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INTRODUCCION

- INFORMACION GENERAL

Responsable:

Dr. Gerardo E. Narenjo, Ph.D.

~ Fecha:

7 de mayo de 1973

Horas:

16:30 a.m. - 12:00 m.
3:00.p.m. -~ 6:00 p.m,

. Local:

Salén At;'éitorilum del ICA-CIRA

Direccidn: .

.. Ciudad Universitaria
__Universidad Nacional de Colombno
~Avenida 30, Calle 45

Bogotd, Colombia -



A, Titulo:

CRIENTACION PREVIA A LCS PARTICIPANTES. —. . . - .. .

B. Justificacion

Se considera Util incluir en el programa una sesidn de orientacion previa de los par-
ticipantes, para que ellos conozcan en forma general cudles seran los contenidos funda-
mentales del Seminario, cudles sus obligaciones y tareas a desarrollar, a fin de asegurar
el mejor éxito en esta actividad regional.

C. Actividades Especificas més Importantes:

1. Conocer a grandes rasgos las distintas unidades académicas del Seminario;

2. Describir brevemente los métodos de enseiianza que se utilizardn en las distintas
areas.

SN

3. Explicar los objetivos especificos que se esperan alcanzar de cada participante;
4. Discutir sobre las necesidades y esperanzas de los participantes;
5. Guiarles sobre el rol o papel que se espera de cada profesor, y

6. Destacar la importancia de esta actividad y su trascendencia como herramienta
multiplicadora en pro de la renovacién de la ensefianza universitaria.

D. Cbjetivos Especificos mds Importantes:

1. Give los profesores, después de participar en esta drea del Semmono, muestren
competencia para describir, con un 80% de eficiencia, qué unidades y por qué, debieran
incluirse en un programa de adiestramiento profesional, para actualizar los caducos méto-
dos de la ensefianza universitaria de las ciencias agricolas y afines.

2. Gue los participantes tomen conciencia de que hay muchos métodos de ensefion-
za universitoria que son mucho més liberadores, dindmicos, y que cautivan el interés del
alumno, si se los compara con el clasico "dictado" de cursos.

3. Gue los participantes acuerden el "modus operandi" para la presentacion de una
tarea de planeacion curricular que abarcara la redaccion de funciones, objetivos generales
actividades especificas y su grado de importancia académica; objetivos especificos muy im-
portantes, importantes o menos importantes; formas de evaluacion o control y los correspon-
dientes planes de unidades académicas y clases para los asignaturas de ciencias agricolas o



ciencios veterinarias que resulten elegidas. Esta tarea deberd ser cumplida con un 100
por ciento de eficiencia, dentro de los plazos que se acuerden.

4. Gue los profesores participantes tengan plena libertad de expresar lo que cada
uno espera obtener de esta actividad, cudles son las necesidades y limitaciones de la ins-
titucion de donde provienen y qué decisiones podrian adoptarse para alcanzar sus deseos
y aspiraciones en la renovacion del proceso de ensefianza y aprendizaje.

5. Gwe cada profesor participante muestre motivacion e interés a lo largo del Se-
minario para convertirse en ente racional vital, inteligente y critico, libre y cuestiona-
dor sobre la validez, confiabilidad y utilidad de los contenidos que conforman las distin~
tas unidades académicas del Seminario.

6. Gue los participantes muestren al final del Seminario, la disposicion y los cono-

cimientos, destrezas y entendimientos para utilizarlos con propiedad en su rol de difusores
y multiplicadores de lo moderna metodologia de la ensefianza.

E. Metodos de Enseanza

1. Exposicion oral ilustrada,
2. Sesion de respuesta circular.

3. Discusion global de grupo.

F. Mctg_r_ic:_lg; Educativos
1. Pizama.

2. Materiales mimeografiados.

3. Programa desarrollado del curso.

G. Bibliografia

MC KEACHIE, W.J. Niétodos de ensefianza; guia para el profesor. Version
espafiola de la 5a. ed. en inglés de Carmen Coto Compés y Enrique S5énchez N.,
Herrero Hermanos, México, 1970, 235 p.

NARANJGO, G. Un modelo de planificacion curricular en educacidn universitaria.
Publicacion miscelénea No. 79. Lima, PerG, IICA-OEA, 1971, 33 p.






PLAN UE ESTUDIOS *

- Cerardn Nar,cnic';‘M._, Ph.D'.

La gron complejidad de las ensefanzas que la escuela debe impartir y la necesidad
de coordinarlas y ordenarlas para que seah asequibles @ los alumnos, hacen ineludible -
la existencia de un plan de estudios. Este puede definitse como |a ordenacién general
por afos y: cursos, de las materias y actividades que hah de desafrollarse en la escuela.
Es como una visién de conjunto de la seleccién, ordenacién y distribucidén de las mate ~
rias de ensefignza, teniendo siempre presente el fin de la educacién’y los posibilidades. -
de los educandos. La creciente complejidad de:los sistemas docentes hace que la elo—
boroc:én de un:plan de estudlos, sea hoy, més necesaria que nunca. :

El p,lqn de _estudios, mdas o mehos consciente, mésAo menos:explfcito, ha sido siem
pre elemento constitytivo e inseparable de una aéfiv}dad'pedcgégizc bien concebida.
Y es que en la practica no puede haber accibén educativa sin un plan prevsamenfe es-
tablecido que sefiale el fin y los medios de la misma.

La finalidad de todo plan es, como acabamos de indicar, la ordenacién y coordi-
nacién de las ensefianzas. Ahora bien; tal coordinacién y ordenacién:puede perseguir
fines. que estan ol margen de la simple organizacién escolar y por encima de la misma..
Asi, cabe que se proponga principalmente instruir al alumno, es decir, proveerle de:
gran cantidad y variedad de conocimientos; o bien formarlo, o sea, estimular el desa-
rrollo de su mente; o incluso imbuirle una determinada ideologia politica, etc.

La elaboracién del plan de estudios de ung ndcién suelen realizarla los altos or-
ganismos estatalus. Uras veces el Estado elabora el plan, que suele desarrollar minu-
ciosamente:hasta en sus menores detalles. Al maestro no le queda més recurso que se-
guir exactamente las instrucciones recibidas; no hay margen para la iniciativa personal
ni para la adeptacién de los principios generdles a las condiciones peculiares de cada .
region: es el llamado plan cerrado. Suexcesiva rigidez lo hace completamente
inadecuado a los principios de la moderna Pedagogia. Otras veces, por el contrario, -
el Estado-se limita a indicar los objetivos o fines genercles de la educacién y las ma= -
terias mas adecuadas, dejando a la iniciativa de las autoridades locales, inspectores y
maestros, el cvidado de desarrollarlas y adoptarlas a las condiciones locales. - . -

*  Tomuodo de "Diccnoncno de Pedcg_oglc chor" Ed:torlol Labor S.A, Borcelonc,
ESpeﬁq, 1964 Pp- 717-718 ~
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Enla elcborocuon de todo plan, suele seguirse un progeso mas o menos unlforme. En_
la primera fase se selecciondn Tas materias o asignatutas que deben constituirlo, destocon
do lo esencial y lo secundario o accesorio dentro de cada una de ellas. Esta seleccion ~
puede verificarse segin divetsos criterids. Cuando se hade hincapié en la estructura in-
terna de la ciencia, procurando presentarla de maneraque no se rompa su continuidad y
uniformidad, qunque para ello se tenga que presindir de-los intereses y pc)s:blhdcdes del
educondo, se sigue el denominado criterio légico. Si, per el contrario, se da primacia a
los postulodc 5 de la sicologia infanfil, seleccionando para cada ciclo aquellas materias o
nociones que responden a los intereses del nifio y a sus posibilidades de asimilacidn, el
criterio’ seguido: eswel denomincdo criferio sicolégico.- Por el criterio.pedagbyico.se da’
prioridod a:las materios que mejor: contribuyen a la formacién y desarrofle de Ta mente
del alumno. El criterio sociolégico pretende incluir én el plan de estudios slo. aquellos -
conocimientos que pueden serie de mayor utilidad y que la sociedad exige para:laresolu -
cién de los problemas de la vida cotidiana. .Aparte de estos criterios, en toda seleccién
de materias y conocimientos influyen factores de.cardeter politico, religiosoy fitoséfico,
etc. Sblo una adecuada combinacidn de: todos los puntos de vista; puede conducir a un i
plan de estudios adecuado y arménico..  Tras la seleccidn viene la.ordenacién y distri=
bucibn de las materias en los cursos del plan. La distribucién puede hacerse en forma
progresiva o en formd ciclicao-concéntrica . Por Taprimera, las materias von estudlch
dose sucesivamente eh los distintos cursos o-grados.’ A cada-uno de ellos s le asigna -
cierto ndmero de ‘asignaturas, que desaparecen después en los grados siguienites para-ser
reemplazadas por otras. Los inconvenientes de este plan son muchos.' Lay los concreta .-
en estos tres:

1... Los clumnos que por diversas circunstancics no. lleguen a los gradoes:superiores; .-
saldrén de Io escuelo |gnorondo mclu<o los mdimentos de las materias o ellos correspon
dientes.’ S woaL LT Lt wae e

.t o . . e R Ciie s

2. Es dudoso.el éxito dé que la ensefianza en cuanto a materias no estudiadas en i
los cursos superlores, porque la inteligencia de los alimnos de los grwos mfenor y me-
dio, no estd abn suﬁcientementp desarrollcdc. S : e s

3. tSe' dificuho.y limifo en grcn.medida-cl clcande de las. materios cuya-ensefianza-
no se ha:terminadd. .- Los partidarios.aducen como razones en pro, el que wwohas materias
son al principio diffcilmente asimilables, presuponen el conocimiento de otros o se termi-. .
nan en pocas lecciones. - Por el sistema eoncéntrico, se repiten las asignaturas en todos
los grados,. profundizandgse en su contenido. @ medida.que se avanza.: Pestalozzi compa~-
raba este sistema con una bola de nieve, imperceptible al principio, que, engrosando sin
cesar y por medio de ¢apos. concéntricas, acaba adquiriendo. considerable volumen. Es
el plan de distribucién practicamente- utilizado en: la casi- totalidad de- los sistemas docen
tes. Su principal ventgja radica en que el escolar que se ve precisado a abandonar la
escuela en edad temprena, tiene, no obstante, la posibilidad de salir de ella conuna
vision de con|unfo de la cultura elemental, Lay, aiiade que con este sistema pueden, .
ser at=neide desde el primer Gfio escolar tddos los intereses, ..y g el circulo de repre= .
sentaciones del nuevo clumno es susceptible de ampliacién natural y progresiva. '

ed - [V=-27-1973



- FILOSOF1A DE LA EDUCACION

A, A'lpecios y Problemas de uh Conocimienro FiléséficQ de la Educacion

l; v.Agen'da:

a.

cC.

d.

Subgrupo 1. De acuerdo con las ideas que el subgrupo tenga acerca de
Tllosofia™, tritese de llegar o una conclusién acer¢a de la importancia
que. pueda tener el conocimiento filoséfico de los hechos educativos invo
lucrados en la ensefianza. ¢ Qué utilidad puede tener el conocimiento
filoséfico de los hechos educativos de la ensefianza para un ingeniero ogré
nomo, y para un miembro del personal docente de la Universidad? ¢ Qué
es educacién? En especial, trétese de precisar deslindes y conceptos en
funcién de ofros términos tales como ‘pedagogia”, "didactica”, “ensefian
za", y “oprendizaje”. ¢ Qué utilidad puede tener para el curso el haber
puesto a un subgrupo a discutir esta pregunta cerca de una hora?.

Subgrupo 2. De acuerdo a los conocimientos y experiencias del subgrupo,
tratese de precisar si el dominio del método cientifico de investigacion en
cada una de los ciencias es equivalente o distinto que el método de ense -
fanza de dichas ciencias. ¢ Puede bastar ol docente universitario de cien
cias agricolas ser un buen investigador, para ser por ello un buen docente?
¢ Se puede ser buen docente si no se es al mismo tiempo un buen investiga-
dor? ¢ Puede consistir el aprender en asimilar los conocimientos cientificos
expuestos por el docente conforme a un programa?.

‘Subgrupo 3.  De acuerdo a los conocimientos y experiencias del subgrupo,

tratese de concretar en qué consiste el ensefiar. ¢ Qué relacidn existe en-
tre el proceso de.aprender y el proceso de ensefiar? ¢ Cudl es la funcién
del docente universitario de ciencias agricolas en cuanto a docencia uni-
versitaria? Trétese de precisar si  axiste alguna diferencia saltante entre
la forma de ensefianza que se realiza en la etgpa anterior a la universita-
ria, y la ensefianza tal como debe realizarse en la universidad. ¢ Pueden
existir métodos didacticos universitarios especi ficos.

Subgrupo 4 . De acuerdo a los conocimientos y experiencias del subgrupo,
tratese '33 determinor qué relaciones existen entre el acto de proponer fines

y la docencia universitaria agricola. ¢ En qué manera puede influir el



el
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proponer fines sobre la ofganizacién:universitaria agricola? ¢ Cudl es
la misién del profesor de clencias agricolas? ¢ Tiene pque ver esto
con la'mofal, o lapolitica? ¢O slmplemenl'e, esun asunto de traba

-jo de clase? ¢ Hay alguna relacién de la docencia universitaria con

la sociedad o la cultura donde se trabaja?:

I

~Subgrupo 5.~ De acueido con los conocimientos y experiencias del

sbgrupo tratese de llegar a una conclusién sobre las-diferencias que
hay entre los distintos tipos de ciencias. ¢ Qué son ciencias exactas

~yporqué lo son? ¢ Qué clese de-ciencics ferman ol agrénomo ? ¢ Qué
utilidad puede tener la historia, la literatura, ‘la’ slcologlc, la antro-
' ‘pOIOng Y. la sqclologlo en la carrera cgronomlca?

R



MODELOS FILOSOFICOS DE LA ENSERANZA *

Israel Scheffler

4 - s

lntroducofén ;

La ehsefanza puede faocﬂinzarse como und uchvudod cuyo rendimiento es el apren=
dizaje, y cuyu practica debe respetorla integridad intelectual del estudionfe y s copa-
- ddd de ‘juicio mdepené?enfe. Esta caracterizaci6h es lmportanfe, a pr;merg vista;:: por
dos rgzones: primero, pordue’subraya la naturalexy intencional de la enseﬁonza, el he -
cho ‘d& que &sta sea una actividad tipicamente orientada hacia una meta, dnfesique  una
secuencia de movimientos que el maestro ejecuta sobre base de pautas caracterfsticas. Se
gundo, esta caracterizacién distingue la actividad de ensefianza de otras octividades co-
mo la propoganda, el condlcuonamlento, la sugestion y el adocfrmarmenfo que también

apuntan @ la modificacién de la persona, pero tratando de eludir el compromnso legitimo
de su |U|¢|o en lgs cueshones de que se frate. ‘ : :

Esta caractenzacnon de la ensefianza, que en mi opinién es correctq, de|a de respon
der, sin embargo, a ciertas preguntas criticas del maestro' & Qué clase de aprendizaje de
bo promover? ¢ En qué consiste este gprendizajé? ¢ Qué tipo'de esfuerzos habré de rea =
lizor para que se produzéa? Estas preguntas son, ‘respectivamente, normativa, epistemolé-~
gica y empirica, y las respuestas que para llds se proponen dan'sentido- y sustancia a la
empresa educacional. No deseo, en esta ocasién, ‘exdminarlas por sepdrado ni tratarlas
explicita y abstractamente, sino hacer un enfoque: inditecto y de conjunto, a través de la
consideracién de tres modelos de ensefanza, de influencia decisiva; que contienen algunas
de [as respuestas que buscamos. Estos modelos apuntan menos a describir la ensefianza que
d orientarla,’ mediante el ésbozo de una imagen coherente entrefejida-con elementos epis-
temolég:cos, slcol6g|cos y ‘normativos. -‘Como todos los modelos, $on una slmplsflcocnon
pero &sta es una forma Iegmmo de’esclarecer los que apcrecen como rasgos mas lmportanfes
del tema. En cada caso, lo primordlol es determinar si estos rasgos tienen, en' verdad; im-
portancia crfhca, si debemos permitir que ruestio pensamiento educacional quede guiado
por un modelo construido a partir de ellosx osi debemos, por el contrarfo, rechdzaro revi
sar el modelo en cuestién. Pese a.que mencionaré algunos delos antecedentes. histéricos
de cada modelo, mi pretension no es la de ser exacto desde el punto de vista histérico.
Més vale, mi propésito principal puede cohﬁcarse de sustemaflco o dmlect?co. delmeor

" Tomado del Libro "El Cancepto de Educacién® p.R. S Pefefs London Rouﬂedge y Kega
Paul, New York: The Humanities Press (Versidn castellana de Silvia Costa; Editorial
Paudos, Buenos Aires, Argenting, 1969) e
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y examinar estos tres modelos, y determinar, si fuera el caso, lo que cada uno puede ofre
cer a nuestra’propia bisquedadé una concépiidn satisfactoria de o enSeﬂonzo. Paso, -
entonces, a considerar lo que podemos denominar el "modelo de la impresién "

A. Modelo de la Impresién

El modelo de la impresién es quizas el més simple y difundido de los tres: la mente
gparece, esencialmente, filtrando y almacenando las impresiones a las que es receptiva.
El fin que se persigue, que de la ensefanza debe resultar, es la acumulacidn en ol que
aprende de elementos bésicos, provementes del exterior, organizados y elaborados de’
moneras caracteristicas, y que en ningiin.caso el alumno generq, sino-recibe. En la va
riante empirista de este,modelo, generalmente asociada con John Locke, el cprendlzcue
implica la gparicién @ través de o experiencia, de. ideas simples-de sensdcidn'y reflexién,
que la mente agrupa, relccnonc, generolnzo y.retiene. Rasa en $u nacimiento, la’ mente:
se va formando_a partir de sus experiencias particulares,. que mantiene en disponibilidad -
parq wsarlas en.el futuro,. Cito a Locke *. e

"Supongamos entonces que la mente es, por asi decirlo, un papel en b!cnco,

sin caréeter alguno inscrito sobre ella, sin idecs; ¢ mediante qué proceso se

llena? ¢ De dénde viene esa vasta provisién, que la activa e ilimitada fan=

tasia del hombre ha pintado sobre ella, con una varieded casi infinita? cDe
'ddnde :provienen sus materiales de razén y conocimiento? A esto contesto yo .
~con ung pclabrc- de |c: experiencia, En ella se funda todo nuestro conoci = . .
miento, y de ella en primera instancia se derlva. Nuestra observamon, diri
gidayaa los objetos externos sensubles, o a las operaciones inferncs de nues ,,
tras mehtes, que nosotros mismos percibimos y sobre las que. reﬂexnoncmos, es
lo. que suministra a nuestros entendimientos los motenclespensobles. Ellgs -
dos son las fuentes.del conocnmlento, de las que surgen todas las. ldeos que U
fenemos o podemos tener .de un modo noturol ", :

Lo enseﬂanzc, por conslgu iente, , debe ocupcrse de e|erc1tor los poderes mentoles |m _
phcados en la recepcidn y elaborccidn de, las.ideas, en especial las facultades de per =
cepclén, discriminacién, retencién, combmacxon, absfraccnony representacion. Y aun
mas importante es que la ensefianza tienda o estoblecer una optima selecq:lon Yy orgomza
cién-de los materiales que aporta la experiencia. La influencia del maestro,:es, poten~
cralmente enorme; controlando la entrada de unidades sensoriales puede, en gran. medi
da, modelcr la mente. Como. se?iclo Dewey /A1, p. 62.

MLos aflrmcmones de Locke ese porecnon hccer |ushc|c tanto o la menfe como

a la materia. .. Una de ellas proporcnoncbo el tema de conocimiento y el obje

to sobre el que la mente trabajaria. La otra aportaba un reducido nomerc de ™
facultades mentales defmldos, que:podian ser entrencdas medncnte ejercicios
, especnﬂcos T S T R :

*  Libro I, Cap. I, sec. 2, del Ensayo ssbre el entendimiento humano.
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CE proceso de cprendlche que se daba en el nifio se cons:dercbo pcralelo al desarro
Ilo del conocimiento en general, ya que todo conocimiento’ s¢ conshtuye a partir de uni
dades elementales de experiencia, que se cgrupcn, rel acionan’ y. genercllzcn. El obje=
tivo del mcestro ‘debia ser, en consecuencia, suministrar datos que no solamente fueran
‘Gtiles en si mismos, sino lo bastante ricos en su conjunto para fundar- el crecnmnenfo pro-
gresuvo del conocimiento adulto en la mente del alumno. : v ,
Iy

El modelo de la impresién, tal como lo acabo de esquematizar, tiene algunos pun-
ostensiblemente fuertes. La apelacién a la experiencia aparece aqui como un instrumen
to general del criticismo, que debe emplearse en el examen da rodos los dlegatos’ Y, doc
trinas, que deben coincidir con aquella para quedar verificadas. Esta exigericia es indu
dablemente vdlida, ya que de hecho el conocimiento se apoya, de un modo'y otro, en -
la experiencia. Més alin, la mente, como sugiere el modelo de la |mpreSion, es una
funcién de sus experiencias particul ares, 'y tiene la copacidad de crecer con la expé =
riencia. Las eonsideraciones sobre la variedad y riqueze dé las experiencias dal nifio
ocupon, asf, un lugar de privilegio en el proceso de planificacién educac:ondl '

' Pese @ todo ésto, el modelo de la impresién adolece de inconvenientes insalvables .
Las nociones de ideas absolutamente simples y de facultades mentales ‘abstractas cultiva
bles mediante el ejercicio han sido con frecuencia -y acierto- calificadas de mitolégi
cas Dewey /2 . Lasimplicidad no es un concepto absoluto, sino relchvo, y reflefa
una forma pcrhculcr de andlizar la expenencm- en pocas palabras: no es algo dado, si
no-construido:” Y, como todos sabemos, la nocién de poderes o facultades mentales con
gruentes con el tema de estudio, fue proscrita de la si icologia sobre la base de razones
“tahto empiricas como tedricas. Quizd la eritica mas seria que puede hacerse a este mo=
delo, es la que sefiala la falsedad de ‘la concepcidn implicita del crecimiento del cono-
cimiento.  El conocimiento no se adquiere mediante ningin conjunto standard de opera
ciones, dirigido a elaborar los materiales sensoridles, cualquiera qué sea el modo como
se los conciba. El conocimiento estd, en primera instancia,engarzado en el lenguaje,
e implica un aparato conceptual que no deriva de los datos. sensoriales sino que s& lmpo
ne a ellos. Y este aparato no se constituye dentro de-la mente’ humang; es, ‘al merios’
en gran parte, un producto de la conjetura y la invencién, sustentado por la culfura y
la costumbre. El conocimiento implica, ademds, la teoriq, y ésta, sin lugar a dudas,
no resulta sencillamente de generalizar los datos, abn cuando suﬁongamos que hayan
quedado organizadas por un opcroto conceptual dado. *La teoria es una empresa creati
va e individualista, que va més all& de los datos en formas caracteristicas, y que no
sblo implica la generalizacién, sino postulacién de entidades, despliegue de analogias
evaluacién de la simplicidad relativa e invencién de nuevos lenguajes. La importancia
de la experiencia para el conocimiento radica en el hecho de ser ella el fondo sobre el
que quedan verificadas nuestras teorias; ella no genera autométicamente estas teorias
que la mente humana elabora. Por consiguiente, el que tengamos la teoria cue posee-
mos es un hecho que no queda explicado, sencillamente, por la mente humana, sino
por nuestra historia y por nuestra herencia intelectudl.
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_ Enel proceso. de aprendlzd|e, el nifio no incorpora eycluslwnmenre experiencias

sensoriales, sino también el lenglaje y la teorfa heredm.os, en comolela conexidn con
diferentes contextos. Es heredaro de una vasta cultora de éreenclas consiiivide a par-
tir de: mnumercbles actos intelectudles de! pasado, qu‘,,mcluye una visidn estereotipa |
dq del mundo.. Aunque dieramos al nifio lc ms rlca safaccidn dz dafos zencoridles o de
he¢ho parhculqres, dsto, por si solo, no garantizaria que el nifo C')n:h’u) ara aoddoi- '
“milar a lo que concebimos como conocimiento, y mucho menos que dasarroliara la co
pecidod para reintegrar y ap!icar este conocimiento en circunztancias nuavas.

Lo :que se impone, entonces, como mds odecuodo que la versidn sensoricl, que

Ecdbanos de considerar, es,una veriante verbal dei modelo educacional d‘. la impre-

sidn: fo ° que la mente regisira ro es sdlo la expencncu: s2nsorial, stno fambion el len
guaje, y aln la teoria aceptada. Es necescrio,.entonces, suminisirar clgo mé&s que dc
tos sensoriales: e] pairén de correlatos verbc es. da esos dalos, es docir, las cnmccao
nes: sobre esos datos, .que nosotros aceptamos como ciertes. El conoc! memo del esru-
diante se constituye, entoncas, apartir de la ccumulacién que haza de estes ofirma <
ciones, que tienen oplicacién para casos futuros. Ya no lo concebimos, cofmo antes,”
.capaz de. generar nuestra herencia conceptual operando de mancra stendard e zus da-
tos sensoriales, desde que parte de lo que deaomos infroducir- en su mente es esta he-
rencia'misma. ... '

i

3

Esta Veronfe verba| que presenta of mldqdes con el conduchemo conig mporaneo, ’
tiene ciertas ventajas sobre su predecesora, pero resu-tc, sin cmbargo, inadecucda como
modelo de ensefianza. Almacenar las teorias acepi‘odos difiere de sor capc:. ds emple=

.arlas correctamente dentro de un contexta.: Y ‘tampoco smphcc, afin cuando se obterga
ciérta correlacidn préctica con los datos. sensoncles, una comprensidn ¢z to que 2 ha,
"almacenado ", ni una aprec¢iacién de la mof.vocron tedrica y de la evadencua experi--
mental sobre _la que se apoya. . C : x

!
1

.. Todas las versiones de este modelo de Idimpresidn, finclmente, adolecen de éste™
‘defecto: dejan de considerar la posibilidad de innovacion radical b'or‘pari‘-'* del.que
rende, Después de todo, aquello que climentamos en ia mente del ctumno no'es
to:d—o Jo que esperamos.que tenga como resui tedo final de nuestra enseficnza.’ Tc'npoco',
nos es posible construir el excedente critico, génerdndolo de manargs standard g ‘pm’"lri
de los materiales que aportamos. No construimos -no podemos consituir= el insi th )

la comprensién, las nuevas cplicaciones de nue"?ros teorics, teorics nuevas, nuevos’
rendimientos del sober, la historia, la poesiq, la filosofia. Existe un hiato fundcmen-
-tal que la ensefianza no puede salvar sencillomente mediante 1o expansidn o la reorga
nizacién de los datos que introduce. Esta brecha impane Iimites tedricos cl noder y al’
control del maestro; més abn en el preciso sitio en.que 3stos .ennmcn, comienzan sus
més caras esperanzas de educocxon. L T '

3.

B. E| Modelo de la Compre‘nsién ot ﬁ .. L

E! modelo que me proporgo considera ahora, el de la "comprensidn", mcterializa

un enfoque radicalmente diferente. En tarto que el modelo de lai impresion supone
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que el maestro deposita ideas, o trozos de conocimiento, en la mente del alumno, el mo
delé de la comprerisién niega de plano que este trasporte se produzca. El ‘condcimients, -
insiste, es una tuestién de visidn y la visién no puede quedar disecada en unidades ele -
mentales; ‘sensoriales o verbales, -que puedan transvasarse de una personc gotra. Enel -7
mejor de los casos, el maestro puede estimularla o inducirla, pero aun asi el fenémeno
resultante excede su accidr: -La visién define y organiza experiencias particulares y
subraya su significacién. -Es la visién, o la comprensién del significado ia que sefiala la
notable diferencia existente entre el simple almacenamiento y reproduccién de cracio -
nes gprendidas, por un lado, y la comprensién de sus fundamentos y oplicacién, por otro.

El modelo de la comprensién se debe a Platén, pero consldercre aqui lo versidn » do
Agustin, tal como aparece en su didlogo "El Maesfro " /4 rPOrL versar precisar‘eni‘e, so=
bre los puntos que ya hemos fratado. : En grandes lfneds, Agusﬁn razonc ‘como sigue; Se -
piensa; eh general que el maestro trasmite el conocimiento medianie ¢l uso de! lenguaje.
Pero:el ‘corocimiento, o mejor, el conocimiento. nuevo, no entra, sencillemente, bajo la-
forma'dé palabres que suenan_en nuestro oido. - Las pal abras son meros ruidos, a menos
que sngmflquen realidades presentes de algdn modo en nuestra mente. De aqui’ la para-
doja: si el estudiante ya conoce las realidedes a que se refieren las palabras del maestro,
entonces &ste no le estd ensefiando neda-nuevo. Por otra parte, si el estudiante no cono
ce estas realidades, las palabras del magstro no podrian tener significado para él, no son
mas que ruidos. - Agustin:concluye que el lenguaje debe tener una funcién perfectamenfe
distinta de la de significacién-de realidades; se emplea para mover a las personas de ma-
nercs determinadas,’. Las'palabras del maestro, en particular, " mueven al alumno-a la bis
queda de realidades todavia desconocidas para &l Al ‘encontrar éstas realidades, que
quedan iluminadas para él por su visién interior, cdqunere nuevo conocimiento, que es
indirectamente un resultado de la actividad inductora del maestro. Es posible creer aigo
a partir de un criterio de autoridad, o por haberlo,o;dq, pero n6 saberlo. En su opinién,
las meras creencias pueden ser uhles, pero no por ello : son conocimiento. Porque el co-
nocimiento, enpocas palabras, exige que el mdlvnduo ‘mismo gprehenda los reéalidodes
que subyacen -a las pclobms. . o o o

El modelo de Ia comprenslén evndencm su fuerza, ol donde el modelo de la i impre -
sién adolece de mayor debilidad. En fanto que el Gltimo, en su preocupoe:uon por lacon
servacidn del conocimiento, fracasa en hacer justicia a la innovacién, el primero apun-
ta, desde el comienzo mismo, al problema del nuevo conocimiento que resulta de la erse
Aanza. * Mientras que el Gltimo pone el énfasis sobre parte atomizadas, manipulables, en
pequacno de la comprensién, el primero subraya en ‘primer término la adsuisicién de com-
prensién. El Gltimo concede excesiva importancia a la entrada’de moferlafes desde el ex -
terior, en tanto que el primero considera fundamental la inspeccién directa de las reali=
dades por parte del estudiante, su necesidad de ganar su conocumlento por su proplo és =
fuerzo.

P:enso, sin.embargo, que la teoria ogushmonc de. lo induccién no es plencmente
satisfactoria. - Si el estudiante no conoce las realidades que suEyacen en lat palabras dal
maestro, &stas son, presumiblemente, meros somdos que sdlo sirven para mover a! estudlonfe

el
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a que mdcgue ‘por ! su cuenta.’ Pero, “si son meros somdos, ¢, €dmo podrian moverlo a mda
gar? Sinoselas comprende de ningund maneraq, -¢ cémo puede el estudiante iniciar la™
busqueda de las realidades que los subyace? Agustin admite que una persona puede creer,
abn cuando ‘no saber, o que acepta sobre la base de la-auteridad, sin haber confrontado
los realidades pertinentes. Esa petsona podria, présumiblemente, pasar dela creencia.dl -
conocimiento, como resultado de la "ihduccién®, en determinadas condiciones. - Pero c'abe'
que nos preguntenios cuél podria ser el- wntenrdo de su creencia inicial, i la formuloeidn .
de ello te hubiera resultado literalmsnte ininteligible. La teoria de'la mducccon, segin
parece, ‘nos mantiene en la paradoja agustiniana original. P

‘Pero existe una salida, sin embargo. - Porque la paradoja misma e apoya en una con=
fusién relativa ol significado de palgbras y-de oraciones. Agustin sostiene que las pala~. ..
bras se vuelven inteligibles s6lo en conexién con la realidad.™ A ésto podriamos oponer,
en principio, una objecién: el comprender una palabra no siempre exige la proximidad con
la realidad que ésta designq, ya que las paldbrds pueden adquirir inteligibilidad mediante
la definici6n, en ausencia de este contacto directo. Pero salvemcs esta ob|ec|6n y supon -
gamos que la comprensién de una palabra requiere’ s:empre de este tipo de conexidn; abn
asi, de ésto no se deduce que la comprensién de una oracién vélida requiera una familiaridad
similar con el estado de cosas que representa. Constantemente comprendemos oraciones nue
vas, a partir de fa comprensién de los' patabras que las constituyen y de.la gramética me =
diante la que quedan concatenadas. 'Asi, deda una oracién que desighe algdn hecho, es,
sencillamente, falso que ‘a menos que el estudiante conozca este hecho la oracidn sea-para
&l un mero ruido. Porque puede comprender mdurectamente su sngmﬁcado o través de una
sintesis de sus pcrtes, y senhrse mowdo a mdcgor su es. verdcdero o fdlsaen rechdad

Si lo- que dlgo es correcto, la parodo|c cgushmana puede rechozarse con el argumen-
to de que-es posible comprender afirmaciones antes de tener contacto dirccto con las rea
lidades que eilos designan. Se sigue, entonces, que el maestro puede informar nuevos
hechos al estudiante por medio del lenguaje. ¥ adn podriamos-concluir aparentemente,
que la teorfa agustiniana de la induccién cae por su base. Henos aqul; dé vuelta frente
al modelo de la impresién, en el que el maestro empleo el lenguaje, no para inducir la
vnsnén interior del esfud‘ iante, sino mercmente paro mformarlo de hechos nuevos,

P|enso, sin emborgo, que esta ulfimo conclusion es incorrecfc. Po'rque no se deduce. -
necesariamente que el estudiante habrd.de conocer estos nuevos heches por la [a sola razén.
de haber sido informado; en mi ipinién, Agustin estd en lo cierto respecto de este punto. -
Su interés, después de todo, es el conocimiento, y éste no se reduce a la mera-recepcion.
y aceptacién de informccién'verdcdera. Reguiere que el estudiante gane el derecho de.
asegurarse de la validez de la informacién pertinente. En resumen, la informacién nueva
puede trasmitirse, inteligiblemente; mediante ofifmaciones; el conocimiento nuevo no. " .
Pienso que Agustin confunde los dos casos, y que lo que en realidad quiere sefialar es la -
imposibilidad de trasmitir conocimiento nuevo mediante palabras, sobre la bese de la
similar imposibilidad de trasmisién de la-informacién que alegas’ Ya he sefialado 1a fcl-
sedad de esta Gltima premisa. Pero 'si ésta me parece falsa, creo'én cambio que por sui
conclusién referida al conocimiento es perfectamenté valida: conocerla proposicion
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que una oracién expresa és'algo m& que haberla escuchado, haber comprendido su signi
ﬁcado Y hoberlo acepfodo Es hober conqmsfodo el derecho a la certeza de su validez.
ion RS20 T

Agleﬂ’n fortnulc ka cuestién errtermmos de unmbusqueda mtelugente de la realidad,
de und indagatidn que uno mismo {leva aicabo, que de ningln modo. se apoya en la au-
toriddd. “Pieniso que, ‘en este aspecto, se:manifiésta austeramente individualista, en exceso
excesd dirfa;’ ol rechazar, como base de condcimiento, argumentos legitimos, autoriza- .
dos. ‘Pero su tesis principal me parece correcta: es imposible trasmitir, conocimiento
nuevd exclusivamente por medio de los: palabras. El conocimiento no es, sencillamente,
un olmocenamtento de mformoc én por pcrte del alumno.

El maestro, desde Iuego, emplea el Ienguc|e —de acuerdo con el modelo de la com
prensién- pero su funcién primaria no es Ta de imprimir afnrmccuones en la mente del clum
no para su ulterior reproduccidn. Tales afirmaciones son més bien instrumentos de que el
estudiante s vale en sublsqueda de realidad y visién; 1a ensefianza se consuma en la propia

comprensnon det olumno. La referencia a esta comprensién explica, al menos en parte, la
confianza en que el alumno aplique lo que sabe en situaciones futuras. Habiendo adqum
do este aprendizaje, no meramente por sugestién externa, sino a través de un compromlso
personal con la realidad, el estudiante puede gpreciar el encaje parhcul ar,de sus teorias
sobre las circunstancias reales, y, en consecuenc:a, las. ocasnones adecuadas para poner-
Ics en guego. :

- o

* No hay razén para demdlr la adopclén del modelo de la comprenslon con exclusibn
del modelo de la impresién.: Este dltimo, debemos admitirlo, reflejc algo verdoderomen
te importante, abn:cuando con alguna dlstomon. Refleja el incremento del. soberﬁ escri-
to de la-cultura, el éfecimiento del: conocimiento: como posesién plblicamente reglstradc.
M&s abn, refldia la importancia primordial de conservar este conocimiento, comq heren=
ciacolectiva.  Pero el conocimiento, entendido.en este santido, nada tiene que ver con
el ‘proceso de ‘aprendizaje’y-la actividad de ensefiar, ésto es,, con el crecimiento del cono
cimiento en‘el individuo que aprende. El tesaro péhlico del: conommlonto conshtuye, po

_ra el ‘maestro, una fuente bésica de materiales; pero &ste, sabe que no puede trasferirlo, .
trozo tras trozé, en progresiva ocumulocnén, en la mente del .alumno. Al ensefiar, debe
" més bien descirtar la-idea de |a-mera trasmisién e infentar en cambio estimular la com -
prensnén mdmdual del sngniﬁcodo y emnleo del conocimiento. poblico.

- Pero, a'pesar de s umportcncm mdudcble, el modelo da lo comprenslén frocoso en
dos aspectos. Uno de ellos es la simplicidad de la nocidn central de comprensién o vi -
sién, que aparece como condicidn del conocimiento; el otro se refiere a la tendencia es
pecificamente cognoscitiva, caracteristica que también encontramos en el modelo de la
impresién. En primer lugar la nocién de lo primordial en e! conocimiento es la visién de
las rechdcdes subyacentes, la confrontacién de lo que se encuentra dentré de ta'mente
eg excesivamente simple. Es indudable, .como lo hémos visto ya, :que el que. gprende de-

- b& setisfacer cierta condicién que se ‘encuentra més.allé del ser simplemente informado,.
“con &l fin de ganar el derecho de su certeza sobre el asunto de que se trate.. Pero ‘conge
bir ésta condicién en términos de una inspeccién. intelectual de lao rechdod no comcrde,
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en mi.opinién, con lo que de hecho se da. Es admisible solo si nos restrmgnercmos a

“los casos sencillos de verdades accesibles a la observacién o a la mtrospeccnén. Pero

.

tan pronto como intentamos caracterizar el gonocimiento de proposiciones que normql

-mefte se presentan-en las cuestiones précticas, en ciencias, en politica, historiay

derecho, nos damos cuentd de que el concepto de visién de la realidad es Insosteni=

-blemenie simple. :La metéfora de la visién es errada. Lo que sin duda parece adecuar

so-mé&s a todos los casos de conocimiento es hacer recaer el énfasis sobre los procesos
de réflexién, debate, juicio, evaluacién:de razones en pro y en contra, consideracién
de la evidencia, apelacién a los principios y produccién de decislones, ninguno de Ios
cuales encaja en forma alguha con el modelo.de 1a comprensiéns En pocas palabras,
este modelo deja de lado, en su caratterizacién del conocimiento, la refléxién basa-

_da en prin¢ipios.: Es esta reflexién, o su existencia pofencial -y no una visién senci-

5 Ilo-, lo que verdodercmente caracteriza al conocimiento. .. .

En segundo Iugor, ‘el énfasis del modelo de la comprensoon es espec’ﬁcomente cog-

' A«noscmvo, y deja de considerar, . por tanto, mpoﬂcntes cspectos de la ensefianza. Por

- efemplo: dijimos antes que la-aplicacién de verdades a situaciones nuevas aparece :mejor

* ‘respaldada por el modelo de la comprensién que por el de la i |mpresnon, .desde que la ade

“cuacién de una verdad a situaciones nuevas puede |uzgorse meijor. §i se tiene conciencia

~de las'realidades subyacentes, que si. no se la fiene. Pero esta apli ¢acién reéquiere algo

mé&s que el juicio de adecuacién: requiere hébitos de’ ejecucidn correcta y la comprensién
en si no necesita de tales habitos. La comprensién tampoco incluye el concepto de ca -

“Arécfer, ni las nociones relacionadas de actitud y disposicidn.: Esta claro que el carécter

~ vamés allé de la comprensién; lo mismo que de la-imp.resién de la informacién. Impllcc
principios generales de conducta, lgicamente mdependnentes tanto de la comprensién

* como -de la acumul acién de informacién. . Més adn, lo que se ha dicho del carécter puede

i
-

aplicarse a.las diversas instituciones de la civilizacidn, mcluyendo aquellas que conducen
el conocimiento mismo. ‘La cienciaq, por, ejemplo, no se reduce a una coleccién de com -
pl‘enslones verdodercs, cparece engarzada en una tradicién vmente, compuestc de princi

. pios exigentes de juicio y de conducta. Méas alléd . de la comprensién cognoscitiva esta

.1a. adhesién'fundamental a los principios mediante los cuales las comprensiones serén criti

- ‘codess y valoradas, ala luz de la evidencia o las razones piblicamente duspombles. En~

resumen, puede decirse que la debilidad del modelo de la comprensién reside en el hecho
de que margina el.concepto de principios , y el cancepto asociado de razones. Lo omisidn
es verdaderamente grave, ya que sobre los conceptos de prmcupuos y de razones se apoyan

i no sblo las nociones de reflexién racional y juicio eritico X sino también las de conducta
racional ymoral L T

C E~|'Mod.e|ode-l.c‘Regl‘c S - | o y l. :

Las defnccencucs del modelo de la i lmpresnon, que clcabanos de consnderof, ,quedcn

. salvadas en el "modelo de la regla®, que yo asocio con Kant, quien hace recaerel énfa

sis filoséfica fundamental sobre la rczén, y. esta obra siempre de acuerdo con reglcs gene

- fales o principios. Hay una oposicidn permanente entre. la razén, por un. lodo Y Ia
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inconsistencia y la conveniencia, por otro, en el juicio de cueshones porhcu‘ares. En
el &mbitd cognoscitivo, larrazén es'una especie de justicia que se hace a la evidencig,
un fratamiento adecuado de los méritos del caso, ‘en favor de la verdod. En el &mbito
moral, la razén es accién que se basa eén’ prmcupuos, ‘aecibn firme que no se inclina an~
te. la conveniencia o el poder, a paortir de la propia debuhdad o interés. Tanto enel
&mbito cognoscitivo como en el moral la razén trata siempre razones similares de igual
modo, y juzga las cuestiones a la luz de los principios generales con los que uno se ha
eompromehdo

AI vmculorme de este modo aun conwnto de prmcuplos actbo libremente; he aqul
mi dignidad como ser con eopacidad de eleccién. Pero mi proplo compromlso libre me
obliga a obedecer los principios que he adoptado, aun cuando ésto séo contrario a mis
intereses. Es esto lo que debe entenderse cuando se habla de ooherenc:a y equndod de.la
conducta: si puedo | |uzgor de modo distinto las razones cuando se oponen a mis mtereses,
o desentenderme de mis principios cuando entran en conflicto con mi convemencla, en
realidad no los tengo. Los conceptos de principios, razones y coherencia son, dSl, inse
parables, y se aplican tanto en el juicio cognoscitivo de creencias  como én la valorov
cién'moral dela conducta. Ellos definen, de hecho, un concepfo genercl de raciona
lidod.:. Un hombre racional es oquel que se manifiesta coherente en el pensamiento y
accién, obrando de acuerdo con principios imparciales y generalizables, ‘que elige Ii =
bremente para si-mismo. La racionalidad es un aspecto esencial de la dignided humana
y la meta racional de la humanidad es construir una sociédad en la que esta dignidad
florezca, una sociedad ordenada de tal modo que adjudique racionalmente los asuntos .
de agentes racionales libres,una repGblica internacional y democrética. El Greade la.
educacién es desarrollar el caracter, en su més amplio sentido, ésto es, el pensamiento
y la accién bosados en principios, en los que se manifieste la dignidad del hombre.

- Contrastando con el modelo de la comprenslén, el modelo de la regla subraya, cla
ramente, -el papel de los principios en el éjercicio del juicio cognoscitivo. El punto
fuerte del modelo de la comprensién queda asi preservcdo el que conoce debe, decidi-
damente, satisfacer una condicién que excede la merarecepcién y ulmocenamento de
trozos de informacién. Pero esta condici8n ~a diferencia de lo que ofirma el modelo
de la comprensién~- no implica merdnente la visién de una realidad subyccenfe implicq,
més bien, de un modo general, la capacidad de valoracién, basada en principios, de las
razones conectadas con la justificacién de la'creencia en cuestién. El que sabe, en re-
sumen, debe necesariamente conquistar el derecho de su confnmza en lo que cree, adqui,
riendo la capacidad de visualizar la creencia de que sé trate como un asunto racional.
Tampoco es suficiente, en este caso, el haber recibido alguna ensefianza al respecto. Lo
que de un modo gereral se espera del que sabe, es que su autonomia se manifieste en la
copacidad para construir y evaluar argumentos nuevos y alternativos, en el poder de i mno
var, antes que en la mera copacidod para reproducir argumentos trillados almacenados an .
teriormente. Este énfasis puesto en la innovacién, que et una de las ventajas del mode-' '
lo de .la comprensién, aparece también’ respefado pot el modelo de la regla. -
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Y tampoco el. modglo de la regla niega, en modo alguno, ‘el fenémeno sicolégico-de
la oomprensuSn. Slmplemehte destaca que la comprensién en si,: en. todos: aquellos casos -
en que gparece referidg a decisiones o.juicios,  se filtra a través de un sistema reticular
de principios. Pone de mamﬁestp, por,_consiguiente, que la:comprensién no-es un asur="
to aislado, momenianeo ni_personal, ,que el crecimignto de| conocimiento.no debe: cens-"
truirse sobre la i imagen. de.una inferaccidn personal entre maestro y. alumno;-sino como.::
mednchzoda pol' prmcqplos genercles\ que definen la racional idad. :

Més ain, en tanto que los modelos antetiotes; como hemos visto, son ﬂ’plca y esfre
chamente _congnoscitivos.en su_enfoque, el modelo de la regla de: entradatambién a fa
conducta, que quedg congebnda, en grandes lineas,. como-incluyendo procesos de juicio
y reflexién. La ensefianza, sugiere este modelo, no puede reducirse o la trasferencia:
de informacién ni al descrrollo de la oomptenston, sino que debe también inculear el-
|ulcm y la conductq basados en principios, promovqr,lc constitucién del:coracter autéfo
mo y racnonol que subyoce a las empresas cientificos, la moralidad y la cubtura. En t6do.
ésto no debe prooederse mecénicamente, desde luego. El-caréeter racionadl y.el |uwio
critico sblo se desarrotian desde una participacidn gradual en la experlencia y-el. eriti =
cismo odultos, a través de un tratamiento que respete la dignidad del alumno y la del
maestro,, Nuevcmente, encontramos aqui’ una brecha notable, que 1os esfuerzos del maes'
tro no puede salvar.” Este debe cpoyarse en el espiritu del didlogo racional y de la refle=
xién crl’ﬁca para desarrollar osf el caréeter, teniendo clarg conciencia de’ que esto impli
cala. libertad de rechaza' y la de aceptar. lo que se ensefia. Pero el mismo-Kant sostiene,
sin embcrgo, que los principios rccloncles estén, de algn modo, én¢ldvados en la estruc-
tura de la mente humang, de manera tal que la.educacién se constituye sobre un fundamen
fo s8lido. En cualquier caso, los riesgos.son elevados, porque de esta-construccién que la
educoctén reallce depende la probabilidad de "humanidad®, como ideal de vida:"

El modelo de la regla contiene muchas coses de valor,. tal como lo.manifiestd el esque
ma antetior. Sin duda la rocnonaladod constituye una virtud cogroscitiva y moral funda -
mental, y como tal deberfa, estoy convencldo de ello, establecer la base objetivade la -
ensefianza. No quierp que nos dejemos confundir aquf. por das diversas connotacianes: his-
téricas del térmmo racionalidod. No es mi_intencién designar con él-una facultad de ra::
zonar, ni de oponer la rozén a lo experiencia o a las emociones, Tampoco debe identi=
ficarse a racionalidad con el proceso de hacer deducciones légicas. De lo que aqui:.se
froto s de la autonomia de juicio del estudmnte, de su derecho de buscar razones. que-
apoyen sus creenciacs y compromlsos, 4 de su correlativa obligacién de dar a estas razones.
un frafcmxenfo basado en principios. SR £

Més oon: la adopclén del modelo de la regla no excluye, necesariamente, aquello
que de importante tienen los otros dos modelos; en verdad, agparece como suplementando
los enfoques legitimos de ambos. Equidistante de la riqueza del saber acumulado, que .
refleja’ el modelo de la impresién, y de.la aprehenslon personal e intuitiva de que nos
habla el modelo de la comprensién, infroduce principjos, generales de juicio.racional,
caopaces de funcionar como puente entre ambos.
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" "No: obsl"ml’a, .algo hay de excesnmmente Formal y cbsfrar-fo en él modelo de lare = -
gla, tal como lo acabo de presentar aqui’. . Porque los principios operaiivos de fuicio ra .
cional son, para cada’ époco, ‘bien detallados y eSperlhcos- exceden el mero requeri = -
miento de cohérencia formal. .Sin duda esta coherencid es fundamental, pero el modo
en que, ‘concretaments; se. interpretan, elaboran y suplemen?on sus etigencics en cual -
quier campo de la investigacidn o de la préctica, varia segdn el ccinpo dz que se frate,
‘el"estado del corocimiento y el avance de la elaborgcidn mefodoiog'ccs. Las reglas
conicretas que rigen la inferencia y el procedlmnenfo en Ics ciencias pofi iculares, por
e|emp|o, no-estén en.modo algurio enclavadas enla mente humrnc, adn ‘cuahdo las
exigencias de coherencia formal, como tales, sean universclmdnte cpremnanfes. Estas -
reglas y standards concretos, estas técnicas y criterics metodoldgicos, evolucionan .
se desarfotlan'con el avance del cono¢imiento mismo; forman una frcdlcnon vwnenre de
rocuonalldod en el campo de la ciencia. - SR

‘En verdcd creo que la nocidn de tradicién es més adecuada Gue lc cp@iccxon a.
la estructura innata de la mente humonc. Lc rqcuoncl:dcq tal €5mo gpgreca ‘en la iz
mdcgcclon de las ciencias naturales, quedo m.egrcdc en una tradicidn relativamente -
joven-de la ciencia, que define y redefine cquellos prmcup:os mediante los cuales la
evidencia habrg de ser interpretada,y recogida por_ la teoria. El juicio racional en el
&mbito de la cienciq, por consiguiente, es un juicio congfl'en?e con esos principios, -
tal como los presenta la época correspondiente. En ciencias, ensefiar rasionalmente -
es incorporar estos principios en el estudiante y aln introducirlo en latradicién vivien-
te y en evolucidn de la ciencia no’rural que conshruye su contexfo s:gnlflcohvo de ™

desa'rollo y ﬁnol idod.

B saber hlsfénco estd sU|efo a una mferprefcmon cnalcgo, ya que mus allé-de las
exugencms formales de razén -en el sentido de coherencia- existe una tradicién concre
ta de téchica'y metodologfa que define el procedimiento del historiador y'suevalua -
ciéh de razones en pro o en contra de_juicios histéricos po"hculcres. Y: en efecto, en
sefiar la racionalidad en el campo de la historiq, es también introduéir dl estudiante en
la tradicién viviente del saber histérico. Esto mismo vale respecto de oiros campos: el
derecho, la filosofia y la politica de la socxedcd democrdtica. Lo furnddmental es que
la rac:onchdod no puede pensarse, sencillomente, como ideq general'y abstracta.: Estd
integrada en tradiciones méltiples en evolucién, cuya condicién bésica es que lgs
cuestiones se resuelvan mediante la referencia a razones, ellas mismas definidds:por
principios que se consideran imparciales y universales. Estas tradiciones, en mi;opinidn,
' deberi‘an proporcnonar un importante asidero a Ic ﬂnseﬂanzc.

L~

Conclusién ’ ’ G R S i

Ya dije que pienso que cada uno de los modelos que hemos considerado contiene al-
go de importancia. El modelo de la impresién refleja, como sefialé, el crecimiento acu
mulativo del conocimiento, en el sentido poblico de la palabra. Es indudable que nue:
tros esfuerzos educacionales deben tender a preservar y extender este crecimiento. Pero
no podemos hacerlo almacendndolo progresivamente en el alumno. Lo preservamos,
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como subraya el modelo de la comprensién, sSlo si conseguimos trasmitir la chispa de vida
que alimenta su crecimiento, promover la ¢ comprensidn que es producto de los esfuerzos de
cada individuo que gprende por encontrdr, ‘en sus propios términos, el sentido del conoci -
miento pdblico, y de enfrentarlo con Ta realidad. Fmalmente, como sugiere el modelo de .
la reglq, .esta confrontacién mphca reflexidn y juicio, y de aqui-que presuponga princi -
pios generales e imparciales que rijan la evaluacién de las razones que se dan sobre todo
asunto. Sin estos principios rectores, se derrumba la concepcién misma de reflexién racio
nal, y pierden ademés su significado los conceptos de conducta racional y moral. Nuestra
ensefianza’ neceslfa, entonces, iniciar a los alumnos en estos principios que reconocemos
como fundamentales, genercles e imparciales, en los distintos = émbitos del pensomnento y .
la accién. :

No es necesario que pretendamos que estos principios nuestros son inﬁufcbles o inna
tos. Alcanza con que sean lo que nosotros admitimos como cierto, lo mejor que conoce=
mos, y con saber que estamos preparados para mejorarlos de presentarse la necesidad y la
ocasidn. Pero la posibilidad de este perfeccionamiento depende, sin embargo, de nuestro
éxito en [q trasmisién de las tradiciones vivientes en las que estos principios'se integran,
y a partir de las cuales’ puede discernirse un sentido desu historia, espiritu y direccién.
La ensefianza no es, ‘confrariamente a o que oﬂrman los conduchsfos, un proceso en el
que el maestro modela la conducta del estudiante o control -a su mente. ‘Consiste en la’
trasmisién de oquellas tradiciones de pensamiento y accidn, basadas en: pnncipnos que::
defmen la vida raciondl tanto para el. maestro’ como pcro el alumno‘ SR

Para decirlo con las palabras del profesor Peters .

"Los procedimientos criticos mediante los cuales el oonfemdo establec:do se eva
_10q, revisg y adopta a los nuevos descubrimientos, contienen en sf eriterios pG ..
“-blicos, que funcionan como standards impersonales a los que tanto el méestro co = - .
“mo el alumno deben brindar su adhesién ... Comparar la educacién con la tera
pia,, _pensarla como imposicién de pautas a otra persona, 0 como una. fijacién dal

" medio para que "crezca", es dejar de hacer justicia a la lmpersonohdod que com
parten el contenido de lo’ que se trasmite y los criterios con referencia a los cua=
les este contenido se critica y revisa.  El maestro no es un operador separado, que:.
produce un tipo de resulfado en alguien que le es'exerno. Su tareaes la'de in-.
tentar que ofros accedan a una forma de vudo pUbIICG, de Io que ét ‘mismo parh- P
- cipa y de cuyo valor no duda". e

En el compo de la ensefianza, no imponemos nuestra voluntad al estudiante, sino.que
lo iniciamos en los diversos émbitos de la herencia en la que nosotros mismos intentamos
vivir, y a cuyo perfeccionamiento nos encontramos dedicados.
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CONTEXTO SOC IOFILOSOF lCO DE LA EDUCAC ION-

Ivén Bomenfot

Sm duda es dif"cil sino lmposlble, abordar un tema tan amplio en breve espacio.

Por tal razén, me veo fcrzodo a ocuparme. de él a manera de cuestiones generales antes

~que de "soluciones”. Algunos filésofos.ni siquiera lo intentarfan. -Sin embargo,podria

acometerse el estudio de algunas de las tendencias o direcciones que sugieren las rela-
ciones entre la educdi:ién y la filosoffc,f‘y entre la educacién y las ciencias sociaies.

En primer lugor, la relacién entre la ciencia del comportamiento social y la educa
cién deberia ser més bien obvia. = El ptofesor deberia saber que no solamente su propio
comportamiento, sino el de sus estudiantes, sus decanos, colegas y otros miémbros de la
comunidad no dependen excluslvomente de la plopia iniciativa mdwudual o de su buena
voluntad pemnal

L-o»educo‘cién no es una operacién inminente en el Gmbito de las cuatro paredes del
avla ni se debe sélo a la interaccién de estudiantes y profesor. (Esto es lo que algunos
expertos llaman el concepto del 2 x 4 de la educacién: ésto es, la interaccién del pro-~

fesor y el estudiante representada por 2, y el ndmero de paredes del aula representado

~ por 4)." Ambos, el profesor y cada uno de los ‘estudiantes deben mucho més de sus valio-
sas orientaciones y actitudes respacto.al "buen"-y “mal" comportamiento, al contexto so
ciocultural que les fue propio. . Los profesores, los estudiantes, los directores, fos padres
de familia, los'ITderes de la comunidad, -los politicos, los sacerdotes, los conserjes, los
decanos y todas las personas directa o indirectamente comprendidas en las actividadas s
colares constituyen parte de la cultura, y por extensién, parte de la serie de subculturas
-que conforman a é&ta. Una cultura es un sistema de elementos caracteristicos entrelazo-
dos:que forman una matriz muy compleja, y los socidlogos prefieren ver a la educacién
'sélo como una parfe.de esa matriz. La religidn es otra parte. La.tecnologia, los reci-
pientes; 1as herramientos; la historia, el mito; los moldes tipicos dela personalided, el
vestido, las précticas sexuales, el matrimonio, los sistemas de parentesco, el lenguaije;
las précticas de proteccién y de vivienda; los sistemas politicos, la economia, el arte y
los estudios artisticos; las caracteristicas fisicas; la ecologia, los hébitos alimentarios y
las preferencias en materia de trasporte, son también, entre otros factores, partes de la
compleja matriz cultural. En este sentido, la cultura comprende: (1) modos de compor-
tamiento en relacidn con tales categorics; - (2) modos de creencia en relacién a esas mis=
mas categorias; (3) modos de incorporacién de objetos, herramientas, simbolos 'y otras for
" mas oonceptuales de'la culturu dentro de los slsfemcs del comporfamnento y los creencuas.
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A. |-a Manera de Ver el Mundo* 7 T e e e

El asunto es sumamente complejo. Por eso, cualguier innovaciényo cambio en una
parte de la cultura afectard a muches partes, si no a lo totalidad de una matriz cultural.
Esto puede ocurrir con la infroduccién de herromientas, ideas, modos operativos, etc.,

y la relacién entre el cambio de los elementos de la matriz cultural y la educacién vie-

ne a resultar obvia. Por eso, hay resistencia a las nuevas ideas, y una accidn reorienta-
da de los valores podria resultar conflictiva. En consecuencia, un patrén cultural crista-
lizado de cteentias es propenso a continbsar en "statu quo" y mantenerse SUSPICQZ al cam=
bio. En el caso de 165 estudiantes adultos, éste es uno de los problemas més graves. Pue-
den fener "Oh modo de ver el mundo™, y-en tal sentido forman una subculturq,h Grupos sO=
ciales més pequeros dentro ‘de una cultura, podrian ser analizados del mismo modo que una
cultura, § ctos pequefios grupos forman lo-que se derominan subculturas. La pobreza es una
subcultura. Las concepciones etnocéntricas (argentinos, peruanos, etc.) son subculturcs.
Taribién eh éste’sentido, fos estudiantes de-Una universidad agraria constituyen una subcul=
tura que puede mosirar o no complicada interaceidn de Jas influencias subcyl. turczles ap el
orden racial, socioecondmico, religiaso y:politico.: Las posibilidades son de que.. los estu-
diantes formen uha mezcolcnzo de fuerzas subculturales; que deben ser recpnpq;dgs y admi
tidas desde el punto de vista cientifico del comportamiento. Aqui es dopde ustedes, deben
ejercitar su comprensidn. Los alemanes tienen una palabra larga y comphcadc
"WELTANSCHAUUNG " que significa "la manera de ver el mundo ", el modo individual de
mlrcr Ia vido y |a manera de ver a |os demas seres humcmos. . .

En él ‘Easo’ de los esfudlontes cdul fos que han sldo expuesios a |o Antgrocc:on vni'cl de

foctores*culturales - y subculturalas, se podria concebir algo. asi’ como un "Weltonschcuung

. del ‘est0diante de agronomia que ustedes, los éducadores, deben desc:f:ar gn muchos varia-
ciones, 'sutiles cambios tonales y grodaciones. Los pobres, por e|emplo tienen un peculiar
Wattanschouufig" (referencics para estudiantes, en: LAS OTRAS AMERICAS por M.

X Hcrrmgfon ;' donde se describe ampliomente la cultura de la pobreza). - Y obviamente en la
mayorid'de los ‘¢asos, &l Weltanschauung" de los pobres estd en abierta, COnfrcdlCClén,“OOn
los HHamados v'-!ores de la clase media" nuestra. - (Ejemplos: un ogenfe de. policia es per-
¢ibido o com:derado cono ‘wna-amenaza para los pobres,- tanto:mds si se e, supone un ami-
go-de Ics personas de la clase media; dicho: de otro modo,. la percepcnén ombiental de un
polic:o es jusiamente 16 opuesto: del"Weltanschauung" de los pobres y-de las personq:s de

mayor opulencno. Podncm mencwnarse muchns e]emplos mcs) N e

RN

<Y

B. El Pnocesb Educaﬂvo v

- Dol i 4 T . : )
7 "Las c:encias soc:c|e's ven enla éducccnon uh sm'emc de aculfurqcuon. Eslo es el pro-
" céso mediante el cual los seres humenos: aprenden;a querer ser la clase de personcs que de-
-“ben sef para vivir én esa-cultura. El proceso; educativo puede ser planeado o no serlo. Y
las escuelas renresentan solamente una divisién de labor dentro del proceso educativo.

¥ Los subtitulos fueron introducidos por el traductor para dar simplemente mejor aparien=
cia a la composicidn del texto.




1-8-3

Hemos visto que la educacidn (y la escolaridad; dos nociones que no son precisamente
equnvclentes) es s6|o un elemenlo en el slsfema culturcl

Ef resulfodo peculiar de todo e que la educccrén combla la cultura, pero a la vez
cambia o' la educdeidn.’ Un punto importante que debe seficlarse dqui’ es que les dacisio-
nes addptados por los’ profesOrec cambian la cultura, sea o no intencional tal combio. El
comb'o es un asunto que cbmpete a los educadores. S

Otro problema importante que surge de la dimensidn social de la’ educacudn es el re-
Ichvo -a la "natura versus nurtura”. Qué proporcién del comportamiento. humano se apren
de y-qué se determina’ bnolégcomente? La biologfa fija los Iimites: el hombre no tiene
alas, por tanto 'no puede volar; una persona mentalmente retardada puede educarse hasta
cierfo punto; una persona tcleniosa esta dotada de un potencml extrcord?nano. ,

Las ciencias sociales comienzon o plonfear |10y dnc la cuestidn sobre cierfos supueslos
bésicos: Es el hombre por naturaleza un ser competitivo? (Ciertos culturas parecen indi-
‘car qué el afén ‘de competir no es inherente al ser humano, sino una condicién adquirida:
‘se oprende. Por ejemplo: estudios realizados sobre los "klbbutz" israelfes indican que el
afén de compatir no es precisamente un rasgo peculiar, por tanto no es'uria pcrfe de Ia na
turaleza humano. ?odrfcn citarse aqui muchos otros e|emp|os) ' e

De todos modos, las ciencias soc:alas ofirman que toda sociedad conocida por el hom
bre ha mostradd’ uha necesidad de ciertas categorias de oomporfomuenlo (rasgos) que estén’
en ralacién simbidtica entre st (Ia matriz de la cultura). Las ciencias sociales no han de=
terminado todavia un modo de sefialar un rasgo universal (una clase de respuestas condicio
nadas cutturalmente) que provenga de un comportamiento determinado por bidlogos; pero
se ha comenzado a lograr notables avances en este campo. De fodos.modos, se estudian
ahora muchos de los llamados aspectos de la naturaleza humana, y muchcs de las respues=
' tos: de senﬂdo oomun cl problema de la nafurclezc humana se ectan revalucndo '

" En resumen, cada eultura tiene valores odecles (verbo y gracia "El Suefio Amencono
"El Estado’ Mcrxusto"), y hay un modo deseable y también indeseable de "ser" dentro de una
’ .culturo. En el caw de grupos minoritarios o sibculturss, la sociedad no siempre proporcio-
na los medios ‘para que el' comportamiento’ logre su culminacién |deal Este ptoblema se
. forna mds grave en el ‘caso-de las culturas complejas (verbo y gracia, la americana del nor-
te), puesto que esas culturas tienen mferpretocuones subeulturales y énfasis en los valores
culturales idealés. Si dentro de la misma clase media las tendencics son dwergenfes el
logro de los instrumentos para aléanzar los valores educativos por las minorias se forna al
fin més dificil.” (Ejemplo: 1o orientacidn de los valores en la escena norteamericana y
latinoamericana: humanisticos, religiosos; -tradicionales y econdmicos orientados hagia
el pueblo).
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C. Cambio oinnavacidn

PECRE ts
S -

Como resultado de esas divergencias y tendencics, el cambio o la innovacién es un
problemo. Cudlquier cambio en los medios estoblecidos para el logro de fines, etc. pa-
recerd una amenaza pata quieries estén comprendidos en el cambio. Esta amenaza puede
provenir a cauta: (1) de que los valores establecidos y apreciados son amagados (en el
hecho o en la creencia); (2) de que las consecuencics de la adopcidn son, en esencia,
desconocidas y esta situacidn produce ansiedad y un consecuente afrincherarse contra
los valores establecidos (resistencia); y (3) porque las consecuencias  pueden amenazar
a quienes tienen &l poder en virtud de los valores éstablecidos. Para evitar la amenaza
que implica und innovacidn y para lograr de modo insensible el cambio, es necesario que
la innovidcidn sea "legitimada”. Esto, en los sociedades americanas, generalmente com-
prende: (1) raciocinio acerca del cambio, de modo que pueda verse como apropiado, y
que los valores suscitados se consideren como ya establecidos y sustentados; (2) raciocina

-cidn dé las consecuencias @ fin de mostrar que elhos no vulneran los “status", roles, etc.

de las partes directoments.aféctados: Poede mostrarse. también que el cambio puede faci-
litar el trabajo,hacerlo més oficiente, realzariel Ystatus”, etc.; (3) evitar la amenaza

puede, alavez legitimar los procedimientos; someter proposiciones de votacidn, de comi
tés, y dospertar el interés de la comunidad, etc., etc... Hay toda una hueste literaria ~
sobre este asunto, y prefiero llamarlo la:estrategia del cambio en opoSicidn al estudio di=
rectamente tedrico del cambio dentro de la dimensidn sociocientifica de la educacién. Y
obviamente, la educacién de adultos se relaciona con el cambio en esté sentido.: Las po-
sibilidades son de que la serie completa de las ciericias medulares, tienden a engranarse-

'm&s con la estructora sicolégica del adulto, como podria ocurrir en el caso de los nifios.

1
3 e
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Es‘o en relacnén con las ciencias sociales. He simplificado en exceso y de manera bas
ta la cuestidn. Pero las ciencias sociales no son todo lo que se requiere para una discusién
sobre el amplio téma de las dimensiones sociales de la educacidn.: Hay cosas logradas por
las ciencias sociales que necesitan ser sancionadas, estudiadas, revisadas y criticadas por
una disciplina que en Un sentido es més especializada y es, -en otro sentido, aln muchq. mds
general. Hablo de la filosofia en general y tombién de la filosofia en:particylor... Por filo-
ofia general quiero significar el estudio de los problemas generales relacionados:con la rea
lidad, la existencia, el conocimiento y los valores. Y. por filosofia. en particutér. quiero SIQ
nificar el estudio de la existencia, del conocimiento y del valor en relacién con disciplines
particulares. Verboy gracias la filosofia de las ciencios sociales, como parte de la ciencia;
la filosofia de 14 educacidn es otro caso; la filosofia de ta hlsiono, de las mateméticaos, la i
filosofia de la sicologia, la filosofia del arte, ctc.. . : }

En ! fondo, lo que ocurre es que las verdaderas bases de cualquier planteamiento que H
formule un cientifico debe ser escrutado y examinado para establecer si el planteamiento
tiene adecuada sustentacidn. Volviendo a nuestro tema de las ciencias sociales, encontra-
mos que se hacen ciertas supcsiciones, y que ciertas tesis se sostuvieron para estar en lo cier

fo.
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“Por ejemplo el argumento de que la. educacién es una empresa biosicosocioldgica sig
mf‘ca muches cosas.. Tomemdslas una por una. " En primer lugar, la proposicidn supone
-que hay algo-llomado educacidn.. .-Este concepto de "aducacidn” debe ser definido en el
contexto. +Sizhablamos de “educacidn",. lo hacemos, en fodo caso, porque creemos que
hay tal cosa oientidad como "edicacidn. Suponemos, en consecuencia, que es real y
que existe. Esto-significa que suponemos que no es una simple abstraccidn, sino algo.

- real y "viviente". Pero qué es educacién?. Es ol producto resultante de la sicologia,
la historia, lo administracidn, la antropologia, las ciencias sociales y otras disciplinas
separadas, qué guarden-relacidn .con el aprendizaje y la transmisidn de la cultura?. Si
&ste es el caso, no hay tal educacidn. . Serioc suficiente recoger los descubrimientos de
cada una de esas ciencias, y podriamos encontrar qué es "educacion".

* La educacién podric ser la combinacién de disciplinas separadas, pero no una dis-
ciplina en st misma. Muchos filésofos arguyen que después de todo, éste no es el caso;
por eso cuando usted elimina la contribucidn de la sicologia, o de la sociologia, de la
historia, etc., etc. todavia tiene usted algo que ha quedado, y que ese algo es educa-
cidn. De cualquier modo y sin ninguna intencién de penetrar en este problema terrible-
mente complicado, prescindiendo de sus conclusiones, usted estd examinando la cuestiSn
de la existencia (o realidad) de la educacién como una entidad, © ung.actividad, o una
abstraccién, o cuolquiero que fuese la conclusidn a que usted llegase. Adviértase que
se puede hacer Io mlsmo pregunto sobre slcologm, |as ciencias sociales y abn del hom-
bre mismo. : : : :

Es real o simplemente pensamos que es real ?.- Esto es lo que los fildsofos llaman un
problema metafisico.’ Esto parace al principio algo ridiculo; pero es esencial. Hay algo
que puede considerarse como ciencia?. Qué es la ciencia?. Qué es el arte?. Qué
es el hombre?.: Qué esda vida? (Adviénase el uso del verbo "ser"; no preguntamos si
alguna de esas cosas:es real , si-es asi, qué hace que lo sea?. Adn si llegomos a la con-
clusién de que alguno-cosa es un mito,-fodavia nos preguntamos qué es lo que hace que
lo sea). Esta es la parte de la filosofia que.se conoce como Oniologia o Metafisica, y
toda ciencia, toda proposicidn que planteamos implica que el sujeto de ella es real 0 no
lo.es. En este sentido, no podemos eludir a-la metafisica. La cuestién que tocamos y

" que parecia:ingenua al principio tOrnase muy dificil. En la educacidn universitaria agri

cola deberiamos justificar su existencia. De aqui la expresidn *raisdn d'etre” o Id "ra=

-Zén de ser*algo. Para decir que algo es digno de ser, debemos admitir que es real. Esa
realidad debe ser probada, y esa es lo tarea de la metofisica. Quiénes-somes? es un pro
blema metafisico. Qué es la educacidn universitaria ogrfoola? es otro problema. Esto
es fundamental y presupone estudios mds extensos. : :

E. La Prueba Cientifica

Casi simultdneamente con la mefnflsaca surge un segundo problemc. -Una vez que
afirmamos © negamos la existencia de la-emprésa, o ciencia, o disciplina, o achvndcd
se espera que probemos la validez del argumento. :
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Céme saber qua mi argumento es exacto, precuso y verdadero?. Sea que niegue o
afirme la existencia de und' dnscxplmc lomada "educacién”, como se que hablo de al-
% verdadero ?. ‘Esta ‘es una ‘éuastién tan dificil como la obra. Tiene que ver con la no
cidn del conommle'ﬂo del método y de ld evidencin. La prueba demanda avidencia,
Asi el probléma’ del -conoéimiento tiznz que ver conh 2l origen del conccimiento, su na-
turaleza y'sus metodos. Tiens que vér con el errdneo o recto razonamiznto (loglco) y
con fes cim fiowes de ' que dsal saber". Saber qué, os una cosa. Saber por:-gqué, es otra,
Saber ‘c6mo, ‘s ‘otra; Esta‘dis¢iplina se llama “epssfomologla Yy la ‘ciencia no puede
apcrforsn?' el‘b Por tafito, “hablames de una evidencia empirica, evidencia légica,
avidéncia material, de’'und svidencia formal; de diferencias entre aprender y sabar; di-
ferencics entre inquisicién y método. - Para muchos filésofos aste problema es primordial,
porque tcn pronto como usted dice X, hablundo cuent’ficamente, s2 espera que usted lo

pruebe, de esfé modo d:ferenclam entra’una oplmon (afe"hva) y un |uu:lc (cognoscm-
vo). o o . "

Un tercer problema tiene qué ver con'sl-valor., Tan pronto como-decimos que algo
es real'y sabemos:que es réal, el valor emierge de él. .Aqui’ debemos-hablar.acerca.de
los buenos y malos mefodos, ‘acercadel "buen" y "mal" comportamiento. -Palabras co-
mo "racto”, “airdnizo" y "malo" penatran en el dominio de o inquisitivoyen el domi=
nio’ de Io prachco. A - e it IR

EI rechazo de cierta metafisica y la aceptacidn de otra, aun la concepcidn de una
metafisica de nuastro cufio, dica implicitamente que adoptamos una o rechazamos ofra,
porcea ‘pensamos’ qua’ la cdop*ado es mejor, cs:labuena, la yerdadera, Por tanto, me-
tafisicaments dabenmos decir qué as el valor, 'y dabemos saber qué es sl valor. Hacién-
dolo de esta'mddo,  astamos valorando tambidn nuesira seleccidn, nuestra: prefﬁr ncia o>

comportamienfs. Este problema, que s tan tarriblemente comnlicado como los dos an=
teriores, también parte de la filosofia y se llama Teoria de los Valorss o: Axiologia, - Lios
tras‘problemds & provincias de la filosofia se superponen como ya se ha visto. Pero, por
abstraccidn del procedimients, podemos decir que'la "axiologia” es 2l'estudic sistemdti=-
co, serio dz lo que queramos significar por valor, qué es el valor y edmo: conocamos lo
relativo a! valor y qué conocemos dcérca del valor. “Tratdndose de 'a conducta humana,
de su comportamients o accidn (t&rminos:que no son necesariamente sindnimos: para: todos
los filSsofos), tenamo: una disciplina llamada Stica o moral. - Y si‘hablamos de belleza::
(buen arte, mol arte, muchache bonita, hermosa muehacha)i .. estai provmcra de"la i
losofia tizne el nombre de esfehco. S T i

¢ f.e ot

N7

F. La Presencia de lc Filosofia

Firalmente, en educacidn, tenemos que ver con las tres provincias filosSficas. Sea
qua nos demos cuenta de pre csencia o no, hay suposiciones metafisicas, cpistemSidgicas'y
axioldgicas en cada t20ria o prdctica educativas., Asi ncs vemos forzados a hablar sobre
adveacidn rzal, la educacién verdadera -y la birgnd educacidn, o contrariaménte. sobre la
inaducdcidn, la false educacidn y la maia educacidn. - No podemos rehuir-la filosofia, ni
como seres humanos ni como educadores. ‘St decimos qué los: profesores. deben:cnsefiar la
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.verdad ,” expresamos un concepto f:losoftco, tres conceptos en vez de uno: decimos que
Hos profesores tienen una funcién que es real (y no ficticid: un concepfo metafisico); fom
bién decimos que ellos deben ensefiar’ (éétc €8, que eHlos tienen la obligdcnén moral, un_
compt'omlso de:enseftar: un concepto axioldgico, ehco), y decimos también que ellos he
nen :que ensefiar'*1a verdad "} lo cual es una posicidn epistemoldgica (un juicio).

podemos! eludir la filosoffo. Si no podemos eludirls, debenomos’ fcmnllorlzcrnos con ellc.

En el caso concreto de la educacién de estudiantes universitarios, tampoco podemos
eludir la filosofia:!-Deberfamos saber acerca de eHos; quiénes son; Gué hacdn; qué es lo
que determina que ollos sean "densos” (la dimensién’ ontologlca de la educacuon de adul
tos); para saber esfo, ha sido:necesario también que nos conozedmbs a nosotros mismos y

a la sociedad: quiénes somos; qué somos qué es un educador de’jGvencs universitarios -
(nuevcmenfe un plaonteamiento metafisico). - La extensidn sociocientifica de dste probl’e
mq tiene relacién con asuntos tales-como quéiesuna univéersidad; cuéles son los proble="
mas de. la educacién de adultos;. aduttos religioses o politicos; adultos de na subcultura’
- « .Inmediatamente como consecuencid' aoflorarén; fos'problemas: eplstemcloguoos, & o=
mo sabemos acerca.de los estudiantes universitarios? ¢qué evidencia tenemos al respec
to? ¢ cudles son los métodos més eficaces tanto para eoriocer acerca de los estudiontes
para ersefiarles, para llevar hacia ellos. "la verdad!.?; quéhemos encontrado’ acerca de '
esta:gente? ¢ Por qué decimos. qué esos hallazgos son correctos? Como conseciencia
inmediata, surgen-en el tema nuestras preguntas. valoratives. - &Tlene- esta gente’ drgm-
dad y valor?- ¢ Hay algin compromiso democrético, de-educarlos? ¢ Hay alguna rela -
cién.entre la igualdad de oportunidades educativas y nuestras futuras ‘dctividades?

& Qué sigriifica usted ol-ofirmor que 1o democracia, la libertad y la dutoridad son bue
nas?. g¢Cules son-losmejores métodos, los buenes métodos para la edudacién de fos™
odelescentes o de los adultos? g'Que quiere usted significar al decir uh buen profesor
unjversitarib-o un. mal profesor universitario? ¢ Qué son las buends y las’ malds précti-
cas? ¢ Tienanielos buenos hébitos? ¢ Son sus valores malos? 3 Deben sentirse culpa-
bles de las cosas que para ellos son caras @ sus corazones? ¢ Son los valorés subeultu-
ralmente relativos? ¢ Son universales los valofes? ¢'Hay alguna manera recta de ense
Aar,.de comportarse, de hacer tosas, para institucionalizar el cambic? §Es el frabd-
jo con los estudiantes universitarios en el pafs; trasferible oxlologlccmente , aotras® "
partes del mundo? o g,hoy alguna diferencia entre nuestras universidcdes, los proble-
mas educatives de un pais y los de otrds’ partes del munda? ... Todos &stos son proble -
mas qué combinan los hallazgos de las ciencics sociales y de la filosofia, lo-cunl, en
consecuencia, tipifica la dimensién sociofilosSfica de la educacidn: de |6venes umver--'

sitarios. .

(W
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6. La Fllosofm de la Educacién-

RRFAN i Tes T P

— Eh resumen: Espero haber demostrado que la educacién en general (y: famblen td edu

cacidn universitaria), no es'una actividad confinada a la metédologia y a la-interaccién’

profesor - estudiante. No es una simple cuesfidn de hallar los medios eficaces y aplaccr :

los en el aula. Es mds bien una cuestién que abarca a toda la sociedad, atoda la
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cultura, Esto supgne. incursiones tanto en el dominio de las ciencics sociales como en la
. trascendencia filoséfica de conceptos tales como . "educacidn®, "ensefianza", "universi -
~,.dad”, "qutondcd " "ibertad", . "democracia®™ y muchos otros. Toda la sociedad estard
en el aula. ko, extr,emadomente complicada e intrincada matriz cultural seré la extrema
damente importante parte de su trabajo diario. Y los problemas de existencia, valor y~
. conocimiento permanecerdn subyacentes en todas las cosas que usted haga en relacién
con la poblacién universitaria estudiantil .,
. . RS ?:~ l . -)-e RS
P,or tcnto, nusstrq sugenenclg es que usted esfqro educondo no solamente para el co
nocamnento, sino. también para la sobidurfa, -y no-solamente para el conocimiento de -
ello,s y su sabiduria, sino tombién para-la de-usted.  Es importante, ‘en consecuencia,’
" que las futuras cuestiones que usted plantee a sus instructores del Gurso de Métodologia
{de la Enseﬁcnzc, deben basarse: no solamente sobre la materia metodoldgica, sino que
- aquellas surjon por la naturaleza de su. compromiso moral, por. las valederas |ushf|cac|o
nes de la necesidad;de conogimiento, hechas ante usted, y por.las proyecciones semn=-
ticas de. ciertos términos, gomo. "democracia” Y ‘"ibertad™. Nuestra sugestién podric
ser que usted.debe tratar de examinar-las suposiciones subyacentes que, posiblemente,
sostienen toda su actividad.educativa, y-que: una.buena parte de los planteamientos de
sus instructores deben inspirarse en tal actividad, ‘antes que por ilo superficial de-los mé
todcs y estrategias de la ensefianza.  Una buena filosofia de: la'educacisn es algo més™
que lo Gtil y lo practico que hay en cualquier serie de pasos extratégicos que deben dar
se.. No se detenga en la superficie y recuerde que los sintomas-oyudan;, pero no dieen
necescrlamente toda la historig de la verdadera enfermedad. -Usted puede tener més-
éxito en la ensefianza de las ciencias naturales, si conoce los factares socioculturales.o
sociofiloséficos que influyen an {os seres humanos antés que por la simple concentracidn
de su esfuerzo enloatractivo y embelesador de una metodolagia pcccﬁizo y r&pida.i Esto
no quiere decir que lo prético no sea‘importante, simplemente-se sugiere que la vida hu
mana fuera del aula es también un esunto extremcdomente préctico. Los filésofos se re-
fieren a este tipo de espmtu practico como - - "al olto espiritu practico ™ que interviene
en los valores y el compromiso moral, y asi van més all& del concepto del 2.por 4 de la
practica, cuando una buena teoria se define como una serie de pripcipios ontoligicos,
éticos y eplstemologlcos, bien:fyundados, exatmnodos y l:men estudiadesi. - et o
: Teobup o
&Que sngmﬁccmos -en consecuencm— con educap:qn umversltona? Slgmflcamos
una emgresa extremadamente complicada que va m3s alla.da le exclusivamente mefodo:
l6gico. Queremos significar una actividad que estd profundemente arraigadaen:las
influencias de una sociedad grande en el contexto del aula y viceversa: una achwdod
que ha de producir un impacto en la sociedad mediante los procedimientos metodoldgi-
cos empleados en el aula. También queremos significar por educacién de estudiantes
universitarios una actividad que debe basarse primordialmente en una concepcidn per-
sonal de los problemas generales de la existencia, la realidad, el conocimiento y el va
lor. i Finalmente,::significamos'que los métodos y-las técnicas de. ensefignza-universita-
ria son solamente posteriores-y. dependen.del trabajo previo,. cuidadoso,: sea que ya estd
realizado o que este en proceso de reolizqcnon por el especmhsta, el cnenhﬂoo y el

ast <

,!.
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fildscfo. Es asi come sSlo dentro de esas grandes dimensiones, la metodologia llegard
a ser simples tentativas de éxito y error, intentos atomizados de valor dudoso, sino se
la concibe dentro del contexto sociofilosifico de la educacién.” Por tal razén sugeri-
mos que lea y piense sobre estos temas.

ed- 11 de abril de 1973.






. ACERCA DE LA NATURALEZA DEL CONOCIMIENTO ~ ~
| . .DOS CONCEPCIONES DIFERENTES ' '
'PAPEL DEL PROFESOR Y DEL ALUMNO SEGUN CADA CONCEPCION

Joaquin Pdez* o

Este articulo se propone analizar la concepcidn acerca de la naturaleza del cono-
cimiento antes de 1200:y.después de 1900, las variables que influyeron en las dos con-
cepcnones y el pcpel del. profesor y del olumno en cada-uno de Ios dos marcos de referen=
cno. , .

A, Vlvunos en Unc Epoca de Cambio Acelerado o S

Supongomcs que. Io humanidad tiene solo 50.000 afios de historia. Paru hacer este
dato mas comprensible, reduzeémoslo a la simple cifra de 50 afios. Por esta escala de
tiempo hace:solo diez afios dejamos de:ser cavernicolas; hace cinco afios.inventamos la -
escritura pictdrica; hace dos affos empezd el cristiniamismo; hace quince meses tuvimos-
la primera imprento; diez dios hace que usamos la electricidad; ante noche volé el pri.-—-
mer avidn;.ayer por.la mafiana se inventd la rcdno, anoche empezd la television; mien-
tras empezamos a leer este articulo se construyd el jet comercial y hace frocc:ones de
segundo llegamos a la luna, -

Si miramos al conocimiento huamno encontramos una constante parecida en la ve-
locidad del cambio: de Cristo a 1750 el conocimiento humano se duplico una vez; de
1750: a 1900:se volvié a duplicar; de 1900 a 1950 se dupluco otra vez; ‘de 1950 a 1960
se duplicd.de nuevo; de 1960 a 1965 se duplicS una vez mds y. porece que codo duu se
hace menor el. lnpso necesario. para su duphcac:on.

El 4 trénsito del descubnmnento cnenh'hco asu exp|otuci6n comercial se abrevio en -
proporciones semejantes. Pora.pasar de la invencidn cientifica a su.explotacion indus-'
trial-se hon, necesitado. 112 afios para la fotografia, 56 afios para el teléfono, 35 afios -
para la radio;. {18 afios. para el radar, 12 afios para la televisién, 6 afios para la bomba -
atdmica,.5.afios para el transistor y 3 ailos para el circuito integrado/2, p. 82 .

*  Colombiano, nacido en Zapatoca (Santander). Licenciado y doctor en Filosofia y

Latras en la Universidad Javeriana, en Bogotd; M.A. (Master of Arts) y Ph.D. en
Educacién en la Universidad de Stanford, USA. Actualmente ocupa el cargo de
Decano Académico y Director del Programa de Metodologia de la Ensefianza en la
Universidad de los Andes.
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Vivimos en una época de cambio péi-rhonehfewque’ impone una nueva modalidad en
nuestra educacion. Segln Pierre Massé/2, p. 276 , "aun en el caso de que el hombre
siga en el mismo lugdr, las cosas cambian a su blrededor Hay demaosiadas ideas enve-
jecidas, situaciones terminados, técnicas en desuso, ‘ciudades anticuadas. Y, al mismo
ﬂempo, demasiadas. ideds nuevas, situaciones inéditas,.. fecmcos sin filiacion, ciudades
sin raices" :

Si pensamos en la es;;délo del mafiana, en lo que ha 8e_ser la educacion dentro de
solo treinta afos en los pafses avanzados, podemos prever la siguiente realidad que re-
presentard para nosotros la posibilidad de un gransalto, parecidoal que dimos cuando
pasomos de la mula al avién. ,

A P Lo : .y : » At e

En su. aspecto. fmco |c escuelc del afio 2000 presenfaro lcs si guuenfes caracterfsti~
cas: .No habrd unidades de calefaccidn- ni de: refrigeracidn: - mediante procesos de'ioni-
zacion se mantendrd el ambiente mds adecuado para cada una de las actividades realiza
das; todas las cumunicaciones se harén mediante sistemas sin cables; no habré coferias:
nada se desperdiciard, todo serd descompuesfo y trasformado quimicamente para :su uti-
lizacion posterior; no habrd muros: olas magnéticas equuhbrcrOn el sonido y rayos de
luz formaran bareeras:visuales.: Habrd grandes centros comunales de aprendizajea los
que asistirdn regularmente alrededor: de 500.000 estudiantes. - En estos centros no habré
salones de clase de los'que conocemos hoy, sino salones para grupos de discusion en los
que. el profesor serd.solo un participante:mds. Los muebles usados en 1a escuela del ma-
fiana no han sidasinventados todavia hoy. Cada estudionte tendrd una capsulaiindivi=..
dual,, parécida d+un' huevo, .en la que el ambiente serd perfectamente acondicionado
por el alumno:mismo; en la cdpsula tendrd asu disposicion una pantalla de television,”
un teléfono que lo comunicard con un circuito de computadores.y una maquina docente,
entre ofros COsCs.

Por Io que hclce a Io admumstrccnon de la escuela de mafana podemos cnhclpur lo
siguiente: los sicdlogos.y: socidlogos tendrén un pdpel preponderante en la direccidn de
la educacidn, debido al gran avance de las ciéncias dél eomportamiento:; .Parc enton-
ces se llegord a saber cdmo se aprende 'y se usardn pildoras para pensar que pondran. a -
los estudiantes en "ambiente" . La escuela empezard para el nifio alrededor de los dos
afios y medio. Se dardn certificados de bachillerato una vez:que se dominen de 12 a
15 conceptos:bésicos, que noivan a sér aprendidos en cursos regulares. ‘La mayoric de
los adultos. tomara cursos.y seminarios regularmente.: El 5G: por ciento.del tiempo serd. -
dedicado a aprendizaje.individual . Lo universidad empezard para el -estudiante.a’ ios
15 afios y el programa durard, .en muchos casos, :hasta 10:afios, a la vez que los.tftulos -
y grados obtenidos deberdn ser revalidados cada 5 afios.
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" Vivimos en una época en que lo noturol es ol combno y el combto ccelerado '+ Los
"hechos anteriores nos llevan a penscr en lo que fue el conocimiento hasta 1900 aproxima
'dcxmente y en lo que es ahorc. '

"~ B. thurcle‘"za del ConocirhienfoA hosfa 1900._ Papel del Prdfesor y del Alumho -

Hasta la invencwn de la imprenta, hace qunmentos afios, las u’\&ormacnones se tras-
~mitian de persona & persona. Gutenberg hizo posible que la escasa documentacidn acu-
mulada duronfe slglos estuv:erc a disposicidn de un mayor nOmero-de personasm

Hasta finales del siglo pasado el conocnmlenio era mds o menos contemble por Ia
mente humane y era erudito el que posefa précticamente todo lo que se sabfa. La cien-
cia era un cddigo intocable e inamovible, hecho por hombres a quienes se les atribuian
caroctensticas ‘de dioses. El conocmlento se reducuo en su gran mayoria, a cuestiones
de hecho; en Ios cuales habia un solo punto de vista. La verdad cientifica se considera-

‘ ba en |c moyono de los casos como dehmhvc y obsolufo**

La tabor del profésor era la de coleccionar datos. El profesor era el depositario de
la verdad -una verdad absoluta- y su deber era trasmitirla a sus alumnos y defenderla
ante ellos. En general, toda duda o contradiccion de parte del alumno constituia un

-irrespeto; todd duda de parte del profesor era consldercda ignorancia culpable; aceptar
que se desconocia Un tema |mpl|cabc la perdldc del prestigio profesional y del respeto
de los estudlontes. El profesor tenia lo razon y debia actuar basado en esa premisa.

La lobor dél alumno era la de aprender lo que el profesor le decfa. El alumno debi
trtarde de "sacar' el maximo posnble de su maestro; su funcidn no erc discutir ni dudar, sino
memorizar.  El alumno debia conocer la férmula, los hechos la técnica carrecta, la res-
puesta verdadera. Aprender era colecéionar unos datos y poseer la verdad cientifica.

En el dia del examen el estudiante debia devolverle a su profesor, ‘toda la verdad que este
le ‘habia trasmitido. Cuando el alumno SQbIG tanto como su profesor, podia a.su vez ser
profesor .

-

* i nos guiamos por la escala reducida de hempo, el conocimiento humano se dupllco

' en 21 meses; se volvid a duplicar a los 54. dias; se duplicd de nuevo a los. 18 dias; otra
vez a las 6 horcs, dé huevo, a las 43 homs. '
Para pasar del descubrimiento cientifico a su explotacién comercncl se necesltcron 40 dics
para la fotografia, 20 dfas para la teleyisién, 2 dias para la bomba atomica, 45 horas
para el transistor y 24 horas para el circuito integrado.

* Llppmonn consideraba que la FISICO estaba ocobodcn y completa, Mousson crefa.que jo-
mds la humanidad haria mayores inventos que la méquina de vapor y la Iamporc: de gas.
El alemén Clausius demostraba que no era concebible otra fuente. de-energia distinta del
fuego. Y la energia si se conserva en cantidad se degrcdo en calidad. La Biologia esta-
ba terminada: M. Claude Bernard habia agoiudo fodcls sus posnbllldcdes.. Pcmwels y
.Bergler/l , Do 30
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C. Naturaleza del Conocimiento después de 1900, Papel del Profesor y del Alumno

La bisqueda constante de mejores medios de comumcccnon y de trasferencia de la in-
formacidn condujo paso a paso d lo mvesﬂgccuon del’ telegrofo, del teléfono, del fonégra-
fo, de la fotografia'y de'la'radis, En mds o menos médio siglo, la tecnologia multiplico
considerablemente las posibilidades de traspaso de la informacion. Sobrevino una verdade-
ra revolucion en los métodos de informacidn como respuesta a una enorme expl osidn en el
ritmo de la investigacion cientifica, financiada en ygran parte por los gobiernos de las gran
des potenclos, ‘Los. métodos tradicionales de trasferencia de nuevas informaciones cientifi-
cas y técnicas, los penodlcos especializados, por ejemplo, se fueron haciendo cada vez
mas: unpofenfés para dlhgenclar toda la ‘informacidn existente .’ Un nuevo medio de comu-
nicacion, el informe técnico , hizo su aparicidn y se fue mulhpllccndo hasta el punto de
que hoy se publican, en solo los Estados Unidos, 100.000 informes técnicos cada afio, apar-
te de 700.000 articulos en revistas cuenhfncos y técnicas y 7.000 libros. (El doble de hace

aponos daez dﬁos)/? ‘E" 114, -

L

e

Con el aumento dé'la mveshgccnon ment'fuco y el consecuente descrrollo de Ics grcm-
des tedrias, la mayorfa del conocimiento se vuelve relativo y, én lugor de un "solo punto de
vista, chéra hay muchos qué concnhar. Poseemos solo facetas de la verdod. Claro que los
hechos siguen importando, pero tal vez importa'mds el punto de vista desde el cual se les
puede seguir llamando hechos* . :Ahora hay que conocer, ademds d(@i,..lp_s hechos, las, premiscs

B I D : . . e L S A )

L . . i I .t ¢ N _
*

Un e|emp|o clasico bostard poro ||usfrcr el senhdo de estc oflrmacwn. EI elemplo se
‘refieréa un problema central de la geomejna. Euclldes construyo todo su sistema. $0-

* “bre la base de 23 definicionés, 5 exiomas yS posl'ulodos. Segin el V postulodo, una
recta que corfa a dos rectés paralelds forma dngulos alternos internos iguales, dngulos
exteriores iguales a los interiores y opuestos, y angulos interiores.del mismo lado igua-
les a~dos rectos"’. Con la ayuda de este postulado, Euclides desarrolla -sirviéndose de

* un rigor |6gico implacable e inatacado- su famésa’ teonc de las porclelos, contenida en
las proposiciones XiX, XXX, XXXI y XXXIl, Segin la ulhmo de éstas, " los segmentos

- comprendidos entre segmentos iguales y porolelos son igudles 'y paralelos" . De este teo
rema sededui:e el'importantfsimo principio dé'la equndlstoncm de los parolelcs, del

- eval ; a su tirno, resulta el conocido teorema: la'sumd de los dngulos de un trlcngulo
es igual a dos rectos.

A partir de Euclides, los gedmetras se ocuparon porsistenfemente del V postulado. Des-
de los mds antiguos, todos sus comentadores reconocieron que el postulado no era sufi-
cientemente evidente ¢omo’ para aceptarlo sin demostrocnon. Sin embargo, hombres tan
ilustres como Posidonio, Gémino, tolomeo, Procno, ‘Nasir, Ecdm Cataldi, Vitale y
Wallis fueron incapaces de ofrecer prueba directa alguna del postulado. Se intentd lue
go demostrarlo mediante reducciones ad absurdum : Saccheri, Lambert, chloce y

" Legendre, entre ofros facasaron en esta tared. Los gedmetras concluyeron que el postu-
lado era indemostrable, aunque tampoco pOdICI demostrarse su folsedcd _ N
Gauss, Lobatschewski y Bolyai desarrollaron éntonces la primerd geometria no euclldeo.
Negéndose d dceptar el V postulado concluyeron Iogicamente que "fa suma de los & angu-
los de un tridngulo es menor que dos rectos” . Rieman construyd una segunda geometna

' no euclldlano demostrondo que la sumd de Ios cngulos de un mongulo es moyor que dos

.- rectos. -

Con excepcion de los postulados en que se fundan, cada una de las tres geomefnos cons=-
tituye sistemas ISgica y matemdticamente inatacables. Més ain, las tres han demostra~
do ser instrumentos eficaces en la comprension y mompulocuon del mundo real. La fisica

clésica no hubiese sido posible sin el V postulodo, la fisica moderna no hubiera existido
sin la negacidn del V postulado. Ambas fisicas son igualmente correctas y Gtiles
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bésicas, los puntos de vista y las estructuras fundamentales a las cuales hcy que darles
tanto un significado individual como un significad universal . g

Si consideramos que el noventa por ciento de los sabios y téchicos que ha produci-
do lo humanidad estdn vivos hoy, que cada afio se forma un diez por ciento més de sa-
bios que el afio anteriar y que los recursos de la investigacidn se hacen cada vez mds
abundantes, tenemos que concluir que el mejor nivel del ¢conocimiento actual es solo
una etapa en el desarrollo cientffico y que por lo tanto no puede ser considerado como
definitivo y absoluto, .

La eleetrdnica tiene mucho que vel‘ en ei cumento de las facilidades de difusién de
mformacnon. -La tecnologia del- computcdoi‘ y de los sistemas de informacidn que de él
emanan, sera el factor dominante del ambiente de 1/30. En ese entonces los computa-
dores serdn pegueflos, podemsos y baratos. Seglh Servan-Schreiber/2, p. 115, se -
calcula hoy que el conjunto de las informaciones reunidas en todds las bléilotecos del
mundo_representa 1015 signos (1.000 billones de s ghos). Esta documentacion estd reu-

nida totalmente en forma de libros y otros documentos i impresos, y se duplica, al ritmo.
octual alrededor de cada 15 a 20 aflos. Muy pronto aparecerd en el mercado un com--
putodor gigante, con una memono de 1012 slgnos ( bnllon de signos almacenados en
ung sola mdquina). De aqui a 1730 un pequeﬁlslmo nimero de computadores podrd al=
macenar toda la informacidn escrita que exista entonces en el mundo. Estos computa-
dores trabajaran en "tiempo real"; es decir, se podré dlologor con ellos a la velocidad
de la conversacion ordinaria.  El computador y su memoria serén tan poderosos y velo-
ces que no necesitardn de operaciones de recuerdo y podrcm responder acerca de temas-
diferentes a 250 interlocutores a la vez. En la mayoria de-los casos, los estudiosos de -
los paises avanzados tendrén en sus casas y oficinas pequefios consolas, directamente
conectadas-con un circuito nacional o estatal de computadores,. que pondrén a su dispo-
sicion inmediata todos los datos.del conocimiento existentes hasta ese momento.

Ya no va a tener sentido el solo saber cosas y datos, el poder repehr nombres y for-
mulas. Lo que va a dlshngmr al hombre de la mcqumo es la imaginacidn, la inspiracion,
la intuicion, la creacion de ideos, que es lo propio del espiritu. El hombre tendrd como
socios a la memoria y a la capacidad de cdlculos de la maquina, que es lo caracteristico
del computador. Esta nueva asociacion creard una dimension intelectual desconocida,
que a su vez forjord-un mundo diferente.

1. La labor del profesor actual. El profesor ya no es ni puede ser el depositario de

' la verdad; ya puede reconocer que no sabe un tema
oun dato, aun dentro de su misma especialidad, sin que por ello pierda su autoridad; ya

..no puede aspirar a que se le acepten sus razones por el solo hecho de ser él la autoridad.

Més aln, hoy debe saber que ignora mucho més de lo que sabe; debe tratar de averiguar
y definir aquello que .no sabe; debe saber que va a aprender mucho de.sus alumnos; debe:
mantener una actitud critica ante sus propias opiniones, adelanténdose a. cualquier posi--
ble objecion. De trasmisor del conocimiento pasé a ser un guia en los procesos de bisque=-
da y aprendizaje del alumno. El buen profesor ya no "ensefic" sino que aprende con los
alumnos.



- El énfasis en la responsabilidad del profesot se ha trasladado’ del campo fécil- de la
informacion al mucho mds dificil, importante y definitivo de la formacidn. Lec labor
de formar significa que el profesor debe enfocar de tal manera su materia que el estudian
te, al aprenderla, esté a la vez refinando sus herramientas de trabajo mental. Al Iogro_
de este objetivo deben contribuir no solo algunos sino todos los profesores mediante un
esfuerzo directo, consciente, planeado y constante. Former quiere decir enseiicr, sobre
todo con el ejemplo, a tomar posiciones basadas -en razones, en el estudio y la aceptacidn
consciente de.los antecedentes y de las consecuencias de las mismas. - Formar es dar el
ejemplo de aceptar criticas y de criticarse a si mismo, de exigirse claridad y esfuerzo,
de distinguir entre sentimientos y razones y de tener un sentido de la limitacion y relati-
vidad posible de los-juicios propios. Formar es aceptar diversos puntos de vista; con tal
de’querestén bien estructurados y obedezcan & procesos 16gicos solidos. Formar-es ddr el
ejemplo de revaluerse y actualizarse, para que no haya disparidad entre lo que se sabe
hoy en el mundo y ¢ que el profesor enseo ensu clase, ~ * im0
Para ser profesor ya no basta’saber una materia, sino que hdy que aprénder a ensefar-
la. La labor de formar significa que el profesor tiene la responsabilidad no solo de no
crear actitudes negativas hacia su materia, sino, ademds, la de crear actitudes positivas
hacia la misma;, que sicolGgicamente permitan al estudiante - seguir en el continug-esfuer
zo de renovarse y actualizarse. -El profesor debe poder hacer ver claramente la dindmica
de su ciencia: ‘en qué pestulados se funda, cudles son sus principios bésicos, qué'eslo
estructural de ‘su discipltina y qué’es lo ornamental, cdmo se interrzlacionan ‘los diversos
conceptos..-El-profesor debe poder:distinguir entre los aspectos ‘de su materid ‘que pueden
ser dados a grandes grupos, los que tienen que ser considerados en pequefios grupos y los
que deben ser discutidos personalmente.con cada uno de los.alumnos. El profesor debe

poder relacionar’e integrar su disciplina con las demds ciencios; de’tal suerte que el es-
tudiante adquiera una sintesis coordinada de conceptos. . El profesor debe saber: que sus

olumnos son individuos con caracteristicas muy diversas que los hacen reaccionar muy di-
versamente; que la amenaza perturba; que el maestro fracasa en la medida en que su alum-
no fracasa; que las personas son lo més importante en su labor; que la materia que ensefia
es fundamental ,, pero que solo se es profesor cuando se logra.que la mayoria de los alumnos

aprenda y aprenda bien. ..~ : R

. 2. La labor del alumno actual . El alumao ya no. puede aspirar a ser el depositario
de la verdad. Saber datos por sabér datos ya no

tiene sentido, como tampoco tiene sentido el fratar de saber todo de todo.

.+ El olumno debe tratar de informarse. Articular toda la informacién recibida -imdge-
nes, ideas y hechos--en algin sistema - personal de conceptos, que sirva de punto de refe-
rencia.para los procesos de aprencizaje nuevo.y derevision de los conocimientos. obsoletos.
El ofén primordial en este campo debe ser el de dar sentido a su sistema de conceptos, de
suerte que su sintesis personal resista el anélisis y la critica y.sea susceptible de modifica~
ciones. La memorizacidn indiscriminada de hechos, ideas y principios es inGtil y: frustran-

te. :Z‘.. . . . . LoaiiTa



I-C-7

El proceso de informagion incluye el, dominio de la dindmica de los dnshntos disci-
plinas: en qué postulados se fundan, cudles son-sus principios basicos, qué-es lo estruc-
tural, y lo ornamental de cada ung; cdmo se relacionan internamente sus principios; como
se relacionan las discuplmos oflnes- las que tratan de problemas o fendmenos semejantes;
cbmo e relacionan las grandes reas del conocimiento: las ciencias y las matemdticas
de un lado y las humanidades del otro; cdmo se relacionan los conocimientos con las
preocupaciones diarias de la vida y los problemas del pais y del mundo.

El alumno debe tratar de formarse.  La formacidn incluye lo siguiente:

d.

— e e aman—

Refinamiento de las herramientas de trabajo mental.  Desarrollar las capa-
cidades analiticas y de juicio critico, la habilidad de sintetizar, generar
hipdtesis, pesar alternativas, distinguir entre sentimientos y razones, sepa~-
rar la fe de la evidencia. El alumno debe adquirir la capacidad de evaluar
y trasformar informacion, de distinguir entre situaciones en las cuales se dis
cuten hechos o interpretaciones de los mismos y situaciones en las cuales
estdn de por medio valores y normas.

Ubicacion dentro de un marco axiolégico. El alumno debe formar una con
ciencia ética que le permita enmarcar la técnica dentro de un sistema de va
lores que oriente y controle su utilizacion. El neutralismo axiolégico de la
ciencia exige una claridad ética depurada y segura. Con sus acciones, el
alumno debe mostrar: aprecio por valores éticos tales como la responsabili-
dad, la seriedad, la integridad intelectual; conciencia clara de la comple-
jidad de los hechos humanos, de la singularidad de los personas y de cdmo
el hombre se equivoca aun inspirado por las mejores intenciones; respecto
por las ideas y creencias de los demds.,

Desarrollo de actitudes positivas hacia el aprendizaje. Sin actitudes posi-
tivas hacia el conocimiento y el aprendizaje que le permitan seguir progre-
sando y actualizdndose, el preparado de hoy serd el ignorante " preparado”
de mafiana, con ideas fijas y marcos intelectuales de referencia absolutos

e inmodificables, imposibilitado sicolGgicamente para el cambio, usufruc-
tuario y defensor radical del statu quo.

Aceptacion de si mismo y de sus limitaciones. El individuo personal y so-

cialmente ajustado se conoce y se acepta a si’ mismo, acepta la competen-
cia leal y se fija metas proporcionadas a sus capacidades, sin lo amargura
del resentido o del marginado.

Ubicacidn dentro de un marco universal .  El estudionte formado tiene una
concepcion personal que lo hace sentir parte no sdlo de su medio limitado,
sino del mundo todo; sus valores, normas e ideas tienen un significado tanto
personal como universal, que lo hace solidario con las preocupaciones y
avances del hombre en general y resistente a las predicaciones interesadas
en favor de nacionalismos ciegos y radicales.
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f.. Conciencia.dé la necesidad del esfuerzo propio. El estudiante formado
"~ sabe due el Unico artifice responsable.de su educacidn es €l mismo; los
o profesores y las instituciones no dejarén de ser solo un medlo que facili
. taodificults su educacion. El estudiante esforzado es'un convencido
S de que la educocwn,segun ‘Whitehead, no es un rec1b|r sino un hacese
"y lo'que uno se hace, si es afortuncldo es un ser F no, razonob ee
inquiridor.

mb IV=1,1973 - o
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CUESTIONARIO SOBRE RENOVAGCION CURRICULAR
EN DESARROLLO RURAL

EEVERFEA

UN EJEMPLO |

-

L Gerordo;E . Ndmnio‘M.,' Ph.D:

i R

Instrucciones

En el mundo del trabajo, hay un nimero variable de funciones que debe desempe-
fiar un agente de cambio. Por otra parte, cada una de esas funciones estan integradas
por un cierto nimero de actividades especificas que, presumiblemente, deben ser apren-
didas por el estudiante si se quiere desempefiar, mds tarde, esos funciones con eficien-
cia.

En consecuencia hemos querido apelar a sus conocimientos y experiencias en el de-
sarrollo rural para que nos ayude a determinar el grado de importancia de cada una de
esas actividades especificos.

A un lado de cada actividad hemos colocado tres secciones que le suplicamos nos
ayude a llenarlas segin el mejor recuerdo de su experiencia diaria.

La primera seccidn corresponde al " Grado de wo de esta octividad’} en sus labo-
. . ofe paye 0 O 3 ’
res profesionales. El significado de las letras en cada casilla es el siguiente: (sirvase
marcar con una "X" en la casilla que corresponda).

| -D  Cuando la actividad especifica tiene que cumplirse, cuando menos, una
vez al dia.

I -S  Cuando la actividad es cumplida, cuando menos, una vez o la semana,

I -M  Cuando la actividad se cumple, cuando menos, una vez al mes.

I =-A  Cuando la actividad se cumple, cuando menos, una vez al afo.

La segunda seccion corresponde al " Grado de dificultad de la actividad" . Al mar-
car con una " X", recuerde que las casillas de la seccion significan:

M.C. Muy dificil de ejecutar la actividad.
D. Dificil de hacerla.

F. Fécil de ejecutarla.

M F.  Nuy fécil de hacerla.
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Lo tercera seccion busca informacion ,sobre el "Tipo de la actividad" .

Le rogamos que marque con una " X" siguiendo la siguiente pauta:.

M. Cuando la ejecucion de la actividad, requiere, mayormente, de memoria o
recuerdo . T

A. Cuando cumplir la actividad, mayormente, demande discriminar, razonar,
escoger entre dos o mds alternativas, tener cierto grado de efectivided o
contento para realizarla,

S. Cuando la actividad, mayormente, tiene que realizarse con el uso de los sen-
tidos (manos, ojos, oidos, etc.). :
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CULTURA, ' EDUCACION E INFORMACION

Walter Pefaloze* . -

A, Los Reloéfdl;e; de la Educacidn con la Cultura

" 1i  Educacién y cultura. Consideramos que el punto de partida indispensable
para pracisar el conicepto de educacidn es el examen
de las relaciones entre Io éducacién y la clltura;. Sin este enfoque resulta myy fd-
cil coer en la concepclon pedagoglstu de la. educoc;qn o en la concepcion. intelec-
‘tualista de la misma. Lo pﬂmerq dg, estas. concepciones estima qua. la educacién es
un proceso,. cerrado_en si mismo, que . tiene su_finalidad en alla. _misma y que si Iogro
la infervencién de un buen maastro y el empleo de buenos. mefodos, buencs libros y.
ofros recursos educativos, necesongmenre alcanzara exlto. La. .segunda. cree que la
educoclon es un_procaso al servicio de la ciencia y de Ta dlfusuon de los conocimien
tos y que. su meta Gltima resulta, por consiguiente, que los jGvenes. obtengon los. co=
nocumentos indispensables y adquieran eventualmente una actitud cientifica.

Ambas concapciones nos paracen estrachas y distorsionantes de la autdntica natu-
raleza de lo educacidn. Asi nos lo releva precisamente sl andlisis de las relacionss
entre educacisn y cultura,

‘ Ocurre que, como seres humanos, vivimos no solo en aste mundo fisico que nos
rodea, slno tombidn inmersos en unac trama de creacidn culturales. Tecnologia, Cien
cia, Arte, Rehglon, Moral, Estructura. Econdmica, Estructura Socucl Estructura Poli=
tica, Orgamzoclon juridica, estdn en tono a nosotros. ¥ en nosofros, en diversos gra
dos do -intensidad y de complejidad. Esta cultura es yo nuestro medio normal de vi-
da y en cierto sentido, como hombres, vivimos mds en lg culfuro que en la naturale
za. - _Qunzés s8lo el lejano hombre pnmnhvo, primigenio en ol estrlcto sentido de la
palabra, . &sto as, el ser que desperfo a la naturaleza humana, vivid por un lopso en
astado natural, Pero myy pronto |ustomente esa naturaleza humang” comenzd a mani-
festarse. en la creacidn de modos y formas de conductes - varias, que goneralizados
constituyen la cultura. Desda entoncas los hombras han venido envolviéndose cada .

¥ Confribucion ol Primer Seminario Regional para la’ Formacidn de Profesores de
Metodologia de la Ensefbnzo Umvemtana, IICA/OEA Lumc, Perd, 1972.
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vez mds y mds en astas creaciones culturales, hasta 2l punto que hoy puede decirse
que vive en astado de cultura y no ep astado de naturaleza,

Desde los llomados pueblos primitivos hasta los altamente desarrollados, la cultu
ra reprasenta la atmdsfera en que se desenvuelven. No hay pusblo que viva sin cul
tura.  Aun los mds humildes poseen cierta tacnologia, que les permite tejer_sus. vas~
tidos, preparor utensilios y fabricar armaos; ciertes creencias religiosas; determinadas
hormas de conducta; ciartos conocimientos (por cjamplo, de hierbos medicinales); de-
terminada organizacidn social, econdmica y politica, etc.. Y es coracteristico de to
do pueblo al que aspire o perpetuat su modo_da culturg. trasfiriendo o™ los huevas ge=
neraciones, tales creenclds religiosds, talas conocimiantos, procesos tacénolSgicos, nor
mas de conducta, formos de estructurccuon soc:ol de orgcmzccnon pol’hc:d y de s0s—
ten economlco.

Ese proceso en virtud del cual las gensraciones mayores trasfieran o las nuavas,
su cultura resulta ser precisamente la 3ducacidn. ' La educacidn,” &s pues, un ins- ~
trumento al servicio de la cultura. No es un fin por si’ mismo. * Ei fin lo constituye
la culture; la educacidn es el instruments que pone las ‘creaciones culturales™ axisten—
tes al“aleance de las nuevas generacionss: Si no hubiera cd!tui'éi, "no habria necesi-
dad de educacién. El hombre en purd estado de naturaleza Ao raquiere’ de educa~
cidti: 15 bdsto ‘adaptarsé bioldgicamente al medio natural o adiestrarsg’ para ciertas
operacionas bioldgicas. - Esta cdopfacuon y este adiestramiento’ pueden morir con el
hombre individial o trasmitirse con lo” especie, pero no necésitan ser trasmitidas por

la aducacion.

En cambio, la densa troma de' las eraaciones culturales s8l5 puade llegar a las
nuevas generaciones mediante la educacidn. El mundo naturdl se encuentra ' frenta ‘a
nosotras; podemos observarlo, aprenderlo,  adaptarnos a él.  Es una realidad maci-
za en torno nuestro. El mundo dé ‘la‘culture,” por ser algo creado, es én ccerto mo-
do artificial y precario.  El significado de los ob|etos culturcles, dé estcs creocnones
del hombre, pands de que ol hombre lo comprenda y pdse su comprensnoﬁ a las nue=
vos generacionas. * Una montafia, un rio o una estrella son siempre uho montafa,” un’
rfo o und estrella, aunque las po1cbrcs cambien. -Pero si lo montafia odquino on sig~
nificado! rehgioso y s&@ vualve, por tanto, un ob|eto cultural, su pers:stenqm como tal
depends de que el pueblo siga comprendiendo ese significado y continde amBuyendo-
selo a la montafia. "Ello no es posible por la herencia, sino por la educacidn. Una
mdquina cuyo propdsito sa pardid en el tiempo llega o nosofros, en cudnto objeto cul
tural, ‘comoalgo incomprensible, pues no ha habido proceso educativo que hlcnera '
supervivir su sentido,  Sin embargo, en cuants objeto fisico, estd allf, frente a no="
sofros, y podemos observarlo y medirlo sin ningdn error.

Se aprecia, en consecuencia, que cultura y educacidn se confnguran anta: noso=-
tros 'no ‘como doé realidades ‘que se conecfcn "de modo cosual, sino al revés como dos
realidades que poseen una relacidn esencncl e intima: * la’ cultura por ser cultura,
exige un proceso educativo, como el Unico modo de alcanzar su supervivencia, la
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educacnén, por ser tal, es un proceso necesanomente puasto al servicio de lo cultu-
ra (y por ende, del hombra en lo que tiena-de mds propvo y espec"hco, que as as- -
ta copacidad de crear cultura). . : -

‘2, ~ La perennizacidn de la cultura. Cuando se entiende que la educacidn es

L un insttumento de la cultura, sa com=- -
prende snmulfaneamente gue la educacidn sirve o la perennizacidn dé la:cultura, Por
la via formal o por la informal la educacidn busca que los distintos ospectos de la
culfurc axistente se mantenga y no desoparezcan. : : :

Desde este punfo da-vista, la aducacidn es un instrumento al servicio de lo su=
pervivencia de lo cultuba. Graclos a la educacidn ~formal o informal- una cultura -
pervwe y s pro‘onga d lo latgo del tiempo.

Como Io cultura no se heredc:, debe- haber un madio de mantenerla y -efe medio
as |C| educacidn. Si los hombres haredaran al sentido de la cultura; entonces cada
nifio ‘al nacer y como por instinto sabria lo que as un radio, un ceroplono, una’ cor.
bata, una costumbre social, ate., No habria necesidad de mostrar ni- de -ensefar :na
da, porque todo aso brofonc del fondo de su ser, porque s ftrataria de algo here="
dado . R _ : .

Tol funcidn perennizante de la educacidn. encierra un peligro.  Cuando se: enfa
tiza, convierte a la educocidn en wna fuerza conservadora y estdtica, ‘que parsigue -*
mantaner la cultura tal como existe. Los maestros poralelamente se. trasforman en .
defensores del status quo. Y esta es lamentablemente una tendencia insita en la
aducacidn y en:los educadores. - Algin socidlogo ha dicho con: mucha agudeza:
"Cuando :todo cambia en la sociedad, los Gltimos en .combiar son los maestros”. Y
es que’ con frecuencia éstas sa foman muy -en serio esta fungidnique la educacidn
tiene. Entonces los maasiros tratan de amoldar a los |ovenes dentro de las formas
culturales existentés. Su afdn- es imponerla. ' :

3. E sentido craativo en la cultura, Es cierto que en toda cultura hay una
o tendencia al ‘conservadorismo.  Toda
culi'urc intento s:)brevwnr, estd siempre echando anclas para ver si se ofianza y se
mantiene .indefinidomente. La reclidad, sin -embargo,: es muy distinto, Toda cultu=- -
ra se encuentra siernpre en avolucidn, Estd. trasformdndose. - Las artes, las ciencics,
las estructuras econdmicas y sociales, los normas juridicas, aun Ic rehgnon expenmen
tan constantas cambios. o , ‘

-La tendencia conservadora en la culiura, su afdn de perpetuarse, terminan para-
ddjicamente en su destruccidn. Porque la Unica manera de ‘mantener 2l status quo y
de lograr que los nueves generaciones admitan, asimilen y repitan las formas cultura
les existentes es'la de impedir todo:cambio. . Impedir toda madificacidn y mantanar
ngldomente lo ya olconzodo. Y. asto conlleva la paralizacidn 'da da-cultura y su .°
aextincidn. Por qué los que crearon asas formas, infroduciendo cambios -en lo
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preexistente, han' de- oponerse chora a-que ocurran -nuevas modificaciones? Por qué
han do quarer qua $us ereaciones permanezcan indefinidamenta? Por qué puedén
pretender que no haya mds espiritu creador?. o

~ He aqui’ una contradiccidn: palmaria, nsita en la actitud “conservadora, Su pro
LI Pl 3 .
pSsito es mantener la cultura. Mds al impadir 2l esfuerzo creador i'ermmo aniqui=-
ldndola. - Pues a lo cultura le es consustancial el espiritu de creacidn. :

Lo situacidn real, en consecuencia, es qua toda cultura tiende a perennizorse,
pero posee a lo vez un fuego creador que se lo impide. Es aste impulso creador el
que determina los ‘combios en la culi'urc y lo que hace que do cultura como tol sub
$I$i’0. :!L'-' R - . : s 3 : :

Lo educacidn, en cuonto instrumento de la cultura, no sSlo deba hacer compran=
der-la cultura.existente. Y, @ través. de Ias formas culturales curcundonfes, dar un vis
lumbre de:-los valores, sino que’ yendo mds allé, debe despertar an los |ovenes una
actitud personal frente o los valores y. ol deseo de realizarloscon sus: propucs fuerzos -
y recursos, ésto es, lc capacidad de crear nuavas formos culturcles. e .

4, Lq creahv'dcd de la educacuon. Lc capacidad espec‘Tlco dal hombre es
SEA TR v la de’ser un créadér de-cultura, o seq,
Ic de crear.en - los campos’' de la ciengiaq, el arte, la rellglon, la étieq, “lag tecnolo=
gia, la estructura’ social, econdmica, palitieq, etc.s Este peder demaurgne@, -que los

hombres poseen y los.animales no, -es: la- fuente de la culturc. B

Un auténtico proceso educafivo ho pue‘de unicomenfe--eiarcer la funcidn conser-:
vadora de trasmitir la cultura existente a las: nueves genergciones, porque aunque tal
funcidn rasulta necescria, " si la educacidn se reduce a ello solamente, terminard ce-
gando los origenes de la creacidn, convirtiendo a las nuevas. generccnones en mergs
receptoras de las formas culturales que existen y en repetidoras mecdnicas. . de lo ya
logrado. Y a lo larga esto lmpllCCll'G la muerte de la culfurc mlsmc.

Esto qunere decnr que un verdcdero proceso educahvo debe ir mds ollc , hene
que desperterar: 2n. los nuevos generacionas su- espirity. creador, tiene. que desatar - :
ese podar demidrgico que permite construir nuevas. formas y objetos culturales: . La»_ SRS
educacidn, en cuanto instrumento dela-cultura, no sSlo debe hacer. comprender lo
cultura axistente (funcidn conservadora), sino- mover el isentido de -innovacidn e in-
vencidn (funcidn creadora). T

-S$8lo- de esta manera la educacidn sirve realmente a la culiura y no-se convier-
te en su socavadora. Cuando el sentido canservador se instala en la educacidn, no
obstante la intencidn decidida a mantener lo cultura existente, paraddjicamente lo
que -determina es 'su anquilosamiento y luega su desaparicidn. - La auténtica educa- -
cidn, por el-contrario, al promovar cl-sentido demiirgico de las nuevas genaraciones, =
configura un esfuerzo-para generar-.creadores y 3ste .es el real presupuesto de Ja’ con..
tinvidad de la cultura,
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5, La culfura los vclores Y el slgniﬂcodo de |os ob|el'Os culturales.  Los di -

poo : o versos
campos - de la cultura se rigen por dwerlos valores. En la ciencia el ‘'valor supremo
es la verdad; en el arte es la belleza, eon la religidn, Dics; en ld ‘economia, ha uh-
lidad; otc.. No vamos a discutir si estos valores existen o no, si son realidades' o
meras fantasias de los seres humanos. Aun quiches se muastran escépticos de la rea-
lidad do los: volores, no puederi negar su real incidencia en la vida de los hombras
ni su concraacién -en acciohes y tbjstos dd eardetor cuifui'ai La ¢iencia,  la reli-
gidn, “eliarte, "y las demds formas - culturales continuardn ‘existiendo y en cada Uno
de e$os: campos-tos creadoras ‘intentarén plasmar de alguha manera cierta normativi-
dad geniérica: que es precisamente &l mundo de los llamados' valores.  El hombre de '
ciencia’ construird nuevas teorias en su afdn de allegarse a la verdad, los artistas -
pintardn, esculplran, harén teatrs ¥ ‘danza, "3t $u deseo de matarializar la belleza;
el hombre prdctico estrujard su mente onel “esfuerzo” por- hallar obgefos tiles que
ayuden a sahsfccer las necasidades humanas; el hombre polifico ‘fratard de encontrar
una orgcmzcclon del poder que traiga justicia a la comunidad, y asu suceswc:mente.

ity

Es' la relacidn ‘¢on los valores lo _que oforga @ los ob|etos Y “actos culfurcles su”
fisonomia de hﬂes. Una estructuracidn de la sociedad que quiera astablécer la j jus”
ticia l& reconocamos iustamente por ello ‘edmo pol"hco, una obfa &n la -cual halla=
mos bellsza :la denominamos por ello ‘mismo artistica; una elaborabaon on la que des
cubrimos que hay verdad lo llomomos cientifico; un objeto qua juZgaids que es uhT
lo consideramos como un bien econdmico, etec. .

Los objetos y actos culturales poseen, en consecuencia, aparte de su consisten-
cia material, claramente percaptible por los sentidos, ‘un significado que deriva de
su relacidn con los valores y que ya no es sensonal Por ello tal significado no es
accasible de primera inténcidn. - B '

Cuando nos enfrentamos a tales ob|etos podemos verlos, palpcrlos, oirlos, regis
trarlos en ‘una cinta magnetofénica o?an ‘una’pelicula, perd &o o ‘nos revelard do
inmediato s significado. La piedra negra dela Kaaba s a- los ojos del profano
sSlo eso: “una ‘piedra de color os€uro;- un ‘éuadro pintado es 'sélo un conjunto de co-
lores y liheas; un diamante s un' objefo trasparenta que no nos muestra ni su esca=
sez, ni la contidad de trabajo ‘que fue naecedario para obtenerlo.

El sentido axioldgico de los objetos y actos culfurales es, en resumen, olgo os=
curo @ maccesnble en un pnmer momenio. '

6. La expenancna mds complep lu expéi'ie'ncia cultural, ‘Lo mds compleja 'y’
D ' dificil de todes las’

experiencios es; sin duda, la experiencm cultural. Los prmt:lpros de |ushc|a, blen, E
belleza, utilidad y otros no solamente son no sensibles, sinc qué requieren para su -



H=A-6

comprensidn que los seres humanos formen parte del mismo circulo o complejo cultu-
ral. Dentro de él, los hombres con variantas mds o menos, son capaces de captor
el sentido axiolagico que se da an los objetos culturales existentes. Comprenden
que un cierto objeto es una obra de arte y que all hay bellezo; que este otro es
una obra cientifica y que alli se da el propdsito de llegar o la verdad; que un: ter
cero ¢ un objeto religioso y que'su senhdo reside en su relacidn con lo divino; -
atc, Lo . . . .

Mds cuando se pasa de un complejo cultural a otro sobrevianen problemas, La
no pertenancia al nuevo complejo impide comprender el orte, el derecho, la reli-:
gidn, la ciencia, la ecconomia, la estructura social, alli existentes. - En algunos ca -
sos cierfos objatos culturales resultan ingluso’ iffeconocibles. como -tales.  Es decir;:
que cuando una persona provieng de-otra. cultura et posible. que na:se de cuenta del
significada. adscrito a.un determinado .cbjefoi En todo ¢aso; la..comprensidn de es~ :.
te significado no es fdcil y puede trascurrir un tiempo antes.'de ‘qua”logre elevarse - -
a su entendimiento. Y-.aun si &sto se alcanza, puede ocurrir que haya-ona mera
coptacidn. fria- del significado, pero de ningin modo una adhesidn o él. ..

También debe tenerse prasente que aun dentro de una misma cultura pueden ge-
nerorse dreas de saras humanos que se van alejands de la comprensiéﬁ de los obje-~
tos culturales existentas. o.qua no. Hepcn a accader o dicha comprensisn. Tal ‘suce-
de con deferminados sactoras sociales qué ‘fesultan margmados no sSlo en lo social y ;
econdmico, sino sobre todo en lo espmfual pues van quedando craciantemente fue- -
ra de. todc .gromp_{enslon de .los creaciones. que se producen en 2liseno de dicha cul-
tura, o : : '

Asimismo,.-1o que aconteca con las ganeraciones nuevas; -que han sido desde los
primeros affos criados--en el complejo cultural y que han bebido:las valoraciones: del
grupo social y que de.pronto, por una suertz de pereza- del grupo, cuyd sistama- edu
cativo es rigido y damasiado conservador, van queddndose” airds en la- compransion. -
de las nuevas o mas altas creacionss culturales.

Lo comprensidn del significado de los objetos culturales no os automdtica. Se -
requiere una pertenencia, no estdtica, sino dindmica, a la cultura dentro de la cual.
se vive. El anquilosamiento de esta culturg, su conservadorismo, su propensidn a -
configurar grupos privilegiados, traen como resultado la constitucidn de dreos de mar
ginacidn, que pueden axpandirse .mds y mds- hasta determinar 2l colapso de dicha ch -
tura.

Lo destruccidn de un complejo cultural acontace asi, como regla ganeral,
autoaniquilacidn, o sea, por el hecho de que la cultura generada por una comunidad
social y.para 2lla comienza o astar mds y. mds al servicio de subgrupos privilegiados,
contradiciendo su:naturaleza. En astas circunstancias resulta inavitable que la cultu
ra se articule y se desmorone por completo.. Lo trdgico da aste proceso. es; que los .
subgrupos privilegiados parecen incapaces .de percibir-que-la cultura se ha creado .
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para la comunidad: en.su conjunto:y.quesu funcionamiento denfro de limites mds es
trechos pone e peligro a todo:el-complejo cultural; y mds trdgico as adr que, en
los casos en que lo parelban, parecen enteramaents incapacas de variar el rumbo de
los acontacimientos,
Los fendmencs de marginacidn.y de.autoaniquilacidn que tienen lugar en muchos:
complajos culturalas posaen un:origen: .-la experiancia cultural es sumamenta comple
ia y dificil, .no es automdtica. Es necesario comprender el sentido de los objetos -
culturales, pero tal comprensidnino es tan simple ni tan inmediato como la parcep-
cidn. de una nube; el tacto-de unaipiedra, ni siquiera como:la autocaptacidn de un
sentimionto o la comprensidn de un teorema matemdtico. Tampoco hay un sabar he-
redado de la cultura. Y si o-écto 52 aflade la barrera que: a: veces ciertas clases
ponen ante.las mayorias o minorias marginades, entonces resulto facil enfnnder que
se produzca su -enajenacidn frente a la cultura,: SRR L :

7.  Experiencia viva y experiencia cristalizada. La experiencia cultural en
o e _ ‘ el momento 2n que se crea
o se@ descubre algo es uma.experizncia viva. El hombre de ciencia que halla un
principio, . el artista qua hace una obra de.arte, el jurista que encuentra una fir- -
mula doctrinaria, el politico que plontea una nueva configuracin social, estan te
niendo una vivencia. reol y efechvc que es la experiencia viva, -

Luego esa expenencuo se conwerh BN cnstollzada La proposu:lon que encie=
rra el principio descubierto; el cuadro, la sinfonia o la estatua creados por el or-
tista; ‘los: textos ‘que contienen la doctrina juridica o la teoria politica son cristali-
zociones de aquallas experiencias vives que se dieron en los creadores:  Miéntras
las experiencias vivas son los actos mismos de la creacidn mediante la cudd se origi
na y se trasforma la cultura, los experiencias cristalizadas son la objetivacisn de fo
croado, Las primeras son objetivas y poseen: duracidn relativamente breve, lcs se-
gundcs son en cierto modo exteriores y mucho mds permcnentes.

Lo cultura no visne a ser ofra' cosa que una inmensa. estrucfuracnon de ‘=xpenen
cias cristalizadas. Todos los objetos culturales, todas las obras crecdos por el hom=
bra, son la objetivacidn de experiencias vivas, creadoras. -

8.  Jeroglificos y simbolos. Pero la 2ducacidn, como ya se apuntd, cs
el gran instrumento por el que la cultura
tiende o perennizarse. Esto significa que la aducacidn presenta a' las nuevas gene-.
raciones un conjunto de experiencias cristalizadaos.

He aqui”justamente la importancia trascendental y la dificultad intrinsaca de la
edycacidn, Porque la aducacidn musstra.a las nuevas generaciones una masa de ex-
periencids cristalizadas y no =ello es’ imposible- las experiencics vivas mismas. Ta-
les experiencias cristalizados, por-lo -mismo, se encuentran fuera del dmbito vivencial
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de los nuevas genaraciones, llagan de primer momento a los jovenies como objetos ca
rentes do'sontido o como objetos cuyo santido no' es vnslumbrcble.‘ Se presentan, por
consiguianfe, como una masa da jeroglificos.

Los puntos de vista de quienas crean la cultura y de quienas parhcupcn ya an
su comprensidn, por un lado, y de quienes se acercan o las creaciones kiachas, por
ofro lado, rasultan asi” profundamente disimiles. Los primercs han fenidd o “thenan
experiencias vivas; los segundos se enfrentah a expariendias cristalizéidos, Pota los
primeros los objetos culturales posean significado, tidnen sentido, son’ simbolos com='
pransibles; para los segundos Ios ob|efos son |erogl'T|cos oscuros @ mcompremubles. =

Lo educcmon pemgue que asa masa de lerogl'hcos se conviertd en un con|unto
de simbolos para las nuevas generacionas. Su éxito serd precusomenfe lograr que los
jovenes descubran el significado de ese’conjunto de objetos y creaciones que los ro-
dean, que no sigan considercndo a esos objetos como vacios de significado.

Evidentemante, en determmada relacidn, los objetos culturales son siempre sim-
bolos y como tales tienen constantsmente un significado, - Perd“ese slgmhcodo pue-
de quedor pardido cuando nadie lo conoce. Y de hecho no existe para los nuavas
genaraciones, que no han participddo en la creacidn de los objetos culturales que
los rodean y que abn no han podido captar en fo que significan. Por eso, para
ellas, dichas creaciones, que son sSlo cristalizaciones de vivencias no senhdcs se
acumulcn a su alredador como rerogmlcos mcomprensubles. R

SSlo la educdcidn, formal e informal', resulta capaz de trasformar fos jeroglifi-
cos en simbolos; y de Iogror que los |ovenes descubran er senhdo dé loé ob|etos cul o
turoles exusfenfes. - ST

IR

Si'la educacidn fracasa, los 'i\efr'cj“ngfic_:bs continuardn siendo tales.”  En tal caso,
no nos asombre que los jSvenes’sienfan rechazo por una cultura que se les presenta
como sin sentido_y extrafia. Y tampoco debiera asombrarnos que, si insistimos an
imponer nuestra cultira y nuestras valoraciones, los iévenes resp’dndon'inc'l'uso" con la
violencia y la actitud iconoclestc.  No ‘podemos exigir adhesidn o lo que no as sen
tido ni comprendido. En todo éaso, “somos las generaciones mayores y los educado= -
res quienes habremos fallado rotundamenta,

B. Et Curriculum Intagral

El avizoramiento cabal de la aduéacidn como un instrumento ‘al servicio de la
cultura, destinado a trasferir ‘las formas culturales exisfentes 'y ‘a preparar a las ‘nue=
vas 'generacionas para hacerlas participes y creadoras de formas culturales medncs,
permite descubrir los errores de la concepc:on pedagogista y de’la ‘concepcidn mfe-' '
lectualista de la educacidn y precnuncia ya cual debe ser al contenido del curri-
culum, Esto es lo que vamos a analizar en lo que sigua,
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1. Lo concepcié'n.pedagogisto de la educaci3n. Dentro-de -esta concapcisn,
L - la educacidn;ies un simple
problema pedagdgico. "Todo se reduce a contar con buencs proﬁeseres, ‘buenios. méio-
dos, buenos libros, buenos construcciones. Lo. preocupacidn conspicua 2s la didde-
tica y la busquedo de formas de ensefianza mds perfactos. Como resultado de todo
ésto, los nifics y jovenes deben quedcr aducados .a plehltud :

Hechos renovcdos una y ofra vaz oh Ios ulhmos vemhcmco afios demuesfrcn que
esta concepcidn es falsa y que la educacidn, aunque utilice los mejores racursos po
sibles, fracasard si no toma en cuenta lo que acontace en la rechdod a saber, que
la educacidn sa mscnbe en ¢l contexto de la vida social, econdmica, politicd y cul -
tural en general. " La fabulosa explosidn de matricula del §ltimo cuarto da siglo ha™
traido a los escuelos a millones da nifios. de las- clases mds modestas y menos afortuna
daos y ante ellos la educacidn no_ha tenido éxito,. reveldndose as el oconducuoncmnen
to socio-gcondmico y cultural del., proceso educativo.’

Mlenfros la’ educacidn permcnecno hmutcda a los clcses mds afortunodas pudo te
nerse fe en la concepcidn pedogogtsfo de la educacidn, porque la situacidn era tal
que las condiciones soclqles, economuccs y- culturalas pasaron -inadvertides.  Era una
nducacnon borc las_clases con menoras . problemos, adopfodc a ellos, 'y exitosa ante.
ellos, . .Los: nifios de esas clases venion o los escualas con un bagaje de actitudes, -
concepi'os,~ -vocablos y valoraciones (el  llamado "curriculum. escondndo ") y sobre esa
base” consi'runcm Ios maastros.  Pero los niftos de las clases mds desafortunadas, por
razones obvnos, no pueden acumular ese currlculum escondido .y arriban a las escue-
los con un bagaje minimo o hulo,  Los magstros, acostumbrcdos al nivel da los tiem
pos mds.antiguos, se hcn enconfrcdg) bruscomenfe ante .un vacio que, no reconocudo,
mlclolmente, ha praclpatcdo el fracqso de sus. esfuerzos, :

Por ofro lado, la conéepcién 'pe'dog'ogistc de la educacidn pone el énfasis en la
forma de la ensefanza mas que en el contenido. .. Dentro de esta tesis errada, le in
teresa mds la_manera de anseﬁcr lcs matemGticas que las matemdticas mismas; la ma-
nera de enseﬁar el lengucqe mds qua el domnmo mismo .del Icngucn - Con un enfo-
que totolmenfe equwocado de la ﬂducqcmn,‘ -esta coneepeidn ha, proplc:ado la forma-
cién do maestros con escaso contenido, aunque abundantes en. métodos, -tdenicas, sin
comprender qua el adentrarse a fondo en una materia es en principio la mejor mane
ra de aprender a ensefiorla, pues sSlo. quien. palpa por decirlo asi las dificultades
de la materia _puede aprender cdmo superarlas y descubrir cdmo presentorlos de modo
mds cccas|b|e. : :

)
I3

2. " La concepcidn intelectualista de la educacidn.  Esta concapclon a diferen
T ' ' ‘ cia de la anterior, se
praocupa por. el contenido antes que por la forma de la educacidn. Pero el. conte-
nido es poro ella’el conjunto de los conocimientos. La educacidn deviene, de es=
ta manerg, en I'rosmlsoro de conocimientos y los maastros resultan. esencialmente

~
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instructoras e informadores, pase a que'en el plano teordtico se sigue sosteniendo,
con fraseologia lirica, que los mces?ros son educadores y que formor es toreo mds
excalsa que la de mformor.

De aste modo, lo accidn de los maestros y el esfuerzo de las escuclas y de las -
universidadas se centra en lo trasferencia de conocimientos. El rendimiento de los
alumnos se mide por su adquisicidn de conocimientos.  Su promocidn a grados supe=
riores depende del éxito con qua dominen los conocimientos.

En lo medida que esta concepcidn gira en torno a lo coghoscitivo y,’ por tonto,
mcnde en el culhvo del intelacto, esta concepcnon es mtelectuohstc. v
_ Algunos profesores se rasienten de 'es}o denominacidn y sostisnen que la educa-
cidn de hoy no es intelectualista, porque propicia la realizacidn de experiencias y
de actividades varios para llegar al conocimiento. No ocurre, por tanto, como en
lo Escuela Antigua, donde Ios conoclmlenfos se h'asmman de. modo verbalista y abs-
frccto.

Pero este argumento demuestra sSlo una incorracta comprensién de lo que el -
telectualismo es. S pretende identificar el intelectualismo como verbalismo y sos=
taner que la realizacidn de expenencnas .y actividades conllava la eliminacidn del
intelectualismo,” Esta ‘es la tasis difundida por muchas Facultades de Educocnon, Ins
titutos de Maestros y Escualas Normales. Tal punto de vista os erroneo porque . ocu-
rre pracisamente lo confrario, El auténtico intelectualismo, la mds sana posicidn
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