de prevencion al problema planteado, y

2. qué intercambio se requieren o se plantean entre los recursos una vez
definidos éstos.

En este sentido, algunas de las aportaciones del enfoque de sistemas para la tarea
que nos ocupa pueden relacionarse como sigue:

a) Interdisciplinariedad.- La solucidn de problemas y el disefio de
sistemas para lograrlo, no esta limitado a una sola disciplina, sino
que se rescatan todas las aportaciones que ha intervenido desde el
ensayo en la busqueda de una solucion.

b) Organizacién.- En problemas complejos o0 extensos, especialmente
en aquellos cuya solucion exija la aplicacion de grandes cantidades
de recursos se requiere de procedimientos ordenados, que permitan
llevar a cabo las diferentes medidas propuestas y evaluarlas
posteriormente.

¢) Creatividad.- A pesar de los procedimientos generalizados idea- dos
para el disefio de sistemas, el enfoque requiere de creatividad,
detentando un enfoque teoldgico que permita contraerse en la
finalidad de su aplicadén como punto principal, y luego en los
métodos que permitan lograr tales fines. Desde luego esta
posibilidad de creatividad la abre el sistema empleado, pero depende
fundamentalmente de la capacidad de los pedagogos como sujetos
que estén realizando la dictaminacion.

d) Capacidad de teorizacion.- El enfoque de sistemas se basa en los
métodos de la cienda, y ésta plantea diversas estructuras tedricas a
partir de las cuales se pueden proponer soluciones practicas a
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problemas concretos. "Cada tipo de datos producen formas distintas,
pero es la teoria la que le da el molde. La teoria relevante para el
enfoque de sistemas puede deducirse de cualquier disciplina segln
se requiere, y también la teoria de sistemas se basa en muchas
disciplinas” (4).

e) Pragmatismo.- El resultado el enfoque general de sistemas se genera
hacia la accién. "El sistema ha de ser factible, producible y operable.
Sus actividades tienen por objeto cumplir Con un conjunto de
propdsitos o satisfacer necesidades reales" (5), en el caso de la
pedagogo estos propdsitos y necesidades se irdn delineando desde
la deteccidn y se ejecutardn en la practica durante la realizacién de
la Gltima fase del MEPP.

El enfoque de sistemas aplicado como parte del dictamen para la solucién o
prevencion de un conflicto educativo en el campo pedagdgico, implica tener en
cuenta constantemente la finalidad de la tarea del pedagogo, estar dispuesto al
retorno y consideracion Constante de etapas que, si se estuviera situado en un
enfoque lineal, se considerarian y rebasadas, es decir, aceptar la posibilidad de
redeteccidn o retornar a la formulacion de la ubicaddn, factorizacion y ensayo, si
es necesario.

Los datos obtenidos para el desarrollo de las etapas precedentes a la
dictaminacion, desde la deteccion hasta el ensayo, constituyen las entradas,
salidas, criterios, restricciones y la estructura general del sistema.

El caso del dictamen implica la delineacion del sistema a partir de los elementos y
relaciones multiples mas importantes. El disefio conceptual, en donde se crean y
examinan las alternativas de prevencion y solucion y sus modificaciones,
considerando analogias tomadas de diferentes disciplinas, ha sido desarrollado en
el ensayo.

El dictamen principia cuando, seleccionada la medida correspondiente a partir del
ensayo, se refina el sistema al mejorar los componentes y subsistemas. A medida
que llevan a cabo intercambios entre las salidas de los subsistemas, el profesional
requiere de mantenerse con la finalidad de su accién pedagdgica en ese caso
concreto en mente y ello implica, como se menciond antes, valorar o factorizar
constantemente, ubicar de nuevo o re detectar si es preciso, o por otra pare
confirmar los resultados obtenidos a partir del desahogo previo de éstas etapas.

La dictaminacidon es una de las etapas sintéticas del MEPP, y el enfoque de
sistemas por su parte centra su atencion en el todo, debido a lo mismo, se va a
encargar de las relaciones entre los componentes antes de perfeccionar su disefio.

En el caso de un conflicto educativo en el nivel grupal, por ejemplo, pueden
entenderse como subsistema o componentes, las aportaciones que se espera
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obtener de diferentes gestiones, no necesariamente pedagogicas ni educativas.
Por ejemplo, un alumno requiere tratamiento médico para continuar con su
escolar acdon normal y resolver el conflicto educativo que lo mantiene a la saga
de su grupo de coetdaneos; el enfoque de sistemas utilizado en el dictamen habra
de aplicarse a determinar cual es la reladén entre este tratamiento médico y la
solucién esperada del conflicto educativo, antes de ahondar en los componentes
hacia el interior del subsistema "tratamiento médico” el cual mas bien estard a
cargo de un profesionista de la especialidad.

Este proceder sefialado en el parrafo anterior, evita que el pedagogo canalice la
solucion del problema educativo que ha detectado, ubicado, factorizado y
ensayado, a otros profesionistas, pues le permite comprender en su integridad
dicho problema y su solucién y por lo tanto, las consecuencias que tendran un
tratamiento médico, en el caso del ejemplo, en la solucion de su conflicto
educativo.

De esta manera, el dictamen realizado de acuerdo con el enfoque de sistemas
evita que el pedagogo se concentre en la realizacion de funciones aisladas cuya
suma daria origen al total, sino que por el contrario, integre las soluciones
parciales (que pueden estar a cargo suyo, 0 de otros profesionistas), en una
solucién global y totalizada. Las gréficas que se presentan a continuadon
pretenden ilustrar la diferencia entre la realizacion de un dictamen que considera
su realizacion como la suma de distintas soluciones y uno realizando a través del
enfoque de sistemas:

Solucién
definitiva

Subsistema 1 Subsistema 2 Subsistema 3 Subsistema 4

La solucién definitiva se presenta como resultado de la realizacién de otro tipo de soluciones

parciales. Se entiende, para efectos de este esquema, que si dichas soluciones son ejecutadas con
éxito, la solucion definita también lo sera.

No existe interrelacién entre los subsistemas 1y 2, y 3 v 4 por lo que se supone gue no tienen una
perspectiva global de la finalidad de su accién.

La interrelacion que se diagrama, entre los subsistemas 1 y 2, puede implicar dependencia mutua,
aungue ello no faculta igualmente una perspectiva integral del problema educativo y su solucién o
prevencion.

Fig. 1 Realizacion de un dictamen como resultante de la ejecucion de medidas aisladas
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Solucién definitiva (integral)

Solucién Definitiva (Integral). El dictamen de la solucién definitiva implica la consideracién de un sistema
de medidas en el cual estdn consideradas las mas de manera integral. Se subraya la perspectiva
totalizadora del problema y su solucién. Los subsistemas 1, 2, 3 y 4 estan interrelacionados y forman
parte del sistema general respecto del cual conserva todas las caracteristicas de pertenencia.

Figura 2. Dictaminacion pedagogica reforzando una solucién integral

4.5.1. CARACTERISTICAS DEL DICTAMEN PEDAGOGICO COMO SISTEMA

Entender a la dictaminacion como un sistema que involucra diversos subsistemas,
nos demanda en este caso un breve resumen que contenga informacion relativa a
lo que, a partir de la definicion de sistema que se proporcioné anteriormente, nos
permita una comprension mas cabal de los diferentes tipos de sistemas que
existen y como podemos enfocarlos hacia la realizacion del dictamen pedagdgico.

Los sistemas pueden ser clasificados en un primer lugar como naturales o
artificiales. Los primeros existen en la naturaleza y su origen es distinto a la
elaboracién humana que 1 por el contrario. es una caracteristica importante de los
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segundos. Existen, sin embargo, sistemas que son hibridos, es decir, pueden
encontrarse en un continuo que abarca desde los puramente naturales hasta los
totalmente artificiales pero que acttan vinculados entre si.

Otra clasificacion importante de sistemas es la que los divide en cerrados o
abiertos; en el segundo caso el sistema interactia como su ambiente. Se puede
dedir sin equivocacion, que todos los sistemas en los que actia el ser humano son
sistemas abiertos porque en ellos influye lo que es percibido por el sujeto. el
sistema cerrado por el contrario se caracteriza por el aislamiento. Aunque de
hecho es muy poco probable que existan en realidad sistemas cerrados, su
conceptualizacién tiene importantes implicaciones para el caso de un dictamen
pedagdqgico; en la psicologia experimental o algunas pruebas de laboratorio de las
ciencias exactas, de lo que se trata es de trabajar en sistemas cerrados,
controlando todas las posibles variables que intervengan en ellos, sin embargo en
el caso de la pedagogia, aunque el trabajar con sistemas cerrados simplifica
bastante la situacion, sdlo pueden ser considerados como un punto de partida
pues de lo contrario, ante una sociedad y cultura cambiantes, ademas de una
multiplicacion de factores que puede afectar la situacion, el sistema se tornaria
obsoleto. Las posibilidades externas que incidan sobre la ejecucién deben ser
previstas en el dictamen para alcanzar mayor objetividad.

Una clasificacion mas de los sistemas, Util en este trabajo, es 1a que los distingue
entre temporales y permanentes.

Se dice que un sistema permanente es aquel que dura mucho mas que las
operaciones que en él realiza un ser humano. por el contrario, los sistemas
temporales estan destinados a durar cierto tiempo y desaparecer. Los sistemas
elaborados con motivo de un dictamen pedagdgico son, debido a la unicidad y
transformacion constante de la realidad educativa, de caracter temporal.

Al considerar el dictamen como un sistema, surge la pregunta de qué partes estan
involucradas, por lo tanto, en su disefio. Todo sistema de dictaminacion
pedagdgica es un procesador que permite operacionalizar la actividad pedagdgica
en resultados concretos para la solucién o prevencién de los problemas educativos.
Las entradas del sistema son los datos, valores y variables establecida hasta en
ensayo, sus salidas son las medidas a ejecutar conforme al mismo. Dentro de las
partes involucradas en los sistemas podemos encontrar las siguientes, que son
relevantes para el caso de la pedagogia.

Variables.- "Muchas cantidades que entran en relacion entre las variables de
entrada y las de salida, se consideran constantes durante un periodo determinado
en un estilo operacional del sistema. En esencia, para un conjunto fijo de dichos
valores, se dice que el sistema se encuentra en un estado especificado. Esas
cantidades, que determinan el estado del sistema, se denominan parametros" (6),
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como ejemplo de estos parametros pueden encontrarse, en un momento dado, las
colegiaturas en ciertas instituciones educativas, los periodos escolares o las
habilidades esperadas al ejecutar cierto trabajo.

Componentes.- Los componentes de un sistema, por otra parte, no son sino las
partes identificables del mismo. Si un sistema es tan grande como para incluir
subsistemas (supongamos, en el caso de la pedagogia, una accién integral que
comprenda la actividad profesional de otros sujetos distintos al pedagogo) y si
cada uno de estos compone de otros subsistemas (acciones que deben asumir
bajo su supervision profesional otros sujetos: padres, hermanos, profesores, por
ejemplo) se llegara finalmente a partes que no son individualmente subsistemas,
por lo que el nivel mas bajo del sistema se encontraran componentes.

De esta forma, los componentes pueden ser objetos o personas, los cuales poseen
propiedades o caracteristicas que influiran en la operacion del sistema, en el
tiempo que se tomard su ejecucion, en su acierto o capacidad, etc. La
consideracion de los atributos de los componentes (caracteristicas personales o
costos por ejemplo) determinaran la seleccion del modelo del sistema, del cual se
tratara con posterioridad, y la objetividad en el disefio del sistema mismo.

Estructura.- En otro orden de ideas, la estructura de un sistema consiste en el
conjunto de relaciones entre los objetos y sus atributos y el grado de su
funcionamiento conjunto para el logro de la finalidad prevista. Las relaciones que
pueden establecerse dentro de un sistema pueden ser diferentes. A continuacion
se mencionan algunas posibilidades en este sentido.

a) Disfuncionalidad.- Se pueden presentar como consecuencia de antagonismo
o conflictos en la apreciacion del planteamiento de la finalidad del MEPP.
Por ejemplo: los objetivos del pedagogo y del psicdlogo que atienden un
mismo caso de conflicto educativo estdn orientados por tendencias
ideoldgicas diferentes irreconciliables.

b) Parasitismo.- "Son aquellas en que uno aprovecha los recursos del otro sin
dar nada a cambio" (7). Por ejemplo la inclusion de elementos en equipos
de trabajo que se benefician con la tarea comuin lograda pero no hicieron
nada para haberla conseguido.

¢) Simbiosis.- Se encuentra presente cuando sistemas diferentes encuentra
una satisfaccion mutua de sus necesidades. Por ejemplo una relacion
maestro-alumno.

d) Sinergia.- Se dice que existe sinergia cuando los elementos que existen en
un sistema se ven reformados al integrarse en el logro de tareas comunes.
Cuando 1 + 1 = 3. Por ejemplo: La imagen de una persona moral es en
algunos casos mas significativa que la de una persona fisica debido a este
fenomeno.
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Proceso.- Es el resultado neto de todas las actividades de dictaminacién que
habran de transformar las entradas en salidas. El proceso total de un sistema que
estd constituido por subsistemas y que ademds tiene las caracteristicas del
dictamen pedagdgico que ya se mencionaron (abierto, artificial, temporal y
adaptable), el proceso s total se compone de muchos procesos pequefos. Las
relaciones fundonales entre las entradas y salidas del proceso reciben el nombre
de transferencia.

Fronteras.- Se refiere a los limites de un sistema y posibilita que el pedagogo se
concentre en un subsistema particular dentro de un sistema mas general. La
frontera de un sistema o subsistema puede marcarse de forma fisica o conceptual
identificando los componentes del sistema y los flujos de entrada y salida.

Interfaces.- Constituyen las conexiones entre dos sistemas, es decir, su punto de
contacto.

Entropia.- Es el movimiento de un sistema hacia el desgaste, desorden o
discrepancia totales.

Homedstasis.- Es la entropia negativa. En un sistema abierto, como el caso del
dictamen, es su posibilidad de regresar hacia la estabilidad.

Equifinalidad y multifinalidad.- .El principio de equifinalidad establece que un
sistema abierto debe comenzar de cualquiera de los estados iniciales y seguir
alguna trayectoria para conseguir una finalidad particular. El principio de
multifinalidad implica que existe la posibilidad de lograr varios estados finales, de
modo que la eleccion de los medios descansa sobre las razones de llegar aun
resultado especial (8).

Operacionalizacion.- Un sistema opera si responde a las necesidades del problema
cuya solucidn se encuentra dictaminando ya las posibilidades de realizacion por
parte del pedagogo y de quien se hara cargo de la etapa de ejecucion. John C.
Munson (9) menciona algunas caracteristicas operacionales de los sistemas de las
cuales se transcriben a continuacion las que se considera Utiles para la fase de
disefio:

1. Realizacion de las funciones primarias y secundarias
Precision de funcionamiento
Velocidad de funcionamiento
Costos
Confiabilidad
Adaptabilidad ambiental
Facilidad de mantenimiento

NV s WN
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8. Remplazabilidad por modelos sucesivos
9. Seguridad y proteccion en caso de falla
10. Productividad

11. Procesos 6ptimos

12. Simplificacion

13. Compatibilidad con otros sistemas

14. Fadlidad de operacion

15. Intercambios

16. Legalidad

17.Aspectos sociales

Para lograr sintetizar, organizar y controlar adecuadamente las acciones que
habrén de ejecutarse con posterioridad a este etapa; tareas que demanda el
dictamen, resulta necesario haber desahogado todas las etapas anteriores. La
dictaminacion es una etapa que puede desarrollarse Unicamente sobre la base de
los datos y condusiones obtenidos a partir del trabajo en las etapas antecedentes
y, a diferencia de estas su punto de equilibrio esta precisamente en el control de
datos y acciones. Se puede dedir, por lo tanto, que la dictaminacion es una fase de
control; tanto de la labor pedagdgica realizada hasta el momento, como de la
etapa de ejecucion que se desarrollara como consecuencia del dictamen.

Una forma como podemos dictaminar medidas tendientes a resolver complejos
problemas educativos es recurriendo a los modelos que nos permiten reconsiderar
y organizar lo elaborado hasta el momento para actuar en consecuencia. Sin
embargo es necesario tener en mente que los modelos nunca podran representar
todos los aspectos de la realidad debido a la innumerables y cambiantes
caracteristicas del mundo que ha de ser representado, pero que si incorporan los
aspectos del mundo que ha de ser representado, pero que si incorporan los
aspectos relevantes y a menudo los que tienen una influencia directa vy
determinante en la posibilidad de solucion.

Existe una multiplicidad de modelos que pueden ser utilizados para el dictamen
pedagdgico siguiendo el enfoque de sistemas. La ejecucién de uno o algunos de
ellos dependera de la finalidad que el profesionista hizo manifiesta ya la que se
alude directamente en la fase de factorizacion. De manera general se puede decir
que los modelos ayudaran al pedagogo a realizar esta fase en las tareas de definir
o describir cosas como sistemas de informacion administrativa; "ayudan a hacer el
analisis de un sistema especifican las relaciones y procesos, presentan una
situacion en términos simbdlicos que se manipulan para obtener predicciones. Esta
ultima {logra un sistema de predicciones que pueda ser manipulado para ayudar al
encargado en la toma de decisiones constituye acaso el atributo principal de los
modelos” (10).
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Unas de las ventajas que ofrece el uso de modelos para dictamen pedagdgico es la
agilidad en la representacién y que permite el uso de herramientas como la
computadora para los efectos de la dictaminacion.

En general, los modelos pueden dividirse en cinco clases, cada una de las cuales
hace aportaciones diferentes de acuerdo con:

1. Su funcion:

a) Descriptivos.- Ofrecen una perspectiva de la solucion o tratamiento que
habra de darse al problema educativo, sin que hagan ninglin tipo de
recomendacion o prediccion respecto ala ejecucion de las medidas.

b) Productivos.- Al contrario de lo anterior, este modelo trabaja con
hiptesis como: "Si ocurre A, entonces sucedera B”,

¢) Normativos.- Son aquellos que proporcionan cursos recomendados de
accion.

2. Su construccion:

a) Iconicos.- Representan o reconstruyen el objeto atendiendo a sus
caracteristicas fisicas. En algunos casos se trabaja atendiendo a la forma
que tendria alguna relacién especifica.

b) Simbdlicos.- Utilizan simbolos para describir el mundo real.

c) Analdgicos.- Aceptan una sustitucion de sus partes integrantes a fin de
que pueda construir un simil de la situacion.

3. Su consideracion del factor tiempo:

a) Dindmicos.- Se modifican en funcién del tiempo por lo que 10 consideran
como una variable independiente.

b) Rigidos.- No consideran los cambios que pueden operarse a través del
tiempo.

202



4, Por la consideracion de la probabilidad de ocurrencia:

a) Probabilisticos.- Incluyen una gama de valores considerando la probabilidad
asociada a cada valor. Ayudan en condiciones de riesgo durante la toma de
decisiones.

b) Deterministicos.- Representa la consideracion de una situacién en
condiciones de certeza, para cada entrada o conjunto de valores de entrada
hay una salida en forma especifica.

c) Por la comprension de la totalidad del conflicto:

d) Generales.- Consideran a distintas areas de la situacion conflictiva

e) y su tratamiento.

f) Especializados.- Normalmente se elaboran con base en los anterio- res y
consideran areas de atencion particulares.

"La construccion de modelos requiere a menudo reconocer un problema y luego
encontrar una técnica idénea para su solucion" (11) en el caso del MEPP el
reconocimiento del problema estda dado durante las tres primeras fases
metodologicas y el encontrar la técnica idonea para su solucién es tarea del
pedagogo durante el ensayo y precisamente el dictamen.

Expresando lo anterior con un poco mas de detalle, se puede decir que, para el
caso del dictamen pedagdgico, la construccion de modelos puede observar los
siguientes aspectos:

a) Se identifica a partir del ensayo la solucién o conjunto de soluciones o medidas
mas adecuadas para el caso de que se trata.

b) Se define constantes, variables, parametros, agentes que intervienen en la
solucion, etc. y se introducen simbolos que permitan representar a cada una.

¢) De las opciones senaladas en el inciso anterior, se establece la diferencia entre
cudles quedaran a cargo o bajo la responsabilidad directa pedagogo y cuales no.
d) Se establecen las necesidades de comunicacién necesaria entre los distintos
profesionistas que intervienen en la solucion del problema, identificando
prioridades.

e) Se identifican las variables controlables durante la ejecucion y se predice el
funcionamiento de las que no son controlables.

f) Se construye un modelo de orientacion del dictamen combinando las posibles
relaciones en un sistema simbdlico.
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4.5.2. EL PROCESO DE TOMA DE DECISIONES COMO PARTE DEL DICTAMEN

Debido a que, como ya se expuso antes, la dictaminacion pedagogica implica
establecer y precisar el conjunto de medidas que habran de ejecutarse, su proceso
involucra un conjunto de toma de decisiones, no ya respecto a lo que habrd de
hacerse, pues eso ya fue canalizado y ponderado en el ensayo, sino a como habra
de realizarse.

Los factores mas importantes que integran el proceso de toma de decisiones en el
caso del dictamen y el ejercicio profesional pedagdgico son los siguientes:

1. Tiempo
2. Costo
3. Analisis técnico-profesional

4. Caracteristicas y capacidades de quienes intervienen activamente
para el logro de la ejecucion

5. Influencias ambientales (sociales y organizacionales)

Los elementos de tiempo y costo pueden incidir en la limitacion de la mejor opcion,
por eso esta serd la que considere ambos factores.

El andlisis técnico-profesional constituye una eleccion racional que integra a su vez
un subsistema del dictamen. Es necesario indicar en este punto que cuanto mas
delimitado esté el problema mas claro sera el planteamiento de la multifinalidad y
la equifinalidad en el dictamen.

Las caracteristicas y capacidades de quienes intervienen activamente para el logro
de la ejecucion es un elemento importante a considerar para la toma de decisiones
porque determinara si es necesaria la ayuda externa, de que tipo, y por
consiguiente si es necesario modificar los calculos de tiempo o costo.

Los factores ambientales son considerados porque exigen medidas que sean
aceptables por la organizacion o sector social de los involucrados en el conflicto
educativo, y por lo tanto susceptibles de ejecutarse. Si- la toma de decisiones no
es autocratica, sequramente facilitara la realizacion del dictamen.
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La toma de dedisiones, de acuerdo con Herbert Simon (12), tiende a llegar a la
satisfaccion. Ello implica que se busca el curso de la accion de manera tal que sea
lo bastante adecuado, en vez de proseguir una larga blsqueda por lo 6ptimo.

"El ser humano no puede manipular masas de informacion ni prever el futuro con
absoluta certeza. Por tanto, simplifica la toma de decisiones aplicando un nimero
reducido de criterios y generando unas cuantas alternativas solamente" (13).
(Véase siguiente grafica).

Lo anterior es susceptible de aplicarse al caso de la pedagogia, especialmente en
su quehacer profesional, que le demanda la aplicacién de las teorias con una
finalidad pragmatica y de utilidad y beneficio social.

Ante la vastedad de la teoria, ante la vastedad de la informacion que puede
obtenerse a partir de un conflicto educativo y la mulltiplicidad de opciones
existentes para resolverlo, el pedagogo tiene que seleccionar y optar por aquellos
elementos que le permitan hacerlo efectivamente.

La actividad profesional de la pedagogia, por lo tanto no materializa
necesariamente el ideal del cientifico, se guia por él para decidir qué medidas son
aplicables de acuerdo con ciertas situaciones reales y ejecutarlas previendo un
beneficio real ( no ideal) para la comunidad a la que sirve,

Objetivos Criterios

Normas para
decidir

Medidas

Elecciones de
acciones
alternativas

Dictamina
das

Realidad del Resultados de
problema las etapas
educativo antecedentes
al dictamen

Flgura No.3. Proceso de Decision de Simon Herbert aplicado a la dictaminacion pedagégica
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La dictaminacion implica tanto un disefio conceptual como uno deta- llado. Aunque
generalmente suele ser mas facil la tarea en el primero de los casos, en el segundo
se complica y los costos aumentaran si quienes intervienen en el ejecucion del
dictamen se detienen por retrasos en otras partes de él. La planeacion y el control
resultan ser indispensables en el dictamen, que se reconoce como proyecto, y la
ejecucion (que habra de desarrollarse en la siguiente unidad de este trabajo)
respectivamente.

A continuacion se retoman algunas sugerencias de Murdok y Munson (14) que son
aplicables en la planeacién como el proyecto de dictaminacion:

1. Tener en consideracion los objetivos amplios de la accion pedagdgica y los
especificos de la dictaminacion para proceder a una revision, subdivision y
refinamiento de los objetivos del desempefio.

2. Definir las tareas del dictamen. Con la definicion se identifica una estructura
jerarquica de tareas que deben realizarse en el disefio.

3. Plantear el desarrollo logico de las tareas secuenciales y simultaneas, asi
como las actividades de cada tarea. Por lo regular, para ello se requieren
diagramas de eventos y actividades.

4. Programar el trabajo como lo exigen las restricciones de la red de
actividades y los tiempos previstos.

5. Estimar los apoyos didacticos y en general no educativos requeridos
considerando sus costos y equipos.

6. Estimar un presupuesto para la ejecucion del dictamen asignando fondos

para cada tarea y gastos mes por mes (o de acuerdo a lo contratado)
durante el desarrollo de la ejecucion.

4.5.3. RECAPITULACION

La dictaminacion constituye la quinta etapa del MEPP e implica el desarrolio
detallado de la mejor posibilidad de solucion o tratamiento del conflicto educativo
derivada del ensayo.

Entre mas minucioso sea el dictamen pedagdgico, mayores posibilidades de éxito
tendra la ejecucion del mismo porque integra menos elementos fortuitos y retoma
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muchos mas aspectos de los que el pedagogo investigé y desarrollé durante su
trabajo desde la deteccion del conflicto educativo hasta el ensayo.

Para realizar el dictamen pueden utilizarse varios instrumentos, la mayor parte de
los propuestos en este trabajo del ambito disciplinario de la administracién y uno
de los mas adecuados, que sera el que se desarrolle en esta tesis, es el enfoque
de sistemas porque se considera el mas completo ya que mejor pude auxiliar al
pedagogo en el desarrollo de esta fase metodoldgica.

Entre las aportaciones mas significativas del enfoque de sistemas para desarrollar
la dictaminacién puede encontrarse que considera la intervencién interdisciplinaria
para logro de soluciones, y permite comprender organizadamente atributos tales
como la creatividad, la capacidad de teorizacién y el pragmatismo. Esto Ultimo
resulta muy importante si se considera que el dictamen es una guia para el
ejercicio profesional del pedagogo.

El dictamen debe ser una integracion de medidas y no la suma de medidas
aisladas.

Dentro de las caracteristicas del dictamen pedagdgico como sistema, se destacan
las siguientes: el dictamen es un sistema artificial, abierto, temporal y adaptativo.

Dentro del disefio del dictamen como un proyecto {que guiara la ejecucion como
ya se menciond) se consideran aspectos como las variables, los componentes, la
estructura, el proceso, las fronteras, las interfaces, la entropia, la homedstasis, la
equi- y multifinalidad y la operacionalizacion.

La dictaminacién es una etapa que puede desarrollarse Unicamente sobre la base
de las etapas anteriores, pero a diferencia de éstas, su punto de equilibrio estd
precisamente en el control de datos y acciones.

Como un proyecto de accion, la dictaminacion involucra dentro de sus procesos
mas importantes, al de toma de decisiones, pero este caso no se decide qué habra
de hacerse (materia de las fase metodoldgica anterior o ensayo) sino como habra
de hacerse.

La fase de dictaminacion puede encontrar sus aspectos caracteristicos
esquematizados como sigue:
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Posibilidades de
solucién o prevencién
planteadas durante la

etapa de ensayo

v

N
Abierto
Realizacién de —1 Artificial
lafasede | — > Tipo de
¥ dictaminacién || Temporal sistema
| Adaptativo
J
A
Elaboracién del
Dictamen Ejecucién del
pedagogico dictamen

Posibilidades d

Fig. 4. Dictaminacion

NOTAS:

1 A. M. Elizondo Op. Cit. p. 106.

2 También resulta de al misma forma la diferencia establecida para dictaminacién y dictamen, tratandose en el
primer caso del estudio detallado de las partes de la solucién propuesta para su estudio de implementacion. la
verificacién de esta con respecto alas anteriormente propuestas pero no seleccionadas en el ensayo, asi como
su retroalimentacion con respecto a todas las etapas anteriores dindose por superado el proceso a este nivel
cuando se han cubierto todos los requerimientos y detalles de la dictaminacion.

3 P.G. Thomas and R.G. Willard. The system approach, a useful Concept of Planing. Aerospace Management
(General Electric Company) Fall-Winter 1996, p. 25

4 Murdi Robert G. Sistemas de informacion administrativa. México. Prentice Hall. 1988. p.49.
5 Ibid, p. 50
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6 Ihid. p. 42

7 Ibid. p. 43

8 fbid. p. 46

9 Munson John. Op. Cit. Pg.47

10 Murdi Op. Cit. p. 55-179

11 Ibidem. p.167

12 Simon Herbert. Human problem solving. Englewood Cliffs, New.Jersey, Prentice-Hall, 1972.p.566-567
13 Idem. p.567

14 Id. p. 577y 578.
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Ejecucion

Asi como el hierro se oxida por fal
de uso, también l3 inactividad
destruye al intelecto.

Leonardo Da Vinci §—_
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Foto: J. Antonio Alfaro 2002. En la playa de Progreso. Yuc.



4.6. EJECUCION

4.6.1 La ejecucion como vigilancia y control de la administracion del
dictamen pedagdgico

4.6.2. Algunos problemas que se presentan en el caso de la
ejecucion

4.6.3. Recapitulacion

OBJETIVOS PARTICULARES DE ESTE PUNTO

» Explicar en qué consiste la fase de ejecucion del
dictamen pedagdgico.

> Plantear la relacion de la fase de ejecucion con
las demas fases del Método de Ejercicio
Profesional Pedagdgico.

4.6. EJECUCION

La ejecucién es la dltima fase metodoldgica, en ella se lleva a cabo el dictamen
elaborado como parte de la etapa anterior y se valoran 10S resultados obtenidos.

En el planteamiento inicial de la ejecucion (1) se hace referencia a esta etapa
como aquella en que “se aplica practicamente el dictamen, bajo la supervision de
la accion pedagadgica con fines de retroalimentacion”.

Las soluciones de los conflictos educativos pueden quedar comprendidas en dos
grandes rubros: educativas y no educativas. Generalmente en el caso de las
primeras el pedagogo esta capacitado para ejecutarias, aunque cuando se trata de
soluciones de tipo institucional que requieren de una infraestructura que rebasa la
capacidad individual del profesionista, asi como la mayor parte de las soluciones
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no educativas, el pedagogo necesita y debe derivar la ejecucion de dichas
soluciones a otros especia- listas u organismos idoneamente capacitados para
dichos fines, induyen- do el @so de soluciones docentes que deban
encomendarse a maestros o profesores especializados.

La ejecucion ha de producirse bajo la guia del dictamen, de manera que no de
lugar a soluciones diferentes de las cuales el pedagogo que dictamina no puede
hacerse responsable, de esta forma, por medio de la ejecucion, se evalia el
dictamen, ya que un buen dictamen es aquel que permite su exacta ejecucion
dejando la adecuada libertad al ejecutor para que realice sus acciones sin
apartarse de la solucién dictcaminada, implementando a su vez las técnicas que la
ejecucion requiera, como pueden ser: la ruta critica, las graficas de Gantt, la
obtenddn de autorizaciones o resoluciones de autoridades competentes, etc.

Esencialmente el planteamiento hecho para el caso de esta fase se conserva.
Después de reconsiderar informacion a partir de la ejecudén practica de distintos
dictamenes elaborados se puede concluir que la ejecucién y la dictaminacion estan
estrechamente vinculadas, pero que ademas, esta etapa permite valorar en que
medida fue exitoso el desarrollo de cada una de las etapas metodoldgicas.

Por lo anterior, la ejecuddn se presenta como la materializacion del MEPP y como
la posibilidad de evaluacién y control del mismo, y al contrario de representar una
ejecucion ciega del dictamen, implica una constante vigilancia sobre el mismo.

En este Ultimo sentido es que se presentan los procesos de control, ponderacion y
retroalimentacion como tareas esenciales de la ejecucion.

4.6. LA EJECUCION COMO VIGILANCIA Y CONTROL DE LA ADMINISTRACION DEL
DICTAMEN PEDAGOGICO.

Para comprender la importancia de los procesos de control dentro de la fase de
ejecucion, es necesario conceptual izar el término de referencia:

Controlar en general signifia intervenir y regular (2), y para efectos de su
vinculacion con la etapa anterior, se refiere a mantener la posibilidad de aplicacion
del dictamen para la solucién del conflicto educativo al que va dirigido, a través de
ir modificando paulatinamente las medidas dictaminadas, tantas veces como la,
realidad concreta lo requiera.
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Es importante subrayar en este caso que el control se refiere al sistema disefiado
para el dictamen y no a la realidad concreta en la cual éste ha de ser aplicado. En
este sentido, el control puede operarse sobre la organizacion, la actividad de los
individuos, etc.

Los sistemas de control pueden ejercerse por retroalimentadon o por
antealimentacion.

El control por retroalimentadon es el mas utlizado y consiste en recibir
informacion sobre los resultados que se obtienen paulatinamente de la aplicacién
del dictamen para que sobre ellos se tomen las medidas correctivas que se
requieren en cada caso. Si el dictamen prevé la posibilidad de correcciones a
través de la retroalimentacion, este procedimiento no acarreara cambios
significativos en el mismo.

Si por el contrario el dictamen carece de la consignacion de medidas de
autocorredon (lo cudl signifi@ una limitacdn en todo caso), el control por
antealimentacion puede significar la posibilidad de lograr la ejecucion.

El control por antealimentacion se efectiia antes de que se presente la desviadon
prevista en la ejecuddn del dictamen. Eso requiere de un control tanto de las
entradas como del proceso lo cudl puede esquematizarse en la figura que aparece
en la siguiente pagina.

Existe, finalmente, la posibilidad de realizar un control "de tipo si-n 003 es decir,
aquel en el que el resultado es una decision de "seguir adelante” o "no hacer
nada". Las medidas y sobre todo las limitaciones establecida en el dictamen son la
base sobre la cudl se puede tomar este tipo de control.

Anteriormente se menciond el uso de algunos instrumentos Uutiles para la
realizacién de la etapa de ejecucién. Entre ellas se sefialé a la ruta critica. Esta
técnica es utilizada generalmente para la evaluacion y revision del dictamen
considerandolo como disefio. La ruta critica y el método PERT {técnica de revision
y evaluacién de proyectos) también antes mencionado son procedimientos
administrativos usados para el control de proyectos extensos y bien definidos.

En lo fundamental, para utilizar cualquiera de los procedimientos mencionados en
el parrafo anterior, se divide el proyecto global en tareas y subtareas. Se le llama
evento a la terminacién de una actividad. Comenzando por el Gltimo evento de un
proyecto, los precedentes se disponen en redes como puede apreciarse en la
grafica de la siguiente pdgina. Los tiempos de las actividades estan indicados en
las fechas que corresponde a cada una ellas, y la trayectoria de mayor tiempo en
la red, en el caso del ejemplo ABCDDEG, recibe el nombre de "ruta critica"(4). El
sistema de informacidn desarrollado como parte de la ejecuddn proporciona datos
sobre los retrasos en la ruta critica para conservar el proyecto dentro de los limites
establecidos o por otra parte, se consideren medidas racionales para realizar las

ra
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modificaciones correspondientes. "Si una actividad que no esté en la ruta critica
que serd necesario controlar” (5) Los costos y los logros obtenidos por la
realizadon de cada adtividad también son considerados.

Punto de
ANTEALIMENTACION referencia
3
Entradas
PROCESO
Fig. No. 1. Proceso de antealimentacion
Terminacion del
dictamen Disefio detallado

Revision de tiempos y Redefinicién de espacios
esnacins de aiuste de aiuste

Fig. Ne. 2. Ruta Critica

(2]
'




Por otra parte, algunos elementos que intervienen en el proceso de ejecucién son
los siguientes:

a) Tiempo.- Las limitadones de tiempo a menudo impiden llegar a profundizar

o transformar la aplicacion de alguna medida.

b) Costo.- Al igual que en el caso anterior, los limites de los recursos

o)

economicos que se pueden invertir en la ejecucion de determinado
proyecto son un elemento importante a considerar. Por muy bien
estructuradas que se encuentren las medidas sugeridas en el ensayo o en
el dictamen, o por excelente que sea su respaldo tedrico, si no se considera
su vialidad vinculada con este punto, su ejecucién serd imposible.

Participacion técnico-profesional.- Como se ha venido comentando desde el
principio de este trabajo. No todas las medidas de solucion o prevencion
que se dictaminen con respecto a un problema educativo deberan ser
propiamente educativas. En la generalidad de los casos es necesaria la
intervencion de otro tipo de profesionales o técnicos distintos al pedagogo.
No por ello este profesionista debera canalizar el tratamiento del caso y
desentenderse de la solucion o perder de vista la finalidad de su
intervencion en un caso determinado. La evaluacion en el sentido de la
participacion técnico-profesional en el ejecucién pedagdgica, no implica
supervisar e intervenir directamente en un ejercicio distinto al de la
pedagogia, pues no se tienen los elementos, ni académico-profesionales, ni
juridicés o éticos para hacerlo, pero si estan pendiente constantemente de
los resultados obtenidos a fin de no perder su vinculadon con la finalidad
del MEPP y la tarea pedagdgica.

d) Las caracteristicas sociales, psicoldgicas o culturales de quienes reciben los

resultados de la ejecucién del dictamen.- Hay que tener presente en todo
momento que la ejecucidn se refiere a una tarea profesional que se realiza
en benefido de un sujeto, grupo o comunidad determinada. No se trata de
una investigacion o un trabajo a criterio Unico del pedagogo. En materia de
criterio técnico, metodoldgicos o profesionales en su ejercido, la dedsion es
suya, sin embargo en materia de si el servicio deberd asegurarse prestando
0 no, comparte el derecho a determinarlo, en igualdad de circunstancias,
con el receptor de su servicio (cliente, usuario, o como haya decidid
llamarsele).



4.6.2. ALGUNOS PROBLEMAS QUE SE PRESENTAN EN EL CASO DE LA EJECUCION

La fase de la ejecucion es la mas operativa durante todo el desarrollo del MEPP.
Es aquella en que toda la investigadon realizada, la ponderacidn, las
comparaciones y los estudios respecto a qué podria materializarse en la realidad
concreta y qué no, deben de ponerse en practica al servido de una situadon
especifica.

Desde luego que, como en todo quehacer humano, no hay algo en donde se dé la
reflexion aislada de la practica ni a la inversa, sin embargo, en este caso, el
interés tedrico, estard subordinando a la posibilidad del hacer practico.

Durante el desarrollo del MEPP se ha venido tratando de equilibrar la abstraccion y
la ejecudon, la comprension y la explicadon, el para qué se hacen las cosas y el
coémo hacerlas. La ejecucion plantea al pedagogo el reto de ser operativo y no
perder de vista la finalidad de la pedagogia; de manejar aspectos tan especificos
como costos o tiempos (que finalmente podrian venir a promover o a obstaculizar
su tarea) sin perderse o esclerotizarse en el cumplimiento de una tarea porque asi
esta sefialado en una ruta critica o en una grafica de Gantt.

Este equilibrio al que se alude, ya en la ejecucidon practica, plantea algunos
problemas que es necesario tener en consideracion, entre ellos se encuentran los
siguientes:

a) Diferencia en el manejo de términos y comprension disciplinaria.-

Un profesionista puede integrarse a equipos interdisciplinarios si tiene un
conocimiento del tipo de aportaciones que puede realizar y de la clase de
limitaciones con que tiene que enfrentarse profesional mente desde el interior de
su disciplina. En el @aso de la educacion todo puede convertirse en su objeto, pero
la educacién no lo es todo por otra parte. El pedagogo, como profesional de la
educacion, debe estar consciente de esta circunstancia. Los procesos e
instrumentos que aplique, provenientes de otras dreas disciplinarias, requerirdn de
una revision o un reconstruccion desde su propia optica. En este sentido, es
necesario tener en claro que distintos profesionistas pueden encontrarse
realizando tareas dentro del marco de un tratamiento aun conflicto educativo,
pero que no por ello su labor sera educativa (se trata por ejemplo, de planificar un
proyecto, de realizar ciertos disefios graficos, de atender un caso clinico, etcétera,
compete pues al pedagogo determinar la vinculacion de estos quehaceres con la
labor pedagdgica en la solucién o prevencién del conflicto educativo e integrar las
acciones.

En muchas ocasiones los conflictos relacionados con el Iéxico técnico o cientifico,
que surgen en el interior de equipos interdisciplinarios son debido al uso de cierta



terminologia cientifica. En este caso, los integrantes del equipo se encuentran
manejando distintos términos pero en esencia trabajan con conceptos similares.
Se trata entonces de establecer las finalidades comunes y proceder.

En otros casos un mismo término puede representar conceptos distintos y, en tal
situacion, los elementos axiologicos que se planteen en relacion con la
determinacion de un problema resultan diferentes y el problema que existe para
un profesionista no existe para otro. En este caso se trataria de regresar a al
etapa de detecddn e identificar en qué radica el problema educativo, en la
inteligencia de que es ese tipo de problemdtica y no otra, la que el pedagogo,
debido a su capacidad profesional, puede atender.

La posibilidad de estructurar una sola dimension légico-linglistica para las
ciencias, mas aun para el caso de las ciencias sodales, ha estado y esta en la
actualidad sujeta a un fuerte debate por lo cual su ocurrencia en el ambito del
tratamiento del conflicto educativo resulta, si ésta fuese positiva, muy lejana. Si el
trabajo profesional se orienta, como es lo esperado, por los avances cientificos en
cada caso es de esperarse que este tipo de ambigiiedades terminologicas
trascienda al ejercicio concreto. Ante tal realidad la divergencia terminoldgica y
conceptual debe incluir- se como un factor mds durante la ubicadén y la
factorizacion y senalarse los resultados esperados de las diferentes disciplinas,
para la consecudén de la finalidad pedagdgica.

b) Transformacién del contexto.-

El contexto en donde se desarrolla la actividad pedagdgica no es estatico, muy por
el contrario, se encuentra en permanente transformacion y movimiento. Las
etapas del MEPP anteriores ala ejecucion han venido desarrollandose considerando
ciertas caracteristicas en los individuos y en el ambiente y, han formulado
resultados en consecuencia. En la ejecucion se trabaja con lo obtenido a partir de
estas representaciones de la realidad. Si la dindmica de cambio ha sido poca, los
esquemas construidos la representaran aun cuando se ejecuta el dictamen; si no,
la ejecucién (debido ala transformacién constante de la realidad y no a una
deficiente comprension de la misma) esta trabajan- do frente a unas
circunstancias a aquellas que operaban cuando se llevo a cabo la deteccion. Esta
transformacion debe ser prevista durante esta etapa. La ejecucion siempre
significara vigilar y adecuar el MEPP desde su primera etapa, la deteccion.

¢) Lo dptimo vs. lo satisfactorio.- En materia de ejercicio profesional “lo mejor es
lo que sucede", todas los estudios, por objetivos, comprensivos o brillantes que
parezcan, son intrascendentes si no pueden operarse en beneficio de la sociedad.
Considerando los elementos que pueden intervenir para que un dictamen
pedagdgico se ejecute o no (desde un complejo planteamiento del problema,
tomando en cuenta elementos axioldgicos y facticos, hasta un meticuloso cdlculo
de costos) en oaasiones habra que sacrificar un propuesta éptima pero irrealizable
por otra que pueda realizarse aunque no logre mas que resultados satisfactorios.
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La adquisicion de conocimientos nuevos y el servicio a la sociedad.- La ejecucion de
un dictamen pedagogico implica, desde luego, la posibilidad de revisar
planteamientos tedricos y la forma como operan los distintos instrumentos utilizados
en cada una de sus fases. Cada caso de accion pedagégica abre la puerta a
conocimientos nuevos. Sin embargo, esa no es su finalidad. En concreto, no se aplica
el MEPP para ver como funciona y mejorarlo, ya que el objetivo de la accion
metodologica no es el método sino la solucion o prevencion de los conflictos
educativos en la sociedad. El ejercicio profesional debe fundarse en el cientifico y
viceversa, pero su mutua alimentacion no implia su confusién. El profesional
transforma (o preserva} la sociedad y para hacerlo, es necesario conocer- la, de tal
manera que el profesional de la pedagogia se basa en la investigacién pero su
objetivo es la accién, aun cuando esta no necesaria- mente puede retroalimentar a la
primera en cada uno de los casos.

4.6.3. RECAPITULACION

La ejecucion implica llevar a cabo lo previsto en el dictamen pedagdgico, y debe
producirse bajo la guia del mismo, sin embargo dentro de esa etapa debe tenerse en
cuenta que se acta frente a una realidad cambian- te y que el dictamen ha de
adaptarse a ella.

La ejecucion se realiza bajo la supervision de un pedagogo responsable y comprende
tanto acciones pedagdgicas y educativas como todas aquellas que, aungue
pertenezcan a disciplinas diferentes, contribuyan a la realizacion de la finalidad
pedagdgica.

Dentro de la etapa de ejecucion se plantea la evaluacion y control del dictamen y la
retroalimentacion para todo el MEPP.

Se entiende como control dentro de la etapa de ejecucion la intervencion y vigilancia
constante por parte del pedagogo. .

Dentro de los procedimientos de control aplicables ala ejecucion pedagdgica se
pueden encontrar aquellos que se realizan a través de la retroalimentacion, la
antealimentacion o de decisiones si/no.
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Como parte de los instrumentos que auxilian en el proceso de ejecucion pedagogicos
se encuentra el disefio de la ruta critica y el método PERT ( técnica de revision y
evaluacion de proyectos).

Algunos elementos que intervienen y pueden modificar substancial- mente el
desarrollo de la ejecudon son: tiempo, costo, participadon técnico profesional y
caracteristicas sociales, psicoldgicas o culturales de quien recibe los resultados de la
ejecucion del dictamen.

Dentro de los problemas que pueden presentarse en la fase de ejecucion se
encuentran: la diferencia en el manejo de términos y comprension disciplinaria; la
transformacion del contexto; la consideracion de Wo éptimo frente a lo satisfactorio y
la adquisicion de conocimientos nuevos frente al servicio a la sociedad.

Finalmente, la etapa de ejecucion puede esquematizarse como sigue:

Evaluacion
Conflicto y
[ | Educativo N
3
DICTAMEN PEDAGOGICO
—— Deteccion
— Ubicacién EJECUCION
+ Problematizacion del
—— Factorizacion + conflicto > Solucién
+ Manejo de Términos
|___ Ensayo + Transformacion del ¢
+ contexo
[~ Dictaminacion + Optimo vs.
+ Satisfactorio
+ Ciencia y profesion
Problema J
| Educativo

Control

Figura No. 3. Ejecucion
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1 AM. Elizondo. Op. cit. p. 107.
2 Enciclopedia Larousse Tomo 5 Clim-Czuc México, Ediciones Larousse, 1999, p. 243

3 Murdok Op. cit. p. 354

4 Una explicacién mas detallada respecto a cdmo operar este procedimiento puede
encontrarse en Robert Bateson. /ntroduction to Control System Techonology. Columbus
Ed. Charles L. Merrill, 1983. p. 69

5 Murdok. Op. cit. p. 369
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ii. CONCLUSIONES

1. El ejercicio profesional de la pedagogia demanda respuestas concretas a
problemas sodales concretos en el ambito educativo.

2. El conflicto educativo involucra fundamentalmente la confrontacion de
elementos axioldgicos y facticos, el problema educativo, a diferenda del anterior,
envuelve un planteamiento particular tendiente a la prevencion o solucién de una
situacion conflictiva y conlleva, por lo tanto, la definidén de la posicién y el partido
de quien lo plantea.

3. Los conflictos generales han sido estudiados desde diferentes perspectivas:
sociopsicologica (Bernard), organizadonal (Ukert & Gibson) interpersonal o
intergrupal (Filley), etc. Ademas de las anteriores, los conflictos educativos pueden
ser planteados con fines pedagdgicos, en tres dimensiones: individual, grupal y
comunitaria o social.

4. la problematizacion conlleva la toma de distancia respecto a los
acontecimientos y alin respecto a la propia valoracion o juicio de los mismos.

5. La problematizacién representa también el cuestionamiento critico a las
construcciones tedricas que hacen posible el planteamiento y la comprension del
problema, asi como la ponderacién de los alcances y limitaciones de tales
construcciones.

6. El conflicto y sus relaciones causales plantean una dimension indeterminada en
tiempo y en espacio, el problema por el contrario representa una dimension finita
y determinada, por lo tanto, cuando se pretende problematizar un conflicto se
ajusta y determina lo ilimitado. Ello trae como consecuencia que una gran
cantidad de elementos se queden sin considerar, pero permite al profesionista
actuar concretamente. Su éxito o fracaso profesional, estara relacionado con la
correspondencia de sus “representaciones de la realidad” con la realidad misma.

7. Frecuentemente se entiende a la metodologia didactica o a los procedimientos
para el disefio curricular como metodologia pedagdgica. De acuerdo con el
concepto de pedagogia que se desarrolla en esta tesis, elaborar y ejecutar un
programa didactico o un curriculo cuando no se consideran todos los elementos
que intervienen en la manifestacion de un conflicto educativo, su detecdon y su
tratamiento para prevenirlo o solucionarlo, puede resultar antipedagdgico aln
cuando el programa didactico o el disefio curricular resulten adecuados.

8. El Método de Ejercicio Profesional Pedagdgico (MEPP) que se presenta no es el
Unico ni pretende serlo. Se plantea como una opcién metodoldgica para la
realizacion del trabajo pedagdgico que posibilita, a su vez, una perspectiva para el
cuestionamiento de los problemas atendidos por la teoria pedagdgica y plantea a
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esta actividad otros problemas tales como: la diferenciacion o identificacion del
problema educativo con el del conocimiento; la multiplicdidad de posibilidades de
plantear una problemdtica educativa ain cuando se trate de un solo conflicto
educativo; la integracion de procederes didacticos, de psicologia o administracion
educativa, de capacitacion, etc.; con los pedagogicos; la relacion teoria
pedagdgica con teoria didadtica, etcétera.

9. EL MEPP involucra etapas analiticas en las que se separa el todo en sus partes
con la finalidad de comprender cada una, y sintéticas en las que se opera de
acuerdo con ese todo al que se ha venido estudiando. La respuesta a una
problemética educativa puede o no ser de éste caracter o de caracter didactico.
Los problemas edutivos no en todos los casos se resuelven con programas
educativos no en todos los casos se resuelven con programas educativos
unicamente, pero el pedagogo por virtud de sus alcances y limitaciones
profesionales debe determinar en qué radica el problema pedagdgico, en qué el
educativo y cudles son otro tipo de situadones que intervienen en la manifestacion
de este ultimo, que esta fuera de su alcance solucionar.

10. Las lineas de pensamiento finalista y mecanicista se construyen
relacionandose entre si. Las preguntas que plantean équé? , {para qué? y écomo?
pueden ser consideradas para el ejercicio profesional de la pedagogia sin limitarse
a una o/u otra exclusivamente. El pedagogo, de acuerdo con lo anterior, necesita
establecer qué y para qué ejerce (cuales son los fines de la pedagogia como
profesion) y también cdmo puede lograr lo que persigue (qué mecanismos le
permiten la realizacion de su ejercicio).

11. La profesion se refiere a la actividad que el ser humano realiza en beneficio de
los demds, por ello su caracter es eminentemente practico. En su ejercicio se
encuentran presentes tanto el hacer, como el saber hacer de acuerdo con la
actividad social o institucionalmente reconocida y con lo que el pedagogo puede
hacer de acuerdo con su formacion académica.

12. El Método de Ejercicio Profesional Pedagdgico que se plantea esta constituido
por seis etapas: Deteccion, Ubicacidn, Factorizacion, Ensayo, Dictaminacion y
Ejecucion. Si se atiende a su finalidad metddica, las tres primeras de caracter
analitico y las Gltimas de corte sintético, pero en general, en cada una de ellas se
realizan procesos de pensamiento analitico-sintéticos.

13. Los problemas educativos no se presentan dados al pedagogo. Si
consideramos que para el planteamiento de un problema interviene Ia
conceptualizacion particular de quien lo plantea, entonces el pedagogo tendra que
problematizar cada @so de conflicto educativo que enfrente. Ello implica detectar
por qué una situacion es conflictiva (qué elementos valorativos y facticos
intervienen) y por qué es educativa (en qué radica lo educativo del conflicto que
se problematiza).
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14. Durante la deteccion influyen de diversa forma distintas tendencias
ideoldgicas, tanto por parte del profesional de la pedagogia, como de los sujetos
que intervienen en la manifestacion o planteamiento del problema educativo.

15. La comprension de los criterios de valor es otro elemento fundamental a
desarrollarse durante detecddn. Ademds de las tendencias ideologicas el
planteamiento del conflito educativo puede considerarse de acuerdo con un
criterio axiologico objetivista o subjetivista y dirigirse hacia un planteamiento
determinado del problema educativo.

16. En la ubicacion se atiende y subraya la dimensién histérica del conflicto y se
plantea igualmente, el concepto de realizacion de la interpretacion a partir de la
cual el pedagogo presenta las situaciones educativas y no educativas que enfrenta
y determina aquellas ante las cuales se encuentra limitado para intervenir,

17. Dentro de las técnicas que pueden ser utilizadas para factorizarse encuentran
las de cardcter matematico y estadistico. Estas posibilidades nos presentan una
perspectiva determinada del conflicto y de los factores que intervienen en él, sin
embargo lo mas importante en este caso es determinar qué tipo de elementos
tienen mayor o menor incidencia en el problema y por qué, asi que las técnicas
que se mencionan representan un instrumento. La factorizacion es una etapa
intermedia entre las fases analiticas y sintéticas; se encuentra por lo tanto entre la
fragmentacion del problema y su consideracién al criterio del profesional y no a la
inversa.

18. El ensayo implica el planteamiento de todas las opciones posibles para la
prevencion o solucién del conflicto educativo, las cuales han de ensayarse
tedricamente y ponderar los alcances o limitaciones de las distintas técnicas y
medidas concretas que cada una propone. El ensayo puede realizarse a través del
trabajo de equipos interdisciplinarios y representan la concrecién del
planteamiento del problema educativo y sus posibilidades de solucién o
prevencion.

19. Las actividades finales se refieren a la dictaminacién y la ejecucén del
dictamen. Para lograr ambas es necesario reconceptualizar el problema como un
todo y actuar para solucionar o prevenir el conflicto educativo.

20. La actividad pedagdgica es diferente a la docente. Aln en el caso de la
ensefianza-aprendizaje de la pedagogia se plantean problemas diferentes que el
del ejercicio de la pedagogia. Con un criterio simplista se puede decir que el
primero atafie la cuestién de o como ensefiarla y al segundo de cémo hacerla. Sin
embargo es la segunda la variable independiente. Para saber cdmo ensefiar
pedagogia hay que saber como hacer pedagogia.
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