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CURSD BASICO SOBRE METODOLOGIA DE LA ENSERNANZA

El Programa Nacional de Capacitacién Agropecuaria, PNCA, administrado por
el Instituto Interamericano de Ciencias Agricolas de la OEA, Representacién en Co-
lombia, realizara del 30 de Julio al 10 de Agosto de 1973, un curso basico sobre la
Metodologia de la Ensefanza.

I. JUSTIFICACION

La actividad docente se viene llevando a cabo por las entidades del Sector Agrope-
cuario a través de los diferentes programas de capacitacién.

Es por tanto conveniente que el personal dedicado a esta labor cuente con los ele-
mentos basicos de la metodologia de la ensefianza, que les permita ser mas efectivos en
el logro de los objetivos propuestos en los programas educativos.

En consideracion a lo anterior, el PNCA ha estimado conveniente colaborar en la
capacitacidn de los profesionales vinculados a las entidades del Sector Agropecuario,
para que sirvan dentro de sus propias instituciones como elemenfos de apoyo, promocién
e innovacidn de la metodologia de la enseanza.

1. FUNCIONES DEL CURSO

A, Encontrar una filosofia humanista para la educacidn agricola, que destaque
los fundamentos de una ensefianza activa, dialogistica y libre,

B. Proponer un modelo de planeacién curricular a nivel de las asignaturas que
son ofrecidas por los profesionales participantes.

C. Destacar algunos contenidos de la sicologia de la educacién que sean de
utilidad para promover y guiar el aprendizaje.

D. Estudiar algunas técnicas de enseflanza, cuya dindmica puede influenciar
al estudiante dentro y fuera del aula de clase.

E. Revisar la importancia de los materiales educativos, incluyendo implemen~
tos, equipos y otras ayudas audiovisuales mas eficaces para promover el interés y motivar
el aprendizaje estudiantil.






F. Explicar el profundo significado de la evaluacidn de la ensefianza y el apren-
dizaje en la educacidn agricola, destacando la validez, confiabilidad, utilidad, practi-
cidad y justicia de los distintos sistemas de evaluacion.

1. OBJETIVOS GENERALES

A, Contrastar el sistema tradicional de estructuracién de contenidos para una
asignatura, con las etapas que deberian seguirse en una planeacién curricular activa ba-
sada en las necesidades individuales y de la sociedad donde estd inmerso el educando y
derrostrar en forma vélida y confiable cudl de los sistemas aplicaria en sus labores de en-
sefianza.

B. Presentar como evidencia de aprendizaje, la redaccidn de un ejemplo de pla-
neacidn curricular, en el que pueda apreciarse la estructuracién de, cuando nenos, una
unidad académica de un curso,

c. Enumerar las ventajas y desventajas de las distintas técnicas de ensefianza re-
visados en el Curso de Metodologia y aportar con una o més razones que demuestren la
utilidad y practicidad de aquellas sobre la clésica exposicidn oral.

D. Demostrar en forna practica, el uso de materiales educativos en una clase
demostrativa, ante sus :ompaficros del Curso de Metodologia de la Ensefianza Universi-
taria,

E. Contrastar los exadmenes subjetivos y objetivos y demostrar ante sus compafie~
ros de curso por qué los exdmenes objetivos y otras técnicas de evaluacién son mds va-
lidos, Gtiles y confiables para medir el oprendizaje estudiantil.

IV. PARTICIPANTES

El curso ha sido disefado para reunir a los profesionales vinculados a las entidades
del sector agropecuario que tienen a su cargo la ejecucién de programas de educacién,

Igualmente pueden participar profesores pertenecientes a las instituciones de educa-
cién agricola superior,

No se requiere haber tenido instruccién previa en este tipo de metodologia. Los can-
didatos deberan ser presentados oficialmente por las entidades a las cuales estan vinculados.

En el caso de las entidades patrocinadoras del PNCA las solicitudes deben ser envio-
das por el representante de la entided al Comité Técnico del Programa.
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V. ORGANIZACION

La metodologia general del curso serd de tipo dialogistica. En su desarrollo se con-
formaran grupos pequefios para actividades practicas, exposiciones breves para precisar
conceptos bdsicos, lecturas y discusiones en grupo para un aprendizaje de accidn-reflexidn
y seminarios de sintesis general.

En una ctapa introductoria los participantes tomardn la decisidn final de la programa-
cién de actividades, reniendo como referencia una propuesta del Coordinador del curso.

El curso se desarrollard en las instalaciones del PNCA, Ciudad Universitaria, en
Bogotd, del 30 de julio al 10 de agosto de 1973, en horario de & am., a 12 m. y de 2 pm.

a 6 pm. La participacidn en el curso implica tiempo completo para los funcionarios que
asistan a él.

Vi. COORDINACION

La coordinacion del curso estard a cargo de Anibal Alvarez Ramirez, Sicopedagogo
del PNCA. Se contard ademds con la colaboracién de expertos nacionales e internacio-
nales especialmente seleccionados.

Vil. PROGRAMA GENERAL

A. Filosofic de lo Educacidn.

B. Planeacidn Curricular de Asignaturas.

C. Fundomentos de Comunicacion.

D. La Exposicidn Cral como Método de Ensefianza.

E. Dindmica de Grupo.

F. Sicologia de la Educacidn.

G. Los Materiales Educativos en la Ensefianza.

H. \étodos Experimentales de Investigacidn en Educacion
. Evaluacidn

J. Practicas
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CURSO BASICU SUBRE LA METODOLUG IA DE LA ENSENANZA

CULABURADORES

ANIBAL ALVAREZ R. Licenciade en Educacién. Especializado en Sicologia y Pedagogia,
Universidad Pedagdgica Nacional, Bogotd. Actualmente Sicopedagogo PNCA,

JUAN ALBERTC ARAGON. Sicopedagogo y Master en Sicologia Experimental, Universi-
dad de Varsovia, Polonia. Actualmente Director del Centro de Investigaciones de la

Universidad Pedagdgica Nacional , Bogotd.

ALVARO CASTHILLA. Ingeniero Agrénomo. Master en Educacién Supetior Agricola. Actual
mente Profesor de Extensidn Agricola de la Facultad de Agronomfa de la Universidad Na

cional, Bogota.

JAIME CUSICANQUI. Comunicador. Actualmente Jefe de la Unidad de.Publ icaciones del
IHHICA-CIDIA. _

CECILIA BECERRA DE FORERQU. Licenciada en Arte y Decoracidn, Pontificia Universidad
Javeriana. Especializada en Ayudas Audiovisuales, Instituto Pedagdgico de Paris,
Francia y Escuela Normal Superior de Saint-Cloud, Francia. Actualmente Directora
del Centro de Recursos Educativos de la Universidad Pedagdgica Nacional, Bogota.

ALICIA FIERRO PERDOMO. Licenciada en Filosofia y Letras, Universidad Javeriana,
Bogotd. Master en Educacidn, The Catholic University of America. Washington.
Candidatura para el Ph. D. en Planeamiento de la Educacién, University of Pittsburgh.
Pittsburgh. Especializada en Planeamiento de la Educacidn. Actualmente trabaja en
la Oficina de Planeacién' de la Universidad Nacional , Bogotd.

- GERARDO NARANJQ. Ingeniero Agrénomo de la Universidad Central del Ecuador. Master
en Zootecnia University New Zelandia. Magister Scientiae del 1ICA, Turrialba, Cos-
ta Rica. Ph. D. de la Universidad del Estado de Michigan, USA. Actualmente Espe-
cialista en Educacidn Agricola Superior del 1ICA.

YOLANDA SANGUINETTI. (Chile). Trabajadora Social, Egresada de la Escuela de Ser-
vicio Social de la Universidad Catdlica de Chile. Especialista en Desarrollo de la
Comunidad, dedicada a Capacitacidn de Personal en México, Repiblica Dominicana,
Venezuela, Colombia, Brasil, Argentina y Chile. Asesor Regional en Desarrollo de
la Comunidad (ONU), en el CREFAL, México y en el CIADEC, Venezuela.
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INTRODUCCION

INFORMACION GENERAL

i_l_g&scble:

Dr. Anibal Alvarez Ramirez
Sicopedagogo, PINCA, ICA-CRRA

Fecha:

30 de julio de 1973
Horas:
8:00 am.a 12a.m.

Local:

Sala de Seminarios del HICA-CIRA
Direccion:

Ciudad Universitaria

Universidad Nacional de Colombia
Avenida 30, Calle 45

Bogotd, Colombia






A, Titulo: -

CRIENTACION PREVIA A LCS PARTICIPANTES

B. -Justificacion

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

C. -Actividades Especificas mds Importantes:

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

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

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 renovacion de la ensefianza universitaria, . - &

D. Cbijetivos Especificos mas Importantes:

1. Gue los profesores, después de participar en esta Grea del Seminario, muestren
competencia para describir, con un 80% de eficiencia, quéunidades 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 ofines.

2. Gue los participantes tomen conciencia de que hay muchos métodos de ensefian-
za universitaria queson mucho més: liberadores, dindmicos, y que cautivan el interés del
alumno, si se los compara con el clusuco " dlctado“ de cursos.

3. Gue los participantes acuerden el " modus operondn para Io presentocnon de una
taréa'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
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ciencias 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 octividad cudles son las necesidades y limitaciones de la ins-
titucion de donde provienen y qué decisiones podrian adoptarse para olcanzor sus deseos
y aspnrocuones en Ia renovacuon del proceso de ensefianza y aprendizaje.

5. Gue »‘cudoprofesor pcrhcupante 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 deminario. S

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 dlfusores
y multiplicadores de la moderna metodologia de la ensefianza. - :

E. Métodos de Ensefianza

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

3. Discusion global de grupo. : S

F. Materiales Educatives -~ - 7 ... R 3 SRS TS PP

1. Pizarra.

2. Moateriales mimeografiados.

3. Programa desorrollado del curso.

G. BlbllOQl‘OflO
MC KEACHIE W J Mefodos de: enseﬁanzo, guia’ pcrc e| profesor. Verslon .
espcﬁolo de la 5a.. ed. en inglés de Carmen Coto Compés y Enrique Sanchez N.,
Herrero Hermanos, México, 1970. 235 p.

NARANJO, G. Un modelo de plomf:cacnon curricular: emeducccuon universitaria.
- Publicacién miscelénea No. 79. Lima, Perl, IICA-OEA, 1971, 33p. .. .

T !



UNIDAD No. |

FILOSCFIA DE LA EDUCACION

Besponsable

Dr. Alvaro Castilla, M.S.
Profesor de la Universidad Nacional de Colombia

Fechas:

30 de julio de 1973

Horas ¢

2:00 p.m. a 6:00 p.m.

Local:

Sala de Seminarios del HCA-CIRA
Direccion

Ciudad Universitaria

Universidad Nacional de Coloinbia
Avenida 30, Calle 45

Bogotd, Colombia



: R s - :
. : “y o . - e : -
B . . z . Y
. . . R . s
: . , . oo
H i S . : .
! )
t . . I z &
- i S
H . -
N B
w . ..“
) .
)




A. Titulo:

FUNDAMENTOS DE UNA FILOSOFIA DE LA EDUCACION

B. Justificacidn: .
El corto tiempo sefialado para el desarrollo de esta unidad de estudio no hace posi-
ble un tratamiento completo de un sistema de Filosofia de la Educacion. Sin embargo,
se ha procurado que esta unidad de trabajo presente orgdnicamente los fundamentos ba-
sicos de un sistema de Filosofic de la Educacion en un nivel adecuado a docentes univer-
sitarios. De abi que se anteponga en el titulo la limitacion de FUNDAMENTOS .

En la base de toda metodologia pedagdgica, aunque sea ella de nivel universitario,
se encuentra siempre una filosofia de lo que es la educacidn y una estructuracion del pro-
ceso educativo, Estos presupuestos no siempre le son conscientes al docente universitario,
y en muchos casos no han sido dilucidados criticamente. De ello deriva.la necesidad de
anteponer una reflexion critica que permita al profesor universitario descubrlr el sentido
de su comportamiento docente. '

De otro lado, entre los moltiples problemas de una Filosofia de la Educacidn, se pre-
tende deslindar criticamente la estructura del proceso educativo, con la finalidad de que
el docente universitario puedc derivar de esa estructura una metodologic pedagogica ade-
cuada.

C. Actividades Especificas mas Importantes:

1. Discutir cudles son los problemas de la educacion, especialmente de lo universi-
taria.

2. Ensefiar la estructura del proceso educativo en la universidad.
3. lustrar los factores que integran un proceso educativo.
4. Explicor que son Ios presupuesfos de la metodologm diddctica actual.

5. Anohzar la correlccnon ex:stente e.ntre las formas de educacidn y la sociedad.

D. Objetivos mas Importantes:

1. Despertar ung actitud critica frente a los problemas de la educacion.
P 5 P

2. Orientar al profesor universitario para que descubra la estructura del proceso
educativo que realiza.
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3. Gue el profesor universitario diferencie mediante el andlisis racional, los
factores que integran el proceso educativo y pondere los resultados de su accion do-
cente,

4. Iniciar al profesor universitario en la revision critica de los presupuestos de
lo mefodo|og|'o didactica que viene empleando en la docencia, en orden’a una revi-
sion de sus metodos pedagoglcos.

5.7 Hacer descubnr al profesor universitario la necesidad de revisar criticamen-
te los presupuestos sistemdticos acerca de la educacion.

N

6. Logror que el profesor universitario se plantee y cmollce el problema de la co-
rrelocion entre las formas de la educacion y la sociedad tal como estd conformacda en
cada época historica.

| E. Métodos Educativos:

1. Exposiciones orales.
2, Discusion en grupos.!: -
ST RIS e

3. Andlisis y critica de textos.

F. Matericles Didacticos:

1. Pizarro.

2. Copias de textos selectos.

3. Porfolio.

G. Bibliografia

BARRIENTOS, I. Algunos motenales de lectura de Filosofia de la Educccnon.
Lima, IICA Zona Andina, 1966. Mimeografiado.’ - :

BRUBACHER, J. Filosofias modernas de la educcmon. Edntoncl Letros, Mexuco,
1964 .

FRANKENA, W.K. Philosophy of Education. MécMillén Co.; New York, 1965.



iv

SAN CRISTOBAL, A. Filosofia de la educacién. Editorial Rialp, Madrid, 1965.
SMITH, P. G. Philosophy of Education. Harper & Row, New York, 1965.

VARIOS AUTORES: El ndmero de la Revista LA EDUCACION 19-20,
julio-diciembre, 1960, afio V, Union Panamericanc, Washington, D.C. 1960.

mdeb. IV-18-73



Digitized by GOOS[Q



* ACERCA DE LA NATURALEZA DEL CONOCIMIENTO
.. DOSCONCEPCIONES DIFERENTES
"PAPEL DEL PROFESOR Y DEL ALUMNO SEGUN CADA CONCEPCION

Joaquin Péez*

Este articulo se propone analizar la concepcidn acerca de la naturaleza del cono-
cimiento antes de 1900 y después dé 190C, las variables que inflygleron en las dos con-
cepcnones y el popel del profesor y del dlumno en cc:da uno de los dos marcos de referen-
cla. .

A Vivimos en .Uno Epoc‘o de Ccmbi'o' A’ce'lemdo” '

Supongomos que la humcmdod tiene solo 50 .000 aios de historia. Para hacer este
dato més comprensible, reduzcamoaslo a la simple ¢ifra de 50 afios. Por esta escala de
tiempohace solo diez afios dejamos de ser caverhicolas; hace cinco aﬁos mventomos la
escritura pictérica; hace dos afios empezd el ‘cristiniamismo; hace qumce meses. tuyimos
la pnmerc imprenta; diez dias hcce que usamos la electricidad; ante noche Yolé el pri-
mer avidn; ayer por la mafiana se inventd la l'Ole, anoche empezd la televus:on, mien-
tras empezamos a leer este articulo se construyo el jet comercial y hdce fracciones de
segundo llegamos a la luna,

Si miramos al conocimiento huamno encontramos una constante parec1do en la ve-
locidad del cambio: de Cristo a 1750l conacimiento humano se duphco una vez; de
1750 a.1900 se volvio a duplicar; de 1900 a 1950 se duplnco otra vez; de 1950 o 1960
se duplicd de nuevo; de 1960 a 1965 se duphco una vez més y parece que cada dia se
hace menor el Icpso necesario para su duphcacmn

El trénsito del descubr|m|ento cientifico a'su explofacnon comercual se abrevia en
proporciones semejantes. Para pasar de la invencidn cientifica a su explotacién indus-
trial se han necesitado 112 afics para la fotografia, 56 afios para el teléfono, 35 aios
para la radio, 15 aitos para el radar, 12 afios para la television, 6 afios para la bomba
atdmica, 5 afios para el transistor y 3 aiios para el circuito |ntegrado/2 p. 82 .

*  Colombiano, nacido en Zapatoca (Santander). Licenciado y doctor en Filoscfia y
Latras en la Universidad Javeriana, en Bogotd; M.A. (Master of Arts) y Ph.D. en
Educacidn 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 permanente que 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 lugar, las cosas combian a su olrededor. Hay demasiadas ideas enve-
jecidas, situaciones terminadas, técnicas en desuso, ciudades anticuadas. Y, al mismo
hempo, demosmdas |deas nuevos, sltucclones medltos, tecmcos sin fnhocnon cuudades
sin raices" .

Si pensamos en la escuela del mafiana, en lo que ha de ser la educacion dentro de
solo treinta afos en los paises avanzados, podemos prever la siguiente realidad que.re-
presentard para nosotros la posibilidad de un gransalto, parecidoal que dimos cuando
pasamos de la mula al avion.

En su ‘aspecto fisico ‘la escuela’ del afio 2000 presentoro las siguientes caroctensh—
cas: No hEB%: unidades: de calefaccidn ni de refrigeracion: mediante procesos de i joni=
zacidnise mantendré el ambiente mds adecuado para cada und de lds actividades reahzo"iv
das; todos las cumunicaciones s harén mediante sistemas sin cables, no habré coflerias: -
nada se desperdiciard, todo serd descompuesto y trasformado quimicamente para su uti-
lizacién posterior; no habrd muros: olas magnéticas equilibrarén el sonido y rayos de-
luz formaran barreras visuales. Habrd grandes centros comunales de aprendizaje @ los
que asistirdn regularmente alrededor de 500,000 estudiantes. En-stos centros ho habré
salones de clase de ‘los que’ conocemos 'hay, sino salones para giupos deé diséusidn en los
que ¢l profesor serd solo un participante mds. Los muebles usados en la escuela del ma-
fland no han sido inventados todavia hoy. - *Cada estudiante tendré una capsula ‘indivi-
dual, ‘parecida a un huévo, en la que el ambiente serd perfectamente acondicionado
por el dlumno mismo; en la copsulo tendrd a su dwposucnon una pantalla de televisién,
un teléfono que lo comunicard con un circvito de computodores y una moqumc docenl‘e, '
entre otras cosas. '

Por lo-que hacé a la administracidn de'la escueta de mafiana. podemos onﬁcrpor lo
siguiente: los sicblogos'y sociologos tendrén un popel preponderdnte en la direccidn de -
la educacidn, debndo‘al gran avance de las ciencias del compor!umnento. Parc enton-
ces se llegard a saber-como se aprende y se usardn pﬂdorcs para pensar que pondrcn a
los estudiantes en "ambiente” . La escuela empezard para el nifio alrededor de los dos
afios y medio. Se dordn certificados de bachillergto una vez que se dominen de 12 a
15 conceptos bdsicos;, que no vana ser aprendidos‘en cursos regulores. La mayoria de
los adultos tomara cursos y seminarios regularmente, El 50 por ciento del tiempo serd
dedicado a oprendizcue individual. La universidad émpezard para el estudiante @ los ‘
15 aftos y el programa durard, en muchos casos, hasta 10 afios, a la vez que Ios mulos o
y grados obtenidos deberdn ser revalidados cada 5 afos. N
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Vw:mos en una época en qué lo natural és el cambio y el cambio acelerado* . Los
hechos anteriores nos llevan a pensar en lo que fue el conoc:mlento hasta 1900 caproxnmc
domente y en Io que es ahora. ‘

B. 'Nofurclezd del ‘C'onocimi’ento hasta 1900, ‘Pqpel de| Profesor y del Alumno

Hasta la invencion de la imprenta, hace qumlentos afios, las mformacwnes se tras-
mitian de persona a persona. Gutenberg hizo posible que la escasa documentocuon acu-
muloda duronte slglos estuviera a dlsposlcmn 'de un ) mayor nomero de personos. '

Hasta finales dél siglo pasado el'conoci'miento era mds o menos contenible por la
mente humane y era erudito el que poseia pricticamente todo lo que se sabia. La cien-
cia era un c6digo intocable e inamovible, hecho por hombres a quienes se Ies atribuian
caracteristicas de dioses. “El conocimiento se reducia, en su gran mcyorlo a cuestiones
de hecho, en las cuales habia un solo punto de vista. La verdad cnent?lco se consldera-

“baen lc mcyonc de Ios casos como defmmvc y absoluta** ., '

La labor del profésor era la de coleccionar datos. El profesor era el depositario de
la verdad -una verdad acbsoluta- 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; toda duda de pcrfe del profesor era considerada i lgnorcmcm culpable; aceptar
que se desconocia un tema mplucobc la perdldCI del prestigio profesional y del respeto
de Ios estudlcntes. El profesor temo la razdn y debia actuar basado en esa premisa.

La chor del alumno “era la de aprender lo que el profesor le decia. El alumno deb@
trctarde de "sacar' el maximo posible de su maestro; su funcion no era discutir ni dudar, sino
‘memorizar. Elalumno debia conocer la férmula, los hechos la téchnica correcta, la res-
puesta verdadera. Aprender era coleccionar unos datos y poseer la verdad c:ent'ﬂoc.

En el dia del examen el estudiante debia devolverle a su profesor toda la verdad que este
le habia trasmitido. Cuondo el clumno sabia tanto como su profesor, podia a su'vez ser
profesor .

*Si nos guiamos por la escala reducida de tiempo, el conocimiento humano se duplicd
en 21 meses; se volvid a ‘duplicar a los 54 dfcs; se duphco de nuevo a los 18 dlcs, otra
vez & ldas 66 horas; de nuevo, a las 43 horas.
Para pasar del descubnmlento cientifico a su explotacién comercial se necesitaron 4% dics
para la fotografia, 20 dias para la televisidn, 2 dics para la bomba atomuca 45 horas
“para el transistor y 24 horas para él circuito integrado.

>k Llppmonn consideraba que la Fisica estaba acabada y completa. Moissan crefa que ja-
mds la humanidad haria mayores inventos que la méquina de vapor y la Iomporo 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 degrodo en calidad. La Biologia esta-
ba terminada: M. Claude Bernard habia agotado todas sus poslbuhdcdes.A Pauwels y
Berg|er/| P 30
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C. Naturaleza del Conocimiento después de 1900, Papel del Profesor y del Alumno

La busquedo constante de mejores medios de comunicacion y de trasferencia de la in-
formacidn condujo paso o pasoala mvestlgaclon del telégrafo, del teléfono, del fondgra-
fo, de la fotografia'y de la'radio. En mds o menos medio siglo, la 'fecnologlo multiplicd
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 lo mvgstugaclon cientifica, financiada en gran parte por los gobiernos de las gran
des potencias. Los métodos tradicionales de trasferencia de nuevas informaciones cientifi-
cas y, técnicas, los penodlcos especializados, por e|emplo » se fueron haciendo cada vez
mds ;mpotentes para dlhgencnar toda la informacidn existente. Un nuevo medio de comu-
nicacidn, el informe técnico , hizo su aparicién y se fue multlplleondo hastd el puntoide
que hoy se publlccm en solo los Estados Unidos, 100,000 informes técnicos cada afo, apar-
te de 700.000 articulos en revistas csentnflcas Y tecmoos y7. 000 ||bros. (El doble de hace

upenos diez ofios)/2 Pe 114,

} Con el aumento de la mveshgocuon cientifica y el consecuente desarrollo de Ios gran-
des teorias, la mayono del conocimiento se vuelve relativo y, en luger de un éolo punto de
vista, ahora hay muchos que conciliar. Poseemos solo facetas de la verdad. 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 de los hechos, las premisas

!
o

' Un e|emp]o acsnco bastard poro ilustror el sentido de esta ofirmacion. EI e|emplo se
refiere a un problema central de la geometria’, ' ‘Euclides construyo todo su sistema so-
bre la base de 23 defnmcnones, 5 éxiomas y 5 postulados. Segin el V postulado, "una
recta que corta a dos rectas paralelas forma ‘éngulos alternos internos iguales, dngulos
exteriores iguales a los interiores y opuestos, y dngulos interiores del mismo lado igua-
les a dos rectos" .. . Con fa cyuda de este postulado, Euclides deserrolla =sirviéndose de

 unrigor Ioglco mplocable e inatacado- su famosa teoria de las paroleles, contenida en
las: proposiciones. XiX, XXX XXXI y XXXII Segin la Oltima de &stas, " los segmentos
comprendidos entre segmentos nguoles y ‘paralelos son iguales y paralelos” . De‘este teo
rema se deduce el |mportanhs|mo principio de la equidistancia de las paralelas, del
cual, a su turno, résulta el conocido teorema: la suma de los dngulot’de un trlcngulo
es lguol a dos rectos. T
A partir de Euclides, los gedmetras se ocuparon pcrslsfentemente del V postulodo Des-
de los més antiguos, todos sus comentadores reconocieron que el postulado no era sufi-

. clentemente evidente como, para aceptarlo sin demostracién. Sin embargo, hombres tan
ilustres como Posidonio, Gémino, Ptolomeo, Procio, Nasir, Eadin, Cataldi, Vitale y

. Wallis fueron incapaces de ofrecer prueba directa alguna del postulado.’ Se.intentd lue

. go demosfrarlo mediante reducciones ad ‘absurdum Sccchen , Lambert; Laplace y
Legendre, entre otros facasaron en ésta tarea. Los gedmetras. concluyeron que el postu-
lado era_indemostrable, aunque tampoco’podia demostrarse su falsedad, ! ..

A Gouss, Lobatschewski y Bolyai desarrollaron éntonces la primera geometrlc no euchdeo.
..,:;Negandose a aceptar el V postulado concluyeron 18gicamente: que "la suma de los & Gngu-
;. :los de.un triéngulo es menor que dos rectos" . Rieman construyd una segunda; geometria

no euchdtcn;:, demosh'cmdo que lo. sumo de los cngulos de un friangulo es mayor que dos
rectos.

Con excepcion de los postulados en que se fundcn, coda una de Ios fres geomefnos cons-
tituye sistemas lSgica y matemdticamente inatacables. Mds aln, las tres han demostra-
do ser instrumentos eficaces en la comprension y mampul(:cuon del mundo real. La fisica
closlcc no hubiese sido posible sin el V postulado; la fisica moderna no hubiera existido
sin la negacidn del V postulado. Ambas fisicas son igualmente correctas y Utiles.
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Ry
bésicas, los puntos de vista y las estructuras fundamentales a las cuales hay que darles
tanto un significado individual como un significad universal .

Si .consideramos que el noventa por ciento de los sabios y técnicos que ha pro‘dU'ci"-
do la humanidad ‘estan vivos hoy, que cada afio se forma un diez por ciento mds de. sa= '
bios que el afio anterior y que los recursos de la investigacion se hacen cada. vez mds
obundontes, tenemos que concluir que-el mejor nivel del conocimiento actual es solo
una etapa en el desarrollo cientifico y que por lo tanto no puede ser censiderado como
definitivo y absoluto.

Ld electrdnica tiene mucho que: ver en el aumento de las facilidades de difusidn de
informacidn. La tecnologia del computador y de los sistemos de informacion que de él
emanan, serd el factor dominante del ambiente de 1730, En ese entonces los computa-
dores serdn pequefios, podersos y baratos. Segin Servan-Schreiber/2, p. 115, se -
caleula hoy que el con|unfo de las informaciones reunidas en todas las bibliotecas del
mundo representa 1015 signos (1.000 billones de signos). Esta documentacion esta rev-
nida totalmente en forma de libros y.otros documentos i impresos, y se duplica, al ritmo
actual, alrededor dé ccdo 15 o 20 afios. Muy pronto aparecerd en el mercado un com-

putador gigante, con una memoria de 1012 slgnos ( bnllon de signos almacenados en
una sola mdquina). De aqui a 1730 un pequefiisimo nGmero de computadores podrd al=
macenar toda la informacidn escritc que exista entonces en el mundo. Estos computa-
dores trabajaran en "tiempo real"; es decir, se podrd dialogar con ellos a la velocidad
de la conversacidn ordinaric. El computador y su memoria serén tan poderosos y velo-
ces que no necesitardn de operaciones de recuerdo y podran responder acerca de temas
diferentes a 250 interlocutores a la vez. En la mayoria de los casos, los estudiosos de
los paises avanzados tendrdn en sus casas y oficinas pequedias consolas, directamente
cohectadas con un circuito nacional o estatal de computadores, que pondrdn o 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 repenr nombres y for-
mulas. Lo que va a dlshnguu al hombre de la méquina es la imaginacidn, la inspiracion,
la intuicidn, la creacion de ideos, que es lo propio del espiritu. El hombre tendré como
socios a la memoria y a la capacidad de célculos de la miquina, que es lo caracteristico
del computador. Esta nueva asociacidn creard una dimensidn intelectual desconocida,
que a su vez for|arc un mundo diferente. o L

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

la verdad; ya puede reconocer que no sabe un tema
o un 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 adn, hoy debe saber que ignora mucho inds 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 pasd a ser un guia en los procesos de bisque-
da y aprendizaje del olumno. El buen profesor ya no "ensefia" sino que aprende con los
alumnos.
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El énfasis en la responsabilidad del profesor se ha trasladado del campo facil de la
informacidn al mucho mds dificil, importante y definitivo de la formacién. . La labor
de formar significa que el profesor debe enfocar de tal manera su materia que el estudian
te, al aprenderla, esté a ld vez refinando sus herramientas de trabajo mental. Al logro
de este objetivo deben-contribuir no solo algunos sino todos los profesores mediante yn
esfuerzo directo, consciente, pldneado y.constante. Formar quiere-decir ensefiar, sobre -
todo con el ejemplo,-a tomar posiciones basadas en razones, en el estudio y la aceptacién
consciente de los:antecedentes y de las consecuencios de las mismos . -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. juigios propios. Formar es aceptar diversos puntos:de vista, con tal
de que estén, bien estructurados y obedezcan a procesos Idgicos sdlidos. Formar és dar el . -
ejemplo de.revaluarse y-actualizarse, para que no haya disparidad entre lo que se sobe
hoy en el mundo y lo que el profesor ensefia en su clase.,- - S

Pgro‘-. ser pr.ofesor.yc no basta scber_ una materia ’ sirio que hay.que aprender 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 posmvas
hacia la misma, que sicolSgicamente permitan al estudiante. seguir-en el continuo esfuer .
zo de rerovarse . ocfuchzarse. El profesor debe. poder hacer ver claramente la dindmica .
de su ciencia: en qué postulados se funda, cudles son sus principios bésicos, qué es lo -
estructural de su disciplina y- qué es lo ornamental, cdmo se interrelacionan los diversos
conceptos. El profesor debe poder distinguir entre los aspectos de su materia que pueden
ser dados a grandes grupos, los que tienen que ser ¢onsiderados 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 ciencias, de tal suerte que el es-
tudiente, odquuera una sintesis coordinada de conceptos. El profesor debe saber: que sus

clumnos son indwnduos con ‘caracteristicas muy diversas que los hacen reaccionar muy di-
versamente; que la omeqczo perturbo- que el maestro fracasa en la. medida en que su alum-
no fracasa; que las personas son lo mds importante en su 1abor; que la materia que ensefa
es fundamentol ,. pero, que, solo se: es profesor cuando se logra que la mayonc de los alumnos,
oprendo y aprenda bien.. - !

2. Lo chor del olumno octuol El alumno ya no: puede ospqur a ser el deposltono
’ de la verdad. Scber datos.por_saber-datos ya no

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

" El clumno debe frofar de mformorse . /-srhculor toda la mformccuon recnbldc -imdge-
nes, ideas y hechos- en algiin sistema personal de conceptos, que sirva de punto de refe-
rencia para los procesos de aprendizaje nuevo y de revision de los conoc:mlenfos obsoletos.
El ofén pnmordnol en este campo debe ser el de dar sentido a su sistema de concepfos , de
suerte que su sintesis, personcl resista el andlisis. y la critico y sea susceptible de modifica-
ciones. La memorizacidn mdlscnmmcdo de hechos, |decls y principios es inGtil y frustron=-

te..

wa.,.
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El proceso de informacion incluye el dominio de la dindmica de las distintas disci-
plinas: en'qué postulados se fundan, cuoles son sus principios’bdsicos, qué es lo estruc-
tural y lo ornamental de cada ung; cdmo se relacionan internamente sus principios; cdmo
se relacionan las disciplinas afines: las que tratan de problemcs'o fenomenos semeicntes;
c6mo se relacionan las grandes Greas del conocimiento: las ciencias y las matemdticas
de un lado y los humanidades del otro; cdmo se reloaoncn los conocimientos con las
preocupaciones diarias de la vida y los problemas del pais y del mundo.

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

Refinamiento de las herromlenfcs de trabajo mental. Desarrollar las capa-
cidades andliticas y de juicio critico, la habilidad de sintetizar, generar
hipStesis, pesar alternativas, distinguir entre sentimientos y razones, sepa-
rar lo 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 axioldgico.  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 utilizacién. El neutralismo axiolSgico 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, lo seriedad, la integridad intelectual; conciencia clara de la comple-
jidad de los hechos humanos, de la singularidod de las personas y de cémo
el hombre se equivoca aun inspirado por las mejores intenciones; respecto
por las ideos 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 sicolSgicamente para el cambio, usufruc-

tuario y defensor radical del statu quo.

Aceptacidn 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 la 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 sélo 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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- Conciencia de 1a.necesidad del esfuerzo propio. El estudiante formado -
- sabe que el Unico artifice responsable de su educacidn es &l mismo; los
- profesores*y las instituciones no.dejaran de ser solo un medio que facili
“ta o dificultaisu educacidn. ‘El estudionte esforzado es un convencido :
de que la. educocnon,segun Whitehead, .no és un recibir sino un hcces:.

y lo que:uno-se hclce, si es afort: mado &s un ser "humano, razoncb ee.
inquiridor.: - . q . e ; oA

mb IV=16,1973" ... 1t e
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- CONTEXTO SOCIOFILOSOFICO DE LA EDUCACION

lvén Barrientos

Sm dudu és dlf"ml sino mposnble, abordar’ qn femo tan amplio en breve espacio. -
Por tal ‘razén, me veo. forzado @.ocuparme de él a manera de cuestiones generales antes
gue de "soluciones".’ Algunos filésofos ni siquiera lo mtentarfan. Sin emborgo,podna
" acometerse el estudio de.algunas de las tendencios o dlreccsones que suglererr las rela=
cncmes entre la educncué’n yla ﬁlosof"a, y entre la educacnén y las ciencias socm.es.

En pnmer Iugor, la relacnén entre Io ciencia, del comportamlento ‘social y la educa
cién deberia ser mds bien obvia. El pnofesor deberla saber que no solamente su propio
comportamiento, sino el de sus estudiantes, sus deconos, colegas y otros miembros de la
comunidad no dependen ‘exclusivamente de la propia iniciativa individual 0 de su buena
voluntad personal - : o

Lo educacuén no es una operacuon mmmente en el ambl'o de las cuatro paredes del
aula ni se debe sdlo a la interaccién de estudiantes y profesor. (Esto es lo que algunos
expertos Haman el concepto del 2 x 4 de la educacién: &sto es, la interaccién del pro-~

fesor y el estudiante representada por 2, y el nimero de paredes del aula representado
~por 4). Ambos, el profesor y cada uno de los. estudlantes deben mucho més de sus valio="
sas orientaciones-y actitudes respecto al "buen" y "mal™ comportamiento, al contexio so
ciocultural que lesfue propio. Los profesores, los. estudiantes, los directores; los padres
- de familia, los |ideres de la comunidad, los polmcos, los sacerdotes, los conserjes, los
decanos y todas las personas directa o mdlrecfomenfe comprendldos en las actividades cs
colares constituyen parte de la cultura, y por extensién, parte de la serie de subculturas
- que conforman a'&sta. Una cultura es un sistema de clementos caracteristicos entrelazo-
dos que forman una matriz muy compleja, y los socidlogos prefieren ver a la educacién
sélo como una parte de esa mafriz. La religién es ofra parte. La tecnologia, los reci-
pientes, las herramientas, la historia, el mito; los moldes tipicos de la personalidad, el
vastido, las prdcticas sexuales, el matrimonio, los sistemas de parentesco, el lenguaje;
los précticas de proteccidn y de vivienda; los sistemas politicos, la economia, el arte y
los estudios artisticos; las caracteristicas fisicas; la ecologia, los hébitos alimentarios y
las preferencios en materia de trasporte, son también, entre otros factores, partes de la
compleja matriz cultural. En este sentido, la cultura comprende- (l) modos de compor-
tamiento en relacién con tales categorias; : (2) modos de creencia en ‘relacién a esas mis=
mas categorias; (3) modos de mcorporoc:én de objefos, herramnenfos, simbolos y otras- for
mas conceptuales de la cultura dentro:de los sistemas del oomporfam-en!o y las creencms.

e
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A. Lao-Manera-de-Ver-al Mundo™ - - e e . et e e .

El asunto es sumamente. complep Por eso, cualquier innovacién o cambuo en una
parte de la cultura ofectard a muchas partes, si no o't totalidad de una-fatriz cultural .
Esto puede ocurrir con la introduccién de herramientas, ideas, modos operativos, etc.,

y la relaeién entre el .cambio de los elementos de 1a matriz cultural y la educacién vie= .

ne a rasultar obvia. Por eso, hoy resistencia a las nuevas ideas, y una accién reonento-
da de los valores podria resultar conflictiva. En consecuencia, un patrén cultural crista-
lizada de creencias es propenso a continuar en "staty quo™ y mantenerse suspnccz ol ‘cam=
bio. En el caso de Tos estugicnfes adultos, éste es' uno ‘de los’ problemas mds graves. Pue=-
den’ fener yn'mado de ver al mundo”, y én'tal sentido forman una subcultura:’ Grupos so=
cicles més pgqueﬁos Jenho de yna culfura, podncn ser analizados del mismo’ modo que und
cultura, y.esos pequeﬁos grupos forman lo que se denomirian-subculturas. “La pobreza es una
subcultura. Las conéepcionas stnocéntricos (argenﬂno's’,' p'eruanos . efc. ) son'subculturcs.’
También en este sentido, los estudiantes de una universidad agraria constituyen una subcul-
turc-que puede mostrar o no oompllcoda interacciéh de'las influencias subculivrales &n ol
orden racial , socuoeconomfco, rehgloso y politico.” "Los posibilidades son de que los esty=
diantes formen una mezoélcnzc de fuerzas subcuhurafet, que deben ser ‘récoriocidas’y adifit
tidas desde el punfo'de’ Vista cientifico del comportanitento.’ Aquf es donde’ usfédés de%en
ejercitar su comprensién. Los alemanes tienen una palabra larga y compH‘cddc Te
“WELTANSCHAUUNG " que significa "la manera de ver el mundo", el modo mdivudual de
mirar Io vido y Ia mane(c de ver a los demas seu‘es humanos. AT S

i~

En el caso de los ecfudlanfes ddulfos que “hai sido expueslos a la Thteraééidn vntcl de -
foclores culiurales y subculturales, se podria oonceb\ir ‘algo asT como un- "Welfanschauung
del estudnonte de ogtonomi'c que ustedes, los educadores, deben descifrar en muchos varia-
ciones, sutiles cambios’ bnafes Y “gtcsdactones. 'Los pobrec ‘por ejemplo tienen un pecul far
"Walfanschauung" (referencicns _para, estudigntes éh LAS OTRAS AMERICAS por M. " '
Harr!ngion, donde & describe’ cmphomenfe la-cultura de’la pobrezo) Y obviamenits an la
mayorfa de los casds, el Welfcnséhouung de los pobres esta en abierta contradiccidn con
los llamados "valores de’ la clcse media® “nuestra. (E;emplm. un agente de polrc-c es per- -
cibido o consudetodo como una amenaza para ' los’ pobres, tanto mds si se le suponé un ami=
go de las personas de la clase media; dicho de ofro modb, | percepcién ombientdl de'on
policia es justamente lo opueslo del"Weltanschauung" de’ Io: pobres y de las personds de
mayor opulencna. Podncm menCIoncrse muchos e]emplos m3s). . .

B. El Proceso Educativo

Las efencias sociales Ven en la educac:én un sistema de aculfuracnon. Esto es el pro-
ceso medlanfe el cual los serés humanos pténden a querer ser lg clase de personcs que de-
ban ser para vivir eri eh cultura. El proceso educchvo puede ser planeado o noserlo. Y
las ‘escuelas représénten solamente una divisidn dé labor dentro-del proceso educativo.

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



1-8-3

Hemos visto que la educacidn (y la escolaridad; dos nociones que no son. precvsamenfe .
equwalentes) es sélo un elemenlo en el sistema cultural . et

EI resul I'cdo pecullcr de iodo es que la edycacién q:cmbla la culfum p pero alavez
cambia a la educacién.  Un:punto importante que debe sefialarse aqui es que los decisio-
nes adoptadas por-los profesores: cambian la cubtura, sea 0. no mtenclonal tal cambio. El.
cambio es un asunfo que compete a los educadores. :

Otro pmbl ema, umpogtonfe que surge de la dlmenslon soc:al de la educocudn es el re-
lativo o la "natura versus nurtura”; . Qué proporcidn del- .comportamiento humano se opren .
de y qué se determina blolégccamente? La biologfa fija los limites: el hombre no tigne
ales, por tanto. no. puede valar; uno personc mentalmente retardada puede educarse hasta
cierfo punfo; una persona talentosa estd dotada de un: potencial extroordinario. :

Los ciencics socmles comienzan a plonteor hoy dlc la cueshén sobre cterfos supuestos: ’
bésicos: Es el hombre por naturaleza un ser competmvo? (Ciertas culturas porecen indi=-
car que el ofdn de competir no es |nherenfe al ser humano, sino una ccmdncuén adquiridas
se aprende. Por ejemplos estudios realizados sobre. los "kubbutz" israelfes indican que el
ofén de. competir no, &s. precisamente un rasgo peculiar;.por tanto no es una parte de la’ na
turclezo humana. Podricn cufcrse c:quf muchos otros ejemplos).: .

fof ' )

De todos modos, Ias ciencios soctales cfmnon que bda socledod conocndo por el hom
bre ha mostrado una necesidad de ciertas categorios de; oomporfamenlo (rasgos). que estén .
en relacién simbidtica entre st (la matriz de la.cultura). Las ciencias sociales no han de= -
terminado todavia un modo de sefialar un rasgo universal (una clase de respuestas condicio
nados culturalmente) que provenga de un comportamiento determinado por bidlogos; pero ™
se ha comenzado a lograr notables avances en este campo. De todos modos, se estudian
ahora muchos de los llamados aspectos de la naturaleza humana, y muchos de las respues=
tes, de sentido comin. al ploblemc de {a naturaleza humonc se estdn revaluando.

- En resumen,. cadc culturc i-nene vclores ideales (verbo y gracia "El Suefo Amenccno .,
"El Estado Marxista"); y hay un modo deseable y tambidn indeseable de “ser"-dentro de una -
cultura. En el caso de grupos minoritarios o subeulturcs, la sociedad.no siempre pnoporcuo-zi
na los medios para que el comportamiento logre su culminacidn ideal. Este problema se
torna més grave en el caso de las culturas complejas (verbo y gracia, la americana. del nor=
te), puesto que esas. culturas tienen mferpretoclones subculturales y énfosis.en los vc:lores :
culturales ideales. :Si dentro de la misma clase media las tendencias son dtvergentes, ol
logro de los instrumentos para alcanzar los valores educativos por. las minorigs se forna al .
fin més dificil. (Ejemplo: la orientacidn de Jos valores en la escena noteamericana y. - .
latinoamericana: humanisticos, religiosos, tradlctomles y econdmicos orientados hacia
el pueblo).
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C.: Cambio o Innovacidri =+ "> =7 T s

Como resultado de esas divergencias y tendencias, el cambio o la innovacién es un
ploblema. Cualquier cambio ‘on:los medios establecidos para el logro de fines; etc. pa-
recerd una amenaza para quienes astin comprendidos en el cambio. Estd amefaza puede
provenir - €ausas- (1) dé qua los valoras establecidos y apreciados son amagados (enef -
hecho o en la creencia); (2) de que las consecuenciasde la adopcidn son; en esencia; =
desconocidas y esta situacidn produce ansiedad y un consecuente atrincherarse contra
los valores establecidos (fesistencia)y y - (3) porque las consecuencias - pueden amenazar
a quienes-tiénen el poder an virtud de los’ valores establecidos. : Para @vitat la Omemu ,
que implica una inhdvaeisn y para lograr de modo insensible el cambio, “ed*necésario que -
la innovacidn sea "legitimada®, ' Esto, en 1as sociedades americanas, genercimente ‘com=
prende: (1) racidcinid aeerca del cambao, de modo que pueda verse como apropiade; y
qua los valores suscnfados se consideren como ya establecidos y sustentados; (2) raciocina
cidn de las consecuenéias a fin ‘de mostrar que ellasino vulneran los "status”, “toles, etc.
de |8 partes-directamionte afectadas. “Puede mostrarse tombién que el cambio puede facis
litar ol trebajo;, Widerlo més oficiente, realzar ¢l “status”, etc.;(3) evitar la'amenaza -
puede, & la vez legitimar 198 procedimientos; someter' proposiciones de votacidh, dé comi -
tés; 'y despertar ¢l interés do ta comunidad, efc. ,"etc:. Hay toda una huests literaria =
sobre este asunto, y prefiero llamarlo la estrategia del cambio en oposicidn al estudio Wi -
rectamente tadrico del cambio dentro de la dimensién sociocientifica de la educacién. Y
obviaments, la educacidn de adulfos se relaclona con'él cambio en este sentidos - Las po-
sibilidades #on da-que 1d serie’ completa de las ciencias medulares, tienden o engranarse
més con'la estruéﬂifd"'si'qdl@ko'dél adulto; como podifa:ocurrir et el cass de los nifos.

a »,, B ‘,: ST I - e e . L e e PR o

D. El Ser de la Edlicacﬁn _

Eslo en relacién con' las ciencnas socualas He s!mpl if‘codo en exceso 'y de manera bas :
ta la cuestidn. Pero las ciencias sociales no son todo lo que se requiere para una discusidn
sobre &l amplio fame’ de las' dimensiones sociales de Id educacin, ~Hay cosas logradas por
las ciencias sociales' que nécesitan ser sancionadas, ‘sstudiadas, revisadas err'hcadcs pOr
unia disciplina’ que én’unsénfido es més espemollzcda y s, -en otro sentido ,:abn mucho mds
general. Hablo de lo filosofia en general y tombién da lafilosofla en particular. ' Por filo-"
swoffa general quiero significar ol ‘estudic de los problembs ‘generates relacionados con la rea
lidad, la existencia, el conociniiento y los: valores:: ¥ por filosofia en parficular quiero slg '
nificar el estudio de 1a exlsfencm, del conocimiénto ydel valor én relacién con disciplinas
particulares. Verboy gracias la filosofia de lat cisnciss'sociales, como parteide la cien¢iq;
la filosofia de la educacidn as ofro caso; 1a filosofia de la: h:sbrio, de h:s mctemchccs, o

filosofia de 1o sicdlogia, la filosofia del arte, "tz il t v wiidl o = o

(IR

En el fondo, lo que ocurre es que las verdaderas bases de cualquier planteamiento que
formule un cientifico debe ser escrutado y examinado para establecer si el planteamiento
tiene adecuada sustentacidn. Volviendo a nuestro tema de las ciencias socioles, encontra-
mos que se hacen ciertas suposiciones, y que ciertas tesis se sostuvieron para estar en lo cier
fo.
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Por- e|emplo ¢l argumento de que la educacidn es una empresa biosicosocioldgica sig
nifica muchas cosas. Tomemdslas una por una. - En pnmer lugar, la proposicidn supone
que hay algo llémaodo educacidn, Este concepto de “"educacidn" debe ser definido en el
contexto. Si hablamos de "educacién",. lo hacemos, en todo caso, porque creemos que
hay tal cosa o entidad como’ "educacién".. Suponemos, en consecuencia, que es real y
que existe. Esto significa que suponemos-ue no es.una simple cbsfroccuon, sino algo
real y "viviente". Pero qué es educacidn?. Es el ploducto resultante de la~ sicologia,
la historia, la cdministracién, ta antropologia, las ciencias sociales y otras dlsmplmcs
seporadcs que guardan relacién con-el aprendizaje y la transmisidn de la cultura?. - Si
éste os el caso, no hoy tal educacidn. Serio suficiente recoger los descubrimientos de
coda una de esas c:lencics Y podnamos encontrar que es "educacién". :

La educccuSn podna ser lc combmoc:én de dxsclphncs seporodas, pero no una dus- )
ciplina en s¥ misma. Muchos filésofos arguyen que después de todo, éste no es el caso;
por eso cuando usted eliming la contribucidn de la sicologia, ¢ de la sociologia, de la
historia, etc., etc. todavia tiene usted algo que ha quedado, y que ese algo es educa=-
cidn. De cuaclquier modo y sin ninguna. intencién de penetrar en este problema terrible-
mente complicado, prescindiendo de sus. conclusiones, usted estd examinando la cuestidn
de la existencia (o realidad) de-la educacién como una entidad, o una actividad, © una
abstraccién, o cuolqucero que fuese la conclusidn a que usted llegase. Adviértase que
se puede hacer la misma pregunfo sobre snoologlc, Ias cuencuas socnales y adn del hom-
bre mismo. 3 : : -

Es real o snmplernenfe pensamos, que es neal ? Esfo es lo que los fulésofos lleman un
problema metafisiéo.  Esto parece al principio algo ridiculo; pero es esencial. Hay algo
que puede considerarse como ciencia?. - Qué és la ciencia?. Qué es el arte?. Qué
es el hombre?. Qué es la vida? (Advnenfase el uso-del verbo “ser"; no pregunfomos si
alguna de esas cosas es real, si es asi,qué hace que loisea?.  Adn si llegamos a la con-
clusidn de que alguna cosa es un mito, todavia nos preguntamos qué es lo.que hace que
lo sea). Esta es la parte de la f'losof'a que se conoce. come Onfologia o Metafisica, y
toda ciencia, foda proposicidn que planteamas implica que el sujeto de ella es real 0 no
lo es. En este sentido, no podemos-¢ludir a la metafisica. La cuestién que tocamos y
que parecia ingenua al principio Hrnase muy dificil.. En la educacidn universitaria cgrl
cola deberiamos justificar su existencia. - De aqui’ la expresidn "raisén d'etre” o la "ra-
zSn de ser" algo. Para decir que algo es digno de ser, debemos admitir que es real. Esa
realidad debe ser probada, y esa es la tarea de la metafisica. Quiénes somos? es un pro
blema metafisico. Qué es la educacidn universitaria cgnoolc? es otro problema. Esto
es fundamental y presupone estudios més extensos. :

E. Lo Prueba C?en.‘mcc

Casi simultdneamente con la mei'oflsoca sUrge un: segundo problemq. : Uno vez que.
afirmamos © negamos la existencia de la empresa;: oclencm, o disciplina, o:actividad,
se espera que probemos la validez del argumento, .- - - : *
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Como sober que mi argumento es.exacto, .preciso y verdadero?.. Sea que niegue o
afirma. la existencia de.una dsselphm Homada "educacién”, cémo, se que, hablq de al-
go vardadero ?i: . Esta es-una” guastidni-tan dificil como la obra; . Tiene qua, ver: con la no,
cién del conocimiento del método y de la evidencia. - La. prueba demanda °v:dancna.
Asi el problema del conocimianto tiene que ver. con . sl prigen del conocimignto, su na-
turaleza y sus métodos.. Iiene que.ver con el erroneo o racto razonamignto (loguco) y. ..
con las cuastiones de "qudes:al saber". - Sabar qué, cs.una cosa. Saber por qué, ss.ofra.
Saber cémo, es otra. Esta' disciplina se llamcl "apistamglogia" Y la clencig no- puede
aparfarse de-ella. Por tanto; hablamos de una . evidencia empirica, evndqncm Ioglca, .
evidencia material,. de vna;evidencia formal; ; de. dtferencnas antre aprender y saber, d:-
ferencias entre inquisiciéniy-método, Para. muchqs fildsofes aste prpblema es pnmordua]
porque tan pronto como ustad dice X, hablando cuent‘flcamente, se espera que ustad lo
pruebe, 'de esl'e modo. qlrferencuam en,tre una, opinidn (qfectwa) y un- 'mclc (cognoscm—
vo). N U PO S

| [} i

sy e
VRN P

Un tercer problemo tione que ver con' el vclor. Tcm pronfo como decnmos que olgo
as real y sabemos. que.es. reql, qal valor amerge. de el Aqul debemos hoblar oqerca de

‘‘‘‘‘

nio de la prachca. \

El rechazo de clerfu metafns:ca y Io acepfacnon de orra, adn la concepcmn “de una
metafisica de nuestro cufio, dica implicitamente que adoptamos una o rechazamos otra,
porque pensamos qus; qudopi'ada &s mejor, ¢s la bueng, la verdqdera. Por fanto, me-
tafisicamente debemos dacir.qué es el valor; y. debemps saber qué es ol valor. Hacién-
dolo de este meodo, :estamos: valomndo también nuestra. selecc;on, nuestra prefer\,nclu o
comporfamianto. .. Esta problema,.que es tan tercibjemente complicado como los. dos an- .
tariores, -tambidn paﬂte de la filosofia y se llama Teoria do.los. Valores o Axlologlo., Los ;
tras problemas o provincias. de- la filosoffa. se superponen como ya se ha visto. Pero, por a
abstraccidn dal; procedimiento, spodemos 'decir que. la “axiologia" es e| QSfUdIO sistemdti-
co, serio.de lo que queramos significar por valon, qué gs ol valor y. eomo conocemos lo
relativo al valor y qué conoGamos acerca del volor. Tratandose de. Ia c,ooducfa humana,
de su.comportamignto o accidn, (fermmos que' no.son necesarlamenfe smommos parc fqdos
los filSsofos), tenemos.ung dlSCIphﬂﬂ llamada ética o maral,. Y si hablamos de bellezo o
(buen arte, mal arte, muchacha bonlta, hermosa muchm). oo esta prgvmcla de’ lg f: -
IOSQfIO tiane 2l nombre de estética.: - e e G i

e s vy
LA L A VRS I

F. Lo Presencm de Ic Fllosof:a

Finalmente, en educacidn, tenemos que ver con las tres provincias filosSficas. Sca
qua nos demos cuenta de prasencia o no, hay suposiciones metafisicas, epistemoldgicas.y
axiolSgicas en cada teoria o prdctica educativas. Asi ncs vemos forzados a-hablar sobre
educacion-real, la educacidn. verdadera y la. buenq educaclon, o contrariamente. sobre la
nneducamon, la falsa educq,plon ¥ la mala educcqlon‘ No: pqdemos rahuir la fllosoﬂa, ni.
como seres humanos ni como educadores. Si dgcl,mos que los: pnofesores deben enseﬁar Io

R
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verdad. , - expresamos un concepto: filoséfico; tres.conceptos en vez de uno: decimos que

Jos. profesores tienen una funcién que es real (y no ficticia: un conceptol metafisico); tam
bién decimos que ellos deben ensefiar (éste es; ‘querellos tienen la'obligacién moral, un
compromiso-de ensefar: yn-concepto axiolégico;. ético); y decimos también que’ ellos ﬂe
nen que ensefiar "la verdad”; lo cual es una pasicién epistemoldgica (un juicio). *

podemos eludir la filosofia. ~$i no.podemos eludarlc, deberfcmos fomuluonzomos con ellc.

En el caso concreto de la educacién de estudmnfes universitarios, tampoco podemos
eludlr la filosofia. Deberiomos saber acerca de.ellos; -quiénes son; qué hacen; qué es lo
que determgnq que ellos-sean "densos" (lg dimensidn ontolSgica de Ta educacién de adul
tos); para saber esto, hqrsndo necesaric también que nos tohozcamos a nosotros mismios y

a ld sociedad: quiénes somos; qué semoeg qué es un educador de jSvenes universitarios
(nuevamente un planteamiento metafisico). . La extensidn. sociocientifica de este pro:ﬁe
ma ‘tiene relacién con asyntos tgles como qué es:una universidad; cudles son los proble<"
mas de la educacién de adultos; adultos religiosos o politidos; adultos de una subcultura
..« Inmediatamente como consecuencio aflorarén, - los: problemcs epistemolégicos, ¢ c5-
mo sabemos acerca de Jos estudiantes universitarios? -¢,qué evidencia tenemos.al respec
to? ¢ cudles son los mefodos mas eflccces tanto para conoter iacerca:de los! estudiantes
para enseﬂarles, pora Hevar hccm ellos g verdad" %,qué-hemos encontrado acerca de .
esta gente? &Por qué, decnmos que esoy- hallozgos son cerrectos? . Cuma consecuencia--

mmedmtc, surgen_en- el femc nuesfros preguntas ivalorgativas. . ¢ Tiene esta gente’digni= -

dad y volor? ¢ Hay. olgun compromiso_democrdtico de adbcarles? g Hay alguna rela -
cién entre la igualdad de oportunidades educativas y: niestras futuras actividades?

& Qué significa usted al ofirmar que lo; .demogracia, 'la libertad y.la autoridad son bue ™
nas? &Cucles son. Ios mejores métodos, -los buencs -métodos para.la educacién de los
adofescentes o de Jos adultos? 3 Que quiere usted significar al decir un-buen profesor
universitario o un mal profesor universitario? ¢ Qué son las buengs y las malas préacti-

cas? &Tlenen ellos buenos habitos? . ¢ Son sus valores malas? ¢ Deben sentirse culpa- -

bles de las cosas que para ellos son caras a sus corazanes? ¢ Son dos valores subcultu= -
ralmente relativos? ¢ Son universales los valores?. ¢ Hay alguna manera recta de ense -
ﬂar, de comportarse, . de. hacer cosas, para institucionalizar. el cambio? ¢ Es el trabas
jo con los estudiantes universitarios en el pais, trasferible axiolégicamente, a otras
partes del mundo? o &hoy alguna diferencia entre nuestras umversndades, los proble=
mas edugativas de un pais y los de otras. partes del mundo? ... Todos &stos sun proble =
mas que combinan los hallazgos de las'ciencias sociales y de la filosofia, lo cual, en

consecuencia, tipifica |q dimensién socnoﬁlosoflco de lo educoclén de |6venes univer=. |

slfanos. }

La Fllosofla de la Educcc;on

En resumen: Espero haber demosfrodo que la educacuon en generol (y tamblén la edu
cacidn umversntonc), no es una actividod confinada a la metodologia y a lq interaccién
profesor - estudiante. No es una. simple cuestién de. hallar los medios eficaces y aplicer. .

los en el aula. Es més bien una cuestion que abarca a toda la sociedad, atoda la
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cultura. . Esto supone incursiones tanto en el dominio de las ciencias sociales como en la
trascendensia filoséfica deconceptos tales como "educacidn', 'ensefianza', . universi = -
dad”, "autoridad”, . *libertad",. "democracia® y muchos.otros.- Todaq la socledacl estard
en. el aula. .. La ex‘tremadamqnte complicada e intrincada.matriz cyltural:serdla extremc
damente importante.parte-de su trgbajo diario. . Y los problemas.de existencig, -valor y
conocimiento permaneceran subyacentes en todas las cosas que usted hega en relacién
con la pob|ocnon universitaria estudu cnfil

Aoty

.,i:\; . K . 2

Por tcmto, nuestrq sugerenclu es que usted estard educcndo no solomenie parq el ‘o
noc_;_muento, sino también para la sabiduria, y.no solamente para el conocimiento .da i - -
ellos y:su sabiduria, sino:también para lo de usted: Es importante, én consecuenciay 2
que las futuras cuestiones que usted plantee o 3us instructores del Cursor .'de«‘w‘\éto‘ddl'ogfai :
de la Ensefianza, deben basatse .no ‘solamente sobre.la materia metodaldgica; sino-que -
aquellas surjan por-la-naturaleza de su compromiso moral, “por tas. valederas iushfncacno
nes de la necesidad.de ¢onocimiento,: hechas dnte usted, y por: fas proyecciones semdn="
ticas de cjertos términos, como, "demodrocna" y Mibertad". - Nuestra sugestién podria’
ser-que usted debe fratar-de examingr los suposiciones:subyacentes que, posiblemente, *
sostienen toda su actividad educativa, y qe: una:buena parte de los planfemfenfoS‘de B
sus instructores deben inspirarse én tal detividad, antes que por lo superficial ‘de los mé
todcs y estrategics. de la ensefianza. - Una:buena filosofia de o educacién es algoimés
que lo Gtil y lo.practico. que hay en cualquier serie de pasos.extratégicos que -deben dar:
se. No se detenga en {a superficie y.recverde que los sintomas ayudan, pero no dicen
necesariamenté toda la historia de la verdadera enfermédad. Usted puede tener més
éxito en la ensefanza de' las:cientias haturales,. si conoce: los factores socioculturales o™ -
sociofilossficos que influyen-en los seres: humanos antes que por. la simple concentragién..
de su esfuerzo en joatractive y embelesador-de una metodologia ‘p‘récfica y répida.: Esto’
no quiere-decir que lo pratico no sea impartante, simplemente se sugiere que la vida hu'
mana fuém del:aula es también un csunto extremadamente préctico. Las filésofos se re= =
fieren.aleste tipo de espititu practico como. .:"al alto-espiritu practica" que interviene - i
en los:valoresy el compromiso moral; y asi- vah més alla del concepfd del 2 por. 4 de o~ i‘ :
practica, cuando-una buena teoria se define como-una. serie de principios’ ontologucos, :
éticos Y eplsfemologncos, bien fundddos, exammados y bien. estudnodos. L L

é Que sngmﬂcomos =en consecuencla- con- educac:on unwersstona? Sigmﬂcanos_
una emgresa extremadamente complicada que va-més olla de lo-exclusivemente metodo . =
|18gico. - Queremos significar una actividad que estd profundcmehte arraigada.enclas -
influencias de una sociedad grande en el contexto del aula y viceversa: una ochwdcd s
que ha de producir un impacto en la sociedad mediante los procedimientos mstodolégi-
cos empleados en el aula. También queremos significar por educacién de estudiantes
universitarios una actividad que debe basarse primordialmente en una corlcepcién'per-
sonal de los problemas generales de la existencia, la realidad, el conocimientd’y ei va
lor. . Finalménte, significamos que los mé&todos y las técnicas de ensefianza: universita=
ria son solamente posteriores'y dependen del trabajo prévic, cuidadoso; sea queya esfc;:=
real IZOdO o qué esta en' proceso de realnzacuon por el esoecrol :s.q, el cnenfmfmo y- el

R f— R S :..l:_
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fildsofo. Es asi como sSlo dentro de esas grandes dimensiones, la metodologia llegara
a ser simples tentativas de éxito y error, intentos atomizados de valor dudoso, sino se
la concibe dentro del contexto sociofilossfico de la educacién. Por tal razén sugeri-
mos que lea y piense sobre estos temas.

ed- 11 de abril de 1973.
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MODELOS FILOSOFICOS DE LA ENSERNANZA *

Israel Scheffler

Introduccion -

La ensefdanza puede carqctorizarse como una actividad cuyo rendimiento es el apren=
dizaje, y cuya practica debe respetar la integridad intelectual del estudiante y su capa~
dad-de. juicio mdependlente. - Esta caracterizacion es importante, a primera vista, . :por
dos razones: primero, porque subraya la naturaleza intencional de la ensehanza, el he -
cho de que ésta sea una actividad tipicamente orientada hacia una meta, antes que una
secuencia de movimientos que el maestro ejecuta sobre base de pautas caracteristicas. Se
gundo, esta caracterizacién distingue la actividad de ensefiariza de otras actividades co-
mo la propaganda, el condicionamiento, la sugestién y el adoctrinamiento, que también
apuntan a la modificacién de la persona, pero trafondo de eludir el compromiso |egmmo
de su juicio en las cuestiones de que se trate. :

Esta caracterizacién de la ensefianza, que en mi opinidn es correcta, deja de respon
der, sin-embargo, a ciertas preguntas criticas del maestro: g Qué clase de aprendizaje de
bo promover? ¢ En qué consiste este gprendizaje? ¢ Quétipo de esfuerzos habré de rea -
lizar para que se produzca? Estas preguntas son, respectivamente, normativa, -epistemol6-
gica y empirica, .y las respuestas que para ellas se proponen dan sentido y sustancia a la
empresa educacional . - No deseo, en esta ocasién, examinarlas por- seporado ni tratarlas
explicita y abstractamente, sino hacer un enfoque indirecto y de conjunto, a través de la

consideracién de tres modelos de ensefianza, de influencia decisiva, que contienen algunas
de Jas respuestas que buscamos. Estos modelos apuntan menos a describir la ensefianza que
a oriehtorla, mediante el esbozo de una imagen coherente entretejida con elementos epis-
temolégicos, slcologucos Y. normativos. Como todos los modelos, son una snmpllﬂcaclon
pero ésta @s'una.forma Iegmmo de esélarecer los que cparecen como rasgos mas nmportontes
del tema. En"cada caso, lo pnmordnal es determmor si estos rasgos tienen, en verdad, im-
portancia critica, si debemos permitir que nuestro pensamiento educacional quede guiado
por.un madelo construido a partir de ellos, osi debemos, por el contrario, rechazar o revi
sar el modelo en cuestién. Pese a.que mencionaré algunos de los antecedentes histéridos
de cada modelo, mi pretension no es la-de ser exacto desde el punto de vista histdfico:
Més vale, mi propésito principal puede cal ificarse de sistemdtico o dialéctico: delinear

* Tomado del Libro "El Concépto de E&Uddéién" p. R"'é Peters Londor; Routledge y Kega
Paul, New York: The Humanities Press (Versidn castellana’de Silvia: Cosfa,x Editorial
Poldos, Buenos Aires, Argentina, 1969)
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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 bisqueda de una concepcidn satisfactoria de la ensefianza. Paso,
entonces, a considerar lo que podemos denominar el "modelo de la impresidén"

A. Modelo de Ia Impresnén
El modelo de Ia impresidn es quizds el més simple y difundido de los tres: la mente
oparece, esencialmente, filtrando y almacenando las impresiones a las que es receptiva.
El fin que se rersugue, que de la ensefianza debe resulter, es la acumulacion en el que
aprende de elementos bésicos, provemenfes del exterior, organizados y elaborcdos de
maneras caracteristicas, y que en ningin caso el alumno genera, sino recibe:-.En la vg
rlanfe.émpmstc de: esfe modelo, generalmente asociada con John Locke, el cprenduzqe
impliéa la eparicién-através-de la experiencia, d& idecs srmples deé sensacién y reflexlénm,
que la mente agrupa, relcclonc, generdliza y retizne. Rasa en &G nacimiento, la mente i
se va formando a portir de sus. expenencncs particulares, que mantiene en disponibilidad
para usorlcs en el futuro. leo a Locke * \

S2¢

""""S‘uponganos entonces que ‘la mente es, por asi decirlo, un, pcpel en blcmco,
sin carécter alguno inscrito sobre ella, sin ideas; ¢ mediante qué proceso <o
llena? ¢ De ddnde viene esa vasta provisidn, que la activa e ilimitada fan-.
tasia del hombre ha pmtodo sobre ella, con una voﬂedad cosi mf:mfo? ¢De
con una palabra: de la’ expenencso. "Enella. se funda todo nuestro conoci =
miento, y de ella en primera instancia se deriva. Nuestra obeervccxén, diri
gida ya a los objetos externos sensibles, o a las operaciones interncs de nues
tras mentes, que nosotros mismos percibimos y sobre las que reflexionamos, es

‘lo que, suministra o nuestros enfendlmlentos los mqienoles pensables.. Ellas
dos son lqs fuentes del conoclmlento, de las que surgen todas las idaas que:
fgnemos o podemos tener de un modo natural . e E

La enseﬂanzo, por conslgwente , debe ocuparse da ejercitar Ios poderes mentoles im

plicados en [a recepcién y eloboracnén de las ideas, en especial las facultades de per- .

cepmén, discriminacién, retencnén, combinacién, abstraccnon y.representacion. Y adn
més mporfante es que la enseﬁanzc tiendo a esfoblecer una Sptima s2leccidn y orgcmzc
cién de los materiales que aporto la ¢ _experiencia. La influenzia del maestro, es, poten-
cialmente, endrme: controlando la entrada de unidades sensoriales puede,, en gran medi
da, modelar fd'mente. Como seﬁclo Dewey /1, p. 62.
liriiiie L Pe D%

"Los aflrﬁ\oclones de Locke ... pcrecmn hocer |U5uctc i'cnto a Ic mente como

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

to sobre el que la mente trabajarfa. La otra aportaba un reducido némero de ™

facultades mentales definidos, que podu:n ser enﬂrencdcs medmnte ejercicios - '
especfﬂcos" o . T Ly 4

ihi R AR L S SRR S Srestioa e

N f
! i A___,u

Libro 11, Cap. I, sec. 2, del Ensayo tobre e| enfend:muento humcno.
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El proceso de aprendizaje que se daba en el nifio’ se conslderabu paralelo al desarro
llo del conocimiento en general, ya que todo conocimiento se constituye a partir de uni
dades elementales de experiencia, que se agrupan, relacnoncm y generalizan. El obje-
tivo del maestro debia ser, en consecuencm, suministrar datos. .que no solamente fueran
Gtiles en s mismos, sino lo bastante ricos en su conjunto para fundor el crecimiento pro-
gresivo del conocnm:ento adulto en la mente del alumno.

-

1

El modelo de la impresién, tal como lo acabo de esquemoﬁzdr,“fi'éne”algunos pun=
ostensiblemente fuertes. La apelacién a la experiencia aparece aqui eomo un instrumen
to general del criticismo, que debe emplearse en el examen de todos los alegctos y doc
trinas, que deben coincidir con aquella para quedar verificadas. Esta exigencia es mau
dablemente vélida, ya que de hecho el conocimiento se apoyo, de un modo u otro, en
la experiencia. Més abn, la mente, como sugiere el modelo de la impresién, esuna
funcidn de sus experiencias particulares, y tiene la copacidad de crecer. con la expe =
riencia. ‘Las consideraciones sobre la variedad y riqueza de las experiencias del nifio
ocupan, asi, un lugar de privilegio en el proceso de planificacién educacional.

Pese a todo esto, 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 relativo, y refleTo
una forma particuler de analizer la expenencno; 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 sicologia sobre Iq base de razones ™
tanto 'empiricas como tebricas. Quizéd la critica més seria que puede’ ‘hacerse a este mo-
delo, ‘es’la que sefiala lafalsedad de Ta concepcidn umphc:ta del crecimiento del cono-
cimiento. El conocimiento no se adquiere mediante ningln conjunto standard de opera
ciones, dirigido a elaborar los materiales sensor|o|es, cualquiera que sea el modo como
se los conciba. El conocimiento estd, en primera instancia,engarzado en el lenguaje,
e implica un aparato concepfuol que no deriva de los datos sensoriales sino que se nmpo
ne a ellos. Y este aparato no se constituye dentro de I'a-mente humang; es, al menos =
en gran parte, un producto de la conjetura’y la mvencnén, sustentado por la culturay =+
la costumbre. El conocimiento implica, ademés, la teoriq, y ésta, sin lugar a dudas, .
no resulta sencillamente de generalizar los datos, aGn cuando supongamos que hayan - -
quedadc organizadas por un cpcrofo conceptual dado. La teoria es una empresa creati
va e individualista, que va m&s allé de los datos en formas caracteristicas, y que nq_w
sélo implica la generalizacién, sino posfulacuén de enhdodes, despliegue de analogias, ..
evaluacién de la simplicided, relativa e invencién de nuevos lengudjes.  La mportdncnav
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 aufomahcamenfe .estas teorias . Jnm
que la mente humana elabora. Por consiguiente, el que tengamos la teoria que posee~
mos es un hecho que no queda explicado, sencillamente, por la mente humana, sino
por nuestra historia y por nuestra herencia intelectual . ;
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En el proceso de oprendizaje, el nifio no incorpora exclusivamente experiencias
sensoriales, sino también el lenguaje y la teorfa heredados, en compleja conexién con

-diferentes contextos. Es heredero de una vasta cultura de creencias constituida a par=

tir de innumerables actos intelectuales del pasodo que incluye una visién estereotipa
da del mundo. Aunque dieramos al nifio la més rica seleccién de datos sensoriales o de

i "hecho porticulares, dsto, por si solo, no garantizarfa que el nifio construyera nada si-

milar a lo que concebimos como condcimiento, y mucho menos que desarrollara la co-
pacidad para reintegrar y oplicar este conocimiento en circunstancias nuevas.
O R A S ' ) . .

Lo E;uese impone, entonces, como més adécuado que la versién sensorial, que
acabamos  de considerar, es una variante verbal del modelo educacional de la impre-

‘ |3n. To ° que la mente registra no es sdlo la expenencm sensorial, sino también el len
"~ guaje, y abn la teorfa aceptada. Es necesario, entonces, suministrar algo'méas que da

tos sensoriales: el patrén de correlatos verbales de esos datos, es decir, las’ oﬁrmoclo

- nes sobre esos datos, que nosofros aceptamos como ciertas. El conocimientodel estu=
‘diante se constituye, entonces, a partir-de la acumulacién que hace de estas ofirma -

ciones, que tienen aplicacién para casos futuros. Ya no lo concebimos, como antes,
capaz de generar nuestra herencia conceptual operando de manera standard cansus da~-

: tos 53"30""’.95: desde que porte de Io que debemos introducir en su mente es esta he~
" rencia misma. ‘ el

Esta varionte verbal que presenta ofinidades con el conductismo contemporaneo,
tiene ciertas ventajas sobre su-predecesora, pero resulta, sin embargo, inadecuada como
modelo de ensefianza. Almacenar las teorias aceptadas difiere de ser copaz de emple-
arlas correctaomente dentro de un contexto. Y tampoco implica, abn cuando se obtengo
cierta correlacién préctica con los datos sensoriales, una comprensién de lo que se ha

" “almacenado, ni una apreciacién.de 1a motivacién teérica y de Ia evndencm experi-

.

mental sobre la que se apoya.

Todas las versiones de este modelo de laimpresién, finalmente, adolecen de este

defecto: dejan de considerar la posibilidad de innovacidn radical por parte del que

rende . Después de todo, aquello que alimentamos en la mente del alumno no es
10’33 To que esperamos que tenga como resultado final de nuestra ensefianza. Tampoco
nos es posible construir el' excedente critico, generandolo de maneras standard a partir
de los materiales que gportamos. No construimos =no podemos construir= el insight,
la comprensién, ‘lds nuevas oplicaciones: de nuestras teorfas, teorfas nuevas, nuevos
rendimientos del scber, la historia, lo’ poesuo, la fllosoﬁo. Existe un hlGl’O fundamen-

.....

nizacién de los dotos que introduce. Esta brecha impone Ifmites teéricos al poder y ol
control del maestro; mé&s aln en el preciso sitio en que éstos terminan, comnenzcm sus

© més caras esperanzas de educacién.

B. El Modelo de Ia.(fonprensién

El modelo que me propongo considera ahora, el de la "comprensién”, materializa
un enfoque radicalmente diferente. En tanto que el modelo de la impresién supone
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que el maestro deposita icdeas, o.trozos de conocimiento, en la mente del alumno, el mo
delo da la comprensién niega de plano que este trasporte se produzca. El conocimiento,
insiste, es una cuestién de visién y la visién no puede quedar disecadd en unidades ele -
mentales, sensoriales o verbales, que puedan transvasarse de una persona a otra. En el
mejor.de los casos, el maestro puede estimularla o inducirla, pero aun asi el fenémeno
_resultante excede su accién. La visién define y organiza experiencias particolares y
-$ybraya su significacion. Es la visién, o la comprensién del significado la que sefiala la
notable dierencia existenie entre el simple almacenamiento y reproduccién de oracio -
nes gprendidas, por un lado, y !a comprensién de sus fundamentos y aplicacién, por ofro.

. El modelo de la:comgrensién se debe a Platén, pero consideraré aqui la versién de
Agusnn, tal como aparece en su didlogo "El Magestro" /4 por versar ptecnsaménte, so=-
bre los puntas que ya hemos tratado. En grandes: lineas, . Agushn razona como sigue: Se¢
. piensa, en general-gue el maestro trasmite el corocimiento mediante el uso del lenguaije.
Pero el conocimiento, o mejor, el conocimiento puevo, no entra, sencnllamente, bajo la
forma de palabras que suenan en nuesfro oido. Las'palabras son meros ruidos, a menos
que slgmfnquen realidades presentes de algin modo en nuestra mente. De aqui’ la para-
doja: si el estudiante ya conoce las realidades a que se refieren las palabras del maestro,
entonces &ste no le estd ensefiando nada nuevo.:.Por ofra parte, si el estudiante no cono
ce estas realidades, las palabras del maestro no podvian tener significado para él, no son
mas que ruidos. Agustin concluye que el lenguaje debe tener una funcién perfecfanente
distinta de la de significacién de.realidades; se emplea para mover a las personas de ma-
nercs determinadas. Les palabres del maestro, en particular, mueven al alumno a la bis
queda de reclidades todavia desconocidas para él. Al encontrar estas realidades, que
quedan iiumincdas para é! por su visién interior, adquiere nuevo conocimiento, que es
indirectamente un resuliado de la astividad inductora del maestro. Es posible creer algo
a partir de un criterio de autoridad, o por haberlo oido; pero no saberlo. En su opmaén,
las meras creencias puoden ser uhles, pero no por ello son conocimiento. Porque el o=
nocimiento, en pocas poi iabres, exige que el individuo mismo oprehenda las realidades
que subyacen a las palabras. L

El modelo de la comprensién evidencia su fuerza, alli donde el modelo de la impre -
sién adoiece de mayor dabilidad. En tanto que el Gltimo, en su preocupacidn por la con
servacidn del conocimiento, fracgsa enhacer justicia @ la innovacién, el primero apun-
ta, desde el comienzo mismo, dl problema del nuevo conocimiento que resulta de la ense
fianza.... Mieniras que el Gltimo pone el énfasis sobre par?e atomizadas, mampulables, en
perlulc:o de la comnrens'én, el pnmero subraya en primer término la odquismon de com=-
prensién. El Gl¥imo concede excesiva importancia a la' entrada de matériales desde el ex
terior, en tanto que e! primero considera fundamental la inspeccién directa de -las reali-
dades por parte del estudiante, su: necesudad de ganar su conocimiento por su propio es =
fuerzo. ¥

Pienzo, sin embargo, que la teoria agustiniana dela induccién no es:plenamente
satisfactoria. Si el estudiante no-¢conoce las realidades que subyacen en las palabras del
maesiro, éstas son, presumiblements, meros sonidos que sblo sirven para mover al estudiante
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.a que indague por su cuenta. Pero, si son meros somdos, ¢ cdmo podrian moverlo a inda
gar? Si no se las comprende de ninguna manera, ¢ cémo puede el estudiante iniciar la~
busqueda de las realidades que las subyace? Agustin admite que una persona puede creer,

"“ain cuando no saber, lo que acepta sobre la base de la autoridad, sin haber confrontado

Tas reahdades pertinentes.  Esa persona podria, presumiblemente, pasar de la creencia dl

eonocumnento, como resultado de la "induccién", en determinadas condiciones. Pero cabe
' ‘que nos. preguntemos cu8l podria ser el contenido de su creencia inicial, si la formulacién

,.de ellale hublera resultodo literalmente ininteligible. La teoria de la induccién, segln
"parece, nos mantiene en la paradoja agustiniana original.

Pero existe una sahda, sin embargo. Porque la paradoja misma se cpoya en una con-
~’ fusidn relativa al s:gnificado de palabras y de oraciones. Agustin sostiene que las pdla -
" bras se vuelven inteligibles sélo en conexién con la realidad. A ésto podrlamos oponer,

"" en principio, una objecién: el comprender una palabra no siempre exige la proximidad con
la realidad que ésta designa, ya que los palabras pueden adquirir inteligibilidad mediante

la definicién, en cusencia de este contacto directo. Pero salvemcs esta ob|ec:6n y supon
gomos que la comprensién de una palabra requiere siempre de este tipo de conexién; ain
asf, de ésto no se deduce que la comprensidn de una oracién vélida requiera una familiaridad
similar con el estado de cosas que representa. Constantemente comprendemos oraciones nue
ves, a partir de la comprensién de los palabras que las constituyen y de la graméticame ="
diante la que quedan concatenadas. Asi, dada una oracién que designe algdn hecho, es,
sencillomente, falso que a menos que el estudiante conozca este hecho la oracién sea para
81 un mero ruido. Porque puede comprender indirectamente su significado, a través de una
sintesis de sus partes, y sentirse movndo a mdcgcr si es verdadera o fdlsa en realudod

A

Si lo que digo es correcto, la parod0|a agustiniana puede rechazarse con el argumen=
to de que es posible comprender afirmaciones antes de tener contacto directo con las rea
lidades que eiias designan. Se sigue, entonces, que el maestro puede informar. nuevos
hechos al estudiante por medio del lenguaje. Y adn podriamos concluir aparentemente,
que la teoria agustiniana de la induccién cae por su base. Henos agui, de vuelta frente
al modelo de la impresién, en el que el maestro emplea el lenguaje, no para inducir la
visién interior del estudiante, sino ni'eramenfe para informarlo de hechos nuevos.

Pienso, sin emborgo, que esta ulhma conclusidn es incorrecta. Porque no se deduce
necesariamente que el estudiante habré de conocer estos nuavos hechos por [a sola razén
de haber sido informado; en mi ipinién, Agustin esté en lo cierto respecto de este punto.
Su interés, después de todo, es el conocimiento, y éste no se reduce a la mera recepcién
‘y aceptacion de mformocnén verdadera. ' Requiere que el estudiante gane el derecho de
‘asegurarse de la validez de la informacién pertinente. En resumen, la informacidn nueva

‘puede trasmitirse, inteligiblemente, mediante ofirmaciones; el conocimiento nuevo no.

Pienso que Agustin confunde los dos casos, y que lo que en realidad quiere sefialar es la
imposibilidod de trasmitir conocimiento nuevo mediante palabras, sobre la base de la
similar lmposlbllldod de trasmisién de la informacién que dlega. Ya he sefialado la fal-

' sedod de esta Gltima premisa. Pero si ésta me paréce falsa, creo en cambio que por su

conclusién referida al conocimiento es perfectamente vélida: conocer la proposicién
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que una oraclén expreso ‘es olgo més que haberlo escuchodo hcb‘er comprendldo su signi
ficado y hoberlo cceptado Es hubér conqunstqde el derecho a la certeZc: de su valldez.

Agushn formu!c la caéstién en termihos de una busquedo nfel |gente dela regl:dad
de una indagacién que uno mismo Heva c«eqbo, que de ningun modo se apoya enda au=r. .
toridad Pienso que, en este ospec?o, se-manifiesta ausferamente mdwrdua“sfo, an’ é)(ceso
exceso dnrfa, al rechczgr, como bosehde conocimiento, argumenfos legitimos;‘autoriza-
dos. , Pero su tesis principal me parece correcta: es lmposlble trasmitir conocumlehfo
nuevo exclusivamente por medio de las palabras. El conocimiento no es, sencnllcmenfe,
un clmocencmlenfo de informacidn por parte del alumno.
EI maestro, desde luego, emplea el lenguaje -de acverdo con el modelo’ dé'la com
prensién- pero su funcién primaria no es Ta de imprimir afirmaciones en la mente dél-alum
no paka,su ulterior reproduccién, Tales afirmaciones.son mas bien instrumentos de que el
esfudlanfe .se vole en sy busquedc de realidad y vnslén, la ensefianza se consuma en?ld-propia
comprensaon del clumno.. ‘La refgrengno a esta, comprensuén explica, al menos-en parté;’ia
confianza en que el wlumino: aplique lo que sabe en sityaciones futuras. Habigndo adquiri
do este aprendizajé, ho‘meramente por sugestidn externa, sino a través de un compromiso
personal con la realidad, el estudiante puede cprecucr el encaje particuldr de sus teorfas
sobre las circunstancios reales, y, en consecuencia, las occslones adecuadas para poner=
las en juego.

(FR

" No hay razén parc deoudlr la adopcién del modelo de la comprenslén con exclusién
del modélo de ta impresién. Este Gltimo, debemos admitirlo, refle|c algo verdaderamen -
te importante,-aln cuando.con alguna distorsién. Reflem el incremento del saber escri-"",
to de la culturc, ‘el icrecimiento del conocimiento como posesién pblicamente registradas
M&s abn, refleja la importancia primordial de conservar este conocimiento, como heren=:
cio coléchvc. Pero el- conocimiento, entendido en este sentido, nada tiene que ver con:
el proceso‘de: aprendtza;e y la actividad de ensefiar, ésto es, con el crecimiento del cono

_cimiento en'el individuo:que aprende. El tesoro péblico del eonochmonto constituye, pa
ra el maestto, una fuente bisica de materiales; pero éste sabe que no puede trasferirlo,
trozo trés trozo,-en progresiva.acumulacién, en la mente del alumno. Al ensefior, debé:
més bien descartar la'idéa de la mera trasmisién e intentar en cambio estimular la com -
pre‘nsién indiv.id_uol ;‘del 'sign'ificodo y empleo del conocimiento pﬁbl‘igo.

Pero, apesar de su importancia indudable, el modelo de la comprensién fracasa en
dos aspectos. Uno de ellos es la simplicidad de la nocién central de comprensién o vi =
sién, que gparece como condicién del conocimiento; el otro se refiere a la tendencia es
pecificamente cognoscitiva, caracteristica que también encont;angos en el modelo de 1a..
impresién. En primer lugar la nocién de lo primordial en el conocimiento &s la visién &
las realidades subyacentes, o confrontacién de lo que se encuentra dentro de la mente

‘es excesivamente simple. .Es indudable,..como lo-hemos visto ya, que el ‘que oprende de-
be satisfacer cierta condicién que se encyentra més alla del _ser slmplemente mformado,
con el fin de ganar el derecho de su cerhe;e sebre el osunfo de que se trate, ' Pero conce
bir esta condicién en términos de una inspeccidn intelectual ‘de la reclided; no coincids,
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en mi opinidn,. .con lo que de hecho se da. Es admisible sélo si nos restringiéramos a

los casos sencillos de verdades accesibles a la observacién o a la mtrospeccuém Pero

tan pronto como intentamos caracterizar el gonocimiento de proposicionés que: ‘normal
menfo se presentan en los cuestiones practicas, en ciencias, en politica, historia y
derecho, nos damos cuerita.de que el concepto.de visién de la realidad s Tnsosteni=-

| blemente simpld.. ‘La metdfora.de la vns|6n es errada. Lo que sin duda parece odecuar - -
se més: o-todos, los casos de: conocimiento es hacer recaer ol &nfasis sobre 16s procesos 7 - -
de reflexién,. debafe, juicio, evaluacnén de razones en pro y en contra, conslderocuén o
de la evidencia,. apelacién. a'los principios y produccn5n de decisiones, “ningunc de-los. -
cuales encaja en forma alguna con el modelo de la comprensién. En pocas ‘palabras,

este modelo de|a de lado, en su caracterizacién del conocimiento, la reflexién basa-

da en principios. Esi estareflexién, o su existencia potencial -y no una vnsuon senci-
lla-v, Io que verdoderdnente caracteriza oi—conocnmlento. SRR

i *En segundo Iugor, el énfasls del modelo de'la comprensién eés’ especi'ﬁcamenfe cog-
nosqmvo, y dejade’ constdercr, por tanto, importantes aspectos de la ensefionza. Por
ejemplo: dijimos antes que la oplicacién de verdades o situgciones nueyas aparece mejor -
respaldada por el. modele de lo comprensnén que por el de la impresién,’ desde que la ade
cudcién de una vardad a situaciones nuevas puede juzgarse mejor si se‘tiene conciencia
de las realidades subyacentes, que si no se la tiene. Pero esta opli cc@nén requiere algo
més que el juicio de adecuacién: requiere habitos de ejecucidn correcta y'la comprensién.
en sf no necesita de tales hbitos. La comprensién tampoco incluye el concepto de ca = -
racter, ni las nocianes relacionadas de actitud y disposicién. Esta claro que el cardeter
vamés allé de la- mmprenslén,‘ lo. mismo que de la i {impresién de la informacién. Implica
principios generales.de condugta, léguccmente mdependuentes tanto de ta comprensién
como de la acumul acién de' informacién. “Més.adn, lo que se ha dicho del carécter puede
aplicarse a las diversas instituciones de la cmhmcnén, mcluyendo oquellcs que conducen
el: conocimiento mismo.. La ciencia, por e;emplo, no se reduce a und coleccién de com -
prensnones verdaderas, cparece engarzada en una. trodiclén viviente, compuesta de’ princi
pios exigentes de-juicie.y de conducta. M&s all§ de la comprensién cognoscitiva estd
lo adhesién furdamental g los principios mediante los cuales. las comprensiones serén criti
cadas y, valoradas, a la Ipz de la evidencigo las’ razones publlcamehte dlspombles. En~
resumen, puede decirse que Ia debilidod del modelo de la comprenslén reside en el hecho
de que margina el concepto de principios , y el concepio asociado de razones. La omisién
es verdaderamente grave, ya tue_EE%ro-s conoeptos de prmcupms y de razones se apoyan
no-sdlo las nociones de reflexién rocnonol y jvicio eritico , sino tanblén los de conducta
racionadl y morcl R :

C. 'ﬂyMOdeloklaRegla :"j' » . -‘., ks 4 ) )
' . .

'Lcs deﬂciencms del modelo de la cmpresnSn, que ccabcmos de conslderar, quedon
sqlvodos én el "modelo de la regla que yo asocio con Kant, quien hace recaer eténfa

sis filosSfico fundamentol sobre lq rozén, y esta obra siempre de'acuyérdo con reglas’ gene
rales o principios. : Hay una appslcnén permqnente enfre 'Ia rozén, por un Iado, y law -

[
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“inconsistencia y la conveniencia, por otro, en el juicio de cuestiones parhculares. En
el émbito cognoscitivo, la razén es una especie de justicia que se hace a la evidenciq,
un tratamiento adecuado de los méritos del caso, en favor de la verdad. En el émbito .
moral, larazén es accién que se basa en principios, accidn firme:que no_se inclina an~
te la conveniencia o el poder, apartir de la propia debilidad o interés.. Tanto en el

* &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
comprometido.

Al vincularme de este modo a un conjunto de principios actiio libremente; he aqul -
mi dignidad como ser con copccidad de eleccién. Pero mi propio compromiso libre me.
obliga a obedecer los principios que he adoptado, aun cuando ésto sea contrario a mis
intereses. 'Es esto lo que debe entenderse cuando se habla de coherencia y eqwdod de la
conducta: si puedo juzgar de modo distinto las razones cuando se oponen a mis intereses,
o desentenderme de mis principios cuando entran en conflicto con mi conveniencia, en
realidad no los tengo. Los conceptos de principios, razones y coherencia son, asi, inse
parables, y se aplican tanto en el juicio cognoscitivo de creencias -como en la valoro
cién moral de la conducta. Ellos definen, de hecho, un concepto general de rocnono
lidod. Un hombre racional es aquel que se manifiesta coherente en el pensomiento y
accién, obrando de acuerdo con principios imparciales y generalizables, que elige li -
bremente para si mismo. La racionalidad es un aspecto esencial de la dignidad humana
y la meta racional de la humanidad es construir una sociedad en la que esta dignidad
florezca, una sociedad ordenada de tal modo que adjudique racionalmente los asuntos
de agentes racionales libres,una reptblica internacional y democratica. El Greade la
educacién es desarrollar el cardcter, en su més amplio sentido, ésto es, el pensamiento
y la accién basados 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 ejercicio del juicio cognoscitivo. El punto
fuerte del modelo de la comprensién queda asf preservado: el que conoce debe, decidi=
damente, satisfacer una condicién que excede la mera recepcién y olmacenclmento de.
trozos de informacién. Pero esta condicién -a diferencia de lo que aofirma el modefo
de la comprensién- no implica meramente la visién de una realidad subyacente; implica;
mé&s 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 confianza en lo que cree, adqui
riendo la capacidad de visualizar la creencia de que se trate como un asunto racional.
Tampoco es suficiente, en este caso, el haber recibido alguna ensefianza al respecto. Lo
que de un modo general - se espera del que sabe, es que su autonomfa se manifieste en la
copacidad para construir y evaluar argumentos nuevos y alternativos, en el poder de inno
var, antes que en la mera capacidad para reproducir argumentos trillados almacenados an
teriormente. Este énfasis puesto en la innovacién, que era una de las ventajas del mode=
lo de la comprensién, aparece también respetado por el modelo de la regla.
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Y tampoco el modelo de la regla nlega, en modo alguno, el fenémeno sicolégico de
la comprensién. Simplemente destaca que la comprensidn-en.si, en todos aquellos casos
en_que aparece referida a dacisiones o juvicios, se filtra a través de un sistema reticular
de principios. Pone de manifiesto, por consiguiente, que la comprensién no es un asun=:
fo clslodo momentaneo ni personal, que el crecimiento del conocimiento no debe cons-
truirse sobre la imagen de una interaccién personal entre maestro y alumno, sino como -
mediatizada por principios generales que defmen la racionalidad. L

Més aln, en tanto que los modelos anteriores, como hemos visto, son tipica y estre’
chamente congnoscitivos en su enfoque, el modelo de la regla da entrada también afa
conducta, que queda concebida, en grandes lineas, como incluyendo procesos de juicio
y reflexién., La enseﬁcmza, sugiere este modelo, no puede reducirse a la trasferencia
de informacién ni al desarrollo de la comprens:on, sino que debe también inculcar el
‘|uiclo y la conducta basados en principios, promover la constitucién del ctrécter cuténo
mo y racional que subyace a las empresas cientificos, la moralidad y la cultura. En todo

-7esto no debe procederse mecénicamente, desde luego. El caracter racionadl y el juicio
critico sélo se desarrollan desde una participacién gradual en la experiencio y el criti -
cismo odultos, a través de un tratamiento que respete la dignidad del alumno y la del
maestro. Nuevamente, encontramos aqui’ una brecha notable, que los esfuerzos del maes
tro no puede salvar. Este debe gpoyarse en el espiritu del didlogo racional y de la refle=
xién critica para desarrollar osf el caréeter, teniendo clara conciencia de que esto impli
cg la libertad de rechazar y la de aceptar lo que se ensefia. Pero el mismo Kant sostiene,
sin embargo, que los principios racionales estén, de algln modo, enclavados en la estruc-
tura de la mente humana, de manera tal que la educacién se constituye sobre un fundamen

to s8lido. En cualquier caso, los riesgos son elevados, porque de esta construccién que la
educacién realice depende la probabilidad de "humanidad ", como ideal de vida.

El modelo de la regla contiene muchas cosas de valor, tal como lo manifiesta el esque
‘ma anterior, Sin duda la racionalidad constituye una virtud cognoscitiva y moral funda =
‘mental, y como tal deberfa, estoy convercido de ello, establecer la base objetiva de la
~ ensefianza. No quiero que nos dejemos confundir aqui por las diversas connotaciones his~
~ t8ricas del término raciondlidad.  No es mi intencién designar con él una facultad de ra
zonar, ni de oponer la razén a la experiencia o a las emociones. Tampoco debe identi=
ficarse la racionalidad con el proceso de hacer deducciones légicas. De lo que aqui se
trata .es de la autonomia de | |uuc10 del estudiante, ‘de su derecho de buscar razones que
apoyen sus creencias y compromlsos, y de su correlativa obligacién de dar a estas razones
un tratamiento basado en principios. :

Més abn: la adopcibn del modelo de la regla no excluye, necesariamente, aquello
que de importante tienen los otros dos modelos; en verdad, aparece como suplementando
los enfoques legitimos de cmbos. Equidistante de la riqueza del saber acumulado, que
refleja el'modelo de la lmpressén, y de la aprehensnon personal ¢ intuitiva de que nos
habla el modelo de la comprensidn, iniroduce principios genercles de ‘juicio racional,
capaces de funcionar como puente entre ambos. :
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No obstante, algo hay de excesivamente formal y cbstracto en el modelo de lare =
gla, tal como lo acabo de presentar aqui. Porque los principios operativos de juicio ra
_cional son, para cada época, bien detallados y especificos: exceden el mero requeri -
mlento de coherencia formal. Sin duda esta coherencia es fundcmentcl, pero el modo
en que, concretamente, se interpretan, elaboran y suplementan sus exigencias en cuadl -
quner campo de la investigacién o de la préctica, varia segin el campo de que se trate,
el estado del conocimiento y el avance de la elaboracién metodolégica. Las reglaos

~concretas que rigen la inferencia y el procedimiento en las ciencies parhculcres, por
B e|emp!o, no estén en modo alguno enclavadas en la mente humang, adn cuando las
~exigencias de coherencia formal, como tales, sean universalmente apremiantes. Estas
reglas y standards concretos, estas técnicas y criterics metodo!dgicos, evolucionan y
se desarrollan con el avance del conocimiento mismo; forman una tradicién viviente de
““racionalidad en el compo de la ciencia.

En verdad, creo que la nocidn de tradicidn es més adecuada que la apelacidn a
la estructura innata de la mente humana..: La racionalided, tal como cparece en la
mdcgcclon de las ciencias naturales, queda integrada en una tradicién relativamente
joven de‘la ciencia, que define y redefine aquellas principios mediante los cuales la
~ evidencia habré de ser interpretada y recogida por. la teorfa. El juicio rasional en el
~ &mbito de la cienciq, por consiguiente, es un juicio congrirente con esos principios,
‘tal como los presenta la época correspondiente. En ciencics, ensefiar ragionalmente
es incorporar estos principios en el estudiante y aln introducirlo en la tradicién vivien
te y en evolucién de la ciencia natural, que constituye su contexto significativo de —
desarrollo y finalidad.

El saber histérico esté suieto a una interpretacién andloga, ya que més allé de las
exigencias formales de razén -en el sentido.de coherencia~ existe una tradicidn concre
ta de técnica y metodologia que define el procedxmxenfo del historicdor y su evalua -
cién de razones en pro o en contra de juicios histéricos particulares. 'Y, en efecto, en
sefiar la racionalidad en el campo de la historia, es también introducir cl estudiante en
la tradicién viviente del saber histérico. Esto mismo vale respecio de otros campos: el
derecho, la filosofia y la politica de la sociedad demociética. Lo fundamentales que
ta racnonchdod no puede pensarse, sencillomente, como idea general y obsfrecfﬂ- Esta
integrada en tradiciones méltiples en evolucién, cuya condicidn basica es quélas
cuestiones se resuelvan mediante la referencia a razones, ellcs mismas definidas por
principios que se consideran imparciales y universales. Estas tradiciones, en mi opinién,
deberlan proporcionar un importante asidero a la ensefianza.

Conclusidn

Ya dije que pienso que cada uno de los modelos que hemos considerado contiene al-
go de importancia. El modelo de la impresidn refleja, como sefialé, el crecimiento acu
mulativo del conocimiento, en el sentido piblico de la paichra. Es indudable que nue:.
tros esfuerzos educacionales deben tender a preservar y extender este crecimiento. Pero
no podemos hacerlo almacenéndolo progresivamente en el alumno. Lo preservamos,
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como subraya el modelo de la comprensién, sélo si conseguimos trasmitir la chispa de vida
que alimenta su crecimiento, promover la comprensién que es producto de los esfuerzos de
“¢ada individuo que oprende por encontrar, en sus propios términos, el sentido del conoci -
miento plblico, y de enfrenterlo con larealidad. Finalmente, como sugiere el modelo de

* - laregla, esta confrontacidn implica reflexién y juicio, y de oqui que presuponga princi -
. -: pios generales e impcrciales 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 necesita, entonces, iniciar a los alumnos en estos principios que reconocemos
-como fundamentales, generales e imparciales, en los distintos &mbitos del pensamiento y
la.accién. . C e

No es necesario que pretendamos que estos principios nuestros son inutables o inna
tos. Alcanza con que sean lo que nosotros admitimos como cierto, lo mejor que conoce-
mos, y con saber que estamos prepcrados para mejorarlos da presentarse la necesidad y la
ocasién. Pero la posibilidad de este perfeccionamiento depende, sin-embargo, de nuestro

-éxito en la trasmisién de las tradiciones vivientes en las que estos principios se integran,
y a partir de las cuales puede discernirse un sentido de su historia, espiritu y direccién,
La ensefianza no es, contrariamente a lo que ofirman los conductistas, un proceso en el
que el maestro modela la conducta del estudiante o control a su mente. Consiste en la
trasmisién de aquellas tradiciones de pensamiento y accién, basadas en principios que
definen la vida racional tanto para el meestro como para el adlumno.

Para decirlo con las palabras del profesor Peters /3 .

"Los procedimientos crlticos mediante los cuales el contenids:establecido se eva
l6q, revisa y adopta a los nuevos descubrimiéntos, contienen en sf criterios pd -
blicos, que funcionan como standards impersonales a los que tanto el maestro co
mo el alumno deben brindar su adhesidn ... Comparar la educacidn con la tera
pia, pensarla como imposicién de pautas a otra persona, o como una fijacidn del
medio para que "crezca", es dejar de hacer justicia a la impersonalidad que com
parten el contenido de lo que se trasmite y los criferios con referencia a los cua-
les este contenido se critica y revisa. El maestro no es un operador separado, que
produce un tipo de resultado en alguien que le es e derno. Su tarea es la de in-
tentar que otros accedan a una forma de vido pubiicd de la que &l mismo parti-
cipa y de cuyo valor no duda". . -l

En el campo de la ensefianza, no imponemos nuestra voluntad ol 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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. CULTURA, EDUCACION E INFORMACION

Walter Peiialoza*

:As  Las Relaciones -de la Educacidn con la ”Cyl,turg :

o . . <t S e e . . o N .
e . . . o N L e L. PO

1. Educocnon y cultura. Consideramos que 2l punhto de partida indispensable
SRR para. pracisar el concepto de educacion es el examen
de Ios relacuones enfre lc\ Qducuqnon y la_cultura. Sin este enfoque resulta muy fé-
. cil cager.en la-concepcién pedagogxgin de. la educacnon o en la concepcidn intelec-
tualista da la.misma. Lo prnmero de astas cqnpapcmnes estima. .que, la educacién s
un -procesg; cerrado. en si’ mismo,. que tiene .su finalidad en, =|la misma y que si logra
la intervencidn ;de. un buen maestro. y el empleo da buencs mtodos, - buenos libros y
ofres. rgcursos educativos, necasariamente alcanzqra éxito. La. segunda cree. que - Ia
educacidni-es-un proceso .al servicio da la_ciencia y de lo dufusnon da-Jos. conpclmlen
tos y qua:su -meta Gltima resulta, .por consiguiente, que.las.jdvenes. obtengon los ca—
nocimientos indispensables y adquieran aventualmente una actitud ment‘?lcq.

¢ Ambas !q:oncepcmnes nos parecen esirachas y: distorsionantes de la qutenhca natu-
-rolem de-la- gducacion . . Asi nos lo releva precnscmenfe al. andlisis de las relac:onss
entre ‘=ducoc|on Y culfuro. S b :
Ocurre que, como ;eras humonos, vwnmos no sdlo en- este mundo fisico que nos
rodec, sino ‘también inmersos en una, ircmc de creacidn culturales, Tecnologia, Cien
cia, Arts,. Religion, Moral, Estructura Econdmica, Estructura Social, Estructura Poli=
tica, Orgonizacidn. |ur|d|cc, estan en fono a nosotros y en nosoh'os, en divarsos gra
‘dos- de intensided y de complsjidad,  Esta cultura es ya nuestro medio nomal de vi-
da y en ciarto. sentido, como hombres, vivimos. mds en la cultura que en la naturale
za. Quizés sSlo el lojano hombre primitivo, primigenio en el estricto sentido de la
palabra, &sto as, el ser que despert o la naturaleza humana, vivid por un lapso.en
estado natural. . Pero muy pronto justamente esa naturaleza humana comenzd a mani-
festarse en la creacidn de modos. y formas de conductas varias, que genaralizados
constituyen la cultura. Desda .antonces: los: hombres han venido envolviéndose cada

b e e

Sy

b COHﬁ'IbUCIOﬂ al aner Semmona Reglonol para la Formoclon ‘da Profesoras de
Metodaloglc de la. Ensefianza Umvers:funa, IICA/OEA lec, Peru, 1972,
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~vaz mds 'y mds en estas creadionas “cuituralas, hasta 8l punto que hoy puede decwse
que vive sh aitado de cultuh: y no en estado de naturaleza,

Desde los llamodos pueblos primitivos hasta Ios c‘famante descrrollddos, la culty
ra reprosenta la atmdsfera an que se desenvuelven. No hay pucblo que viva sin cul
tura. Aun los mds humildes poseen cierfa: tacnslogia, que les. permite . tajor. sus vas~
“~tidos, “praparor gtensilios 'y fabricar armos; ciertos creencias. religiosas; determinadas
normas de conducta; ciertos conocimientos (por ejemplo, de hierbos madicinales); do-
terminada organizacidn social, econdmica y politica, etc.. Y es caracteristico de to
do pueblo al que aspira a perpetuar su modo de cultura trasfiriendo o 1os ‘nuevas ge—
neraciones, tales creencias religiosas, “tales conocimientos, procescs taenoldgicos, nor
mas de conduciu, formas de estmcturccnon socncl de orgcmzocuon pol'?ica y de s0s~
ten economaco. "';-‘;:f'; S : SRR ~ :

Ese proceso an- vnrfud del cual los- generaclona mayores trasfierdn o ‘las nuavas -
 su culfura resulta ser precisomente la - aducacidn, Lo’ educaclon, es pues, un ins=
" trumento .ol servicio de la cultura.. No es un fin por si” mismo. "Ei fin lo conshtuye
la. culture; la. aducacin es. el instrumento que pone las' reaciohes culturales ex‘sfen-
tes al .alcance do los nuevas generaciones. Si no hubiera cultura, no habria’ neces:-
dad de aducacién, El hombre en ‘puro :estado ‘de naturaleza Hio requierg de educa~
cién: . le basta. adaptarse bioldgicoments: al ‘medio natural ¢ adiesfrarse’ para’ cnerl'os
“oparacionas. bioldgicas.” Esta adaptacidny: este ‘adiestraniienfs pueden motir con of
hombre individual o trasmitirse con.:lo especie, - paro no necissitan ser trasmitidas por
la sducacidn,

En combno, lo déma trama - de las ‘craaciones culfurcles solo puede llegor o Ics
nuevas ganaracionas mediante la aducacién. El mundo naturdl se encuentra frente a
nosotros; podemos observerlo, aprenderlo, adaptamnos a él.  Es una realidad maci-
za en tamo-avestro.  El mundo .de: lo: cultura, por sér algo-creado, es en cierto mo-
do artificial y precario. -El ‘significado:de los objetos: culturales, da estas creaciones

del. hombra, penda de que -el-hombre-to comprenda y pase su comprenslon a los nue-

vas generaciones. - Una montafia,” un>rio o:una estralla son siempre una montafia, un

rfo o una estralla, aunque las palabros cambien. - Pero si‘la montafia ‘adquirié un sig-
nificado religioso y se vuelve, -por: fanto, iun- objeto cultural, su pemstancuc como tal
depende :de-.que el -pueblo siga -comprendiendo ese significads 'y ‘contindé otnbuyendo-
selo a la montafia. Ello no es posible por ta herencia, sind por la educacidn. Una
mdquina cuyo propdsito sa perdid .em el-tiempo llaga o nosotros, en cuanto objeto cul
tural, como.algo incompremsible; -puses :nc -ha habido procaso educativo que hiciera
supervivir. su sentido. Sin..embargo; “dn cuanto sbjeto fisico, estd allf, frente a no-
sotros, y podemos observarlo y medirlo sin ningGn error.

Se apracia, en consecuencia, que cultura y educacidn se conf:guran anta :neso= -
tros no como dos realidades que se‘genecfon de modo casual, sino al revés como dos
realidades que’ poseen: una relacidn esencicl 2 intima: "o cultum por sar cultura,
exige un procaso aducativo, como el Gnico modo de alcanzar su supervivencia, la
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educacion, por ser tal, un pi'bcéso"'riéc'aariomente"puesfc al servicio de la cultu-
ra (y por ende, del hombre en | que tiena de mds pl'OplO y espec?lco, que as as-
ta capacidad de erear cultura),

2, ;' Lo béfenhizd‘cién de 'Io cultura. - Cuando se entiende que la educacidn es
T e ' ' ~ un instrumento de’ Ia cultura, sa com= -
prende simultdneamente que la eduéacidn sirve a ‘la parennizacién de la cultura. Por .
la via formal o por la informal la educacién busca que los dlshntos ospecfos de la
culturc exnstente se mcntengc y no desoporezccn. : » P

Desde aste punl'o ‘do vista, Ia =ducccuon es .un lnstrumento al-servicio do “la su=
pervnvencnc de la cultura. Gracias a la educacidn =formal o informal= una culturpg .

pervuve y se prolonga a lo largo del hempo

~

“ Como" Io culfUro no se heredo, debe haber un- med:o da mantenerla y ase medto--:_'
os la cducdcidn. © Si los hombras haredarah el “sentido de 'l cultura, entonces cada -
nifio al ‘ndeer y' como por “instints sabria 16" que s un radio, 'un cerop’lcno, :una ‘cor-
bata, una costumbre social, ete., “No habria  necesidad de mostrar ni:de' ensefar:na-
da, porque todo eso brotcna del fondo de su sef, porque 5o trotcmo de algo here—
dado. ' : ‘ ER T

Tcl fun¢idn perenmzonte de Id educacidn encierra un pehgro. ~ Cuando seenfa
tiza, convierts ¢'la educacidn en una fuerza: conservadora'y estdtica, ‘que persigue -
mantener la cultura tal como existe, © Lés moestros paralelamente se trosforman an-. .
defensores del status quo. Y asta as lamentablemente una tendencia insita en la
educacidn'y en los educadores.  Algdn‘socidlogs ha dicho con:mucha agudeza:
"Cuando fodo cambia en la sociedad, los Gltimos en cambiar son Ios maestros”. Y
es que con frecuencia éstos se tomdr muy en serio esta funciSn que ‘la educacidn -
tienz." - Entonces los maastros tratan'de amoldar a los iOVenes denh'o de lcs formcs
culturales axistentas.- Su afén a5 mpoherlu. » e

3. El sanﬁdo creativo an lc cultura. Es cierto que an toda cultura hoy una

v : ‘ " “tendencia al conservadorismo. Toda
cultura ‘intenta’ sabrevw:r, estd slempre echando anclas para ver si se- oﬁonza y se _
mantiene indefinidomente, La realiddd, sin embargo, es muy :distinta.”” Toda cultu- -
ra se encuenira siemp’re en avolucidn. Estd trasformdndose. Las artes;. las ciencias,
las estructuras econdmicas y sociales, las normas juridicas; oun lo relngnon experimen
tan constantas cambios.

La tendencia conservadora en la cultura, su aofdn de perpetuarse, terminan para-
doncamenfe en su destruccidn, Porque la Unica manera ce mantener 2l status quo y
de lograr que las nuaves generaciones admitan, csimilen y repitan las formas cultura
les exisfentes es la de impedir fodo cambio. - Impedir toda modificacion y manfener
rigidomente lo ya alcanzado. Y esto conlleva:la paralizacidn ds la cultura y su
extincin, Por qué los que crearon a2sas formas, introduciendo cambios en lo-
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preexnsfenfe, han de oponelse éhord"a" que ocurran nuevas modnﬁcacuones? Por qué
han da ‘qudrer qua’sus creaciones permanezéan mdefumdcmnfe" Par qué puedan .
pretender que no haya mds espiritu creador?- S SR

He dqun una contradiecidh pdhncrlo, Thsita an la actitud conservadora. Su pro
. pésito es mantener la culturg; ™ ‘Més“al impedir ol esfuerzo creador termina aniqui-
‘lanciola. ) Pues a Ia cultura” Ie es conscstanctul el espmtu da- crac:cnon. L

Lo situacidn real, en consecuencia, es qua t:)do culturu hende a perenmzclse,
_pero posaee a lo vez un fuego creador que se lo impide. Es aste impulso craador al
que | defermma Ios cambios en Ia cultura y lo que hace que lo eulmro como tal sub
ASIS"O. Lo e . Coye -

. Lo educacidn, en cuonto mstrumento de Io ouli'urc, no solo debe hacer compren-
_:der Ia cultura axistante Y. d ‘través’ do las formas culturales- cwcundontes,pdor un vis
~ lumbra de los - valores, “sino que yando tids allé, dabe despertar o los |ovanes una
e ccmud personol frente o los ‘valores'y ol deseo do:raalizarlos con sus propias fuerzos
-y racursos, ésto es, la ccpacldad de creor nuavas.: formos culfwcles. :

4, Lo craohvndad de la eduoacnon. La copacadad espec"hco del hombre es
. la de ser un. crecdor de cultura, o seq,
'fgno, la e_sfructura socuol econom:eo, pohhca, etc., ‘Este: poder demmrgu:o, que los
'hombres'p'oseen y Ios ommcles no, a8 Io fuente de Ia culturc.. C e
. Un' auténtico proceso educchvo no puade umoamente e|ercer lc funcnon conser=
vodoro ‘da trasmitir la cultura’ existehite a las 'nuavas -generaciones, porque aunque tal
funcnon rasulta’ hecesaria, si la eduoccléh ‘soroduca.:a-eHo solamente, :terminard ce
“gando Tos origdnes de la” creucnon, “convirtiendo a las nuevas generacnones en meras
raceptoras de las formas culturales qua axisten y-en ‘repetidoras mecdnicas de lo yo
Iogrcdo Y a la Iorgc esto umphccrc: Io muerfe de la culturc mnsmc.

Esto, qurere "dagir que uf- vefcbdero proceso educchvo debe ir mas allc, tiena
que ddsparterar an las huevas: generoclones su.:aspiritu:-creador, - tiene -que desatar
ese_podar demilrgico que parmite construir nuevas formas y objetos: culturales. La
educacién, en cuanto -instrumento ‘de la cultura, ho sdlo debe hacer comprender la
culfum axistente (funcidn conservadora), -sino mover el senhdo de innovacidn e in-
vencidn (funcidn creadora). ' e

'S$3lo de esta manera la éducacidnisirve realmente o la cultura -y no se convier-
te en su socavadora., Cudnds el sentido comservador sa:instala en la_educacidn, no
. obstante lg mtencnon decidida & manfener lo -cultura existante, pcsrcdopcamante lo

"que determina ‘és su’ onquul::scmlento y luego su desaparicion. La auténtica aduca-
“¢idn, por el controno, al ‘promover’ “af sentido demiidrgico de las nuavas-ganeraciones,

configura un esfuerzo para génerar ‘creacksres y dsta es el :real .presupuasts de. la: con
tinvidad de la cultura.
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‘5... Lo cultura, los valores y 2l significado de los objetos culturales. Los.di -
‘ versos.
campos de la cultura se rigen por diverlos valores. En la ciencia el valor supremo
es la verdad; en el arte es la belleza, en la religidn, Dics; en la economia, la uti-
lidad; ete.. No vamos a discutir si estos valores existen o no, si son realidades o
meras fantosias de los seres humanos, Aun quienes se muestran escdpticos de la rea~
lidad de- los. valores, ‘no pueden negar su real incidencia en la vida de los hombras
ni su concreacidn en acciones y objetos de cardcter cultural. Lo ciencio, la: reli-.
gion, el arte, y las demds formas culturales continuardn existiendo y en cada und
de esos campos los creadoraes intentardn plasmor de algunaimanara cierta normativi--
dad gendrica que o precisamente el mundo de los llamados valores; El hombre de
ciencia construird nuévas teorias en su ofdn de allegatse a la verdad, los artidtos ..
pintardn; esculpnron, hardn. teatro .y danzaj en su daseo de matarializar la belleza;
el hombre prdctico estrujard su 'mente .en el esfuerzo por hallar ob;etos Gtiles que-
ayuden a saﬂsfocer los necasidadds humands;: el hombre politico tratard 'de encontrar
una orgamzocuon del poder que trclgo |ushc|o a la comumdad, Yy asl suceswcmenfe.

“Es la relocidn. con Ios valores lo que ororgo a los objetos y actos culfurales U
fusonomaa de tales.:- Una estructuracidn de la sociedad qua quiera -establacer la: jus
ticia la reconocamos iustamente por-ello como pol’hco, una obra en la cual halla=
mos belleza: la denominamos por. elto mismo artistica; una elaboracidn en la que des
cubrimcs. que hay verdad lo llomamos cientifica; un: objeto qua juzgomos que es Gtil
lo consideramos como un bien econdmico, etc..

Los objetos y actos culturales poseen, en consecuencia, apartz de su consisten-
cia material, claromente parceptible por los sentidos, un significado que deriva de
su ralacidn con los valores y que ya no es sensorial. Por ello tal significado no es
accasible de primera intencidn.

Cuando nos enfrentamos a tales ob|etos podemos verlos, palparlos, ourlos, regis
trarlos.en una cinta magnetofdnica o en una pelicula, pero eso no nos revelard de
inmediato su significado. 1a piedra negra de la Kaaba es o los ojos del profano
sSlo eso:' una piedra de color oscuro; uncuadro pintado- es:sdlo un-conjunto de co-
lores y lineas; un diomante es un objeto trasparentz que no nos muestra ni su esca-
sez; ni la contidad de trabajo que fue nacesario para obtencrlo. :

El sentido axioldgico de los objetos y actos culturales s, en resumen, algo os=
curo @ inaccasible en un primer momenio. .

6. La expenencuo mds complem. Ia expenencm cultural, Lo més compleja y

dificil de todas las

experiencios as, sin dudu Ia experiencia cultural. Los principios .de justicia, bien,
belleza, utilidad y otros no solamente son so sensibles, sino: que fequieren para su
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comprensidn que los serés humanos formen patte dal mismo circulo o complejo cultu-
ral. Dentro de él, los.hombras con variontes mds o menos, son capaces de coptor
el sentido axlolognco que se da on los objetos- culturales existentas.. Comprenden
qué un cierto objeto es una obra de arte y que dlli hay bdlleza; que este ofro os
una’ obra cientifica y que alli" se da-gl propdsito de llegad-a la, verdad; que un ter
cero’es un ob|eto relcgloso y que su senhdo teside an su relacidn con lo divino; .
efc' . . . . -

- NiGs cucndo se pasa de un comple]o culfurd‘ a ofro sobrewanen pm‘:lémoss ,La
ho pertenenc:o al - nugvo complejo- impide compdnder ol .crta, ol deracho; :ld rali-
gidn, la giencia, la economia; la estructura social, all? existentss, En algunos ca.
sos ciertos objotos culturales rasultan incluso meconocubles .como. fales.. E¢.decir,
que cuando uha persona proviene de otra cultura a¢ posible. que nQ se de cuenta del
significado adsérito @ un determinado objetsi. En todo caso, - la, comprensidn de es--_
to significado no es-Fééil y pueds trascuttir un tiampo antes de que .logre.elevarse _;
asu antend‘ mionto, Y abh 8i dsto-se. olcanza, pvede ocurrir que hayo -una mera.
ooplucnon fno del slgnlficbdo pero de nmgun ‘modo- una: Odl"IGSIOﬂ aél.

teiit S

Tamblen debe tenerse prasenfe que aun dentro de una misma culfuro pueden ge-
nerarse ‘dreas -de: saras humands que se van. alejando de la comprenswn de los obje-
tos culturales: existentes o que no llagan a accader a dicha comprension. Tal suce=
de con determinadas sectoras socioles -qua-resultan marginados.no sdlo en lo soclal Y,
e¢ondmico, sino: sabre todo an-lo espiritual, pues van quadando . cracientemente fue=.
ra de toda::comprensidn de los:éreaciones que se- producen an 3l .seno.de dlcho cul-

‘Asimismo, 1o que aconteca conlas generaciones. nuayes, qua han sido desde los
primeros afos eriados-en el complejo cultural y que' han bebido. las valoruc&anes del.
grupo social: 'y que de pronto, por una suaertz de pereza del grupo, cuy> sistama. edu
cativo os rigido y damasiado conservador, van queddndose atrds en la- compransidn
de Ics nuavas o mos altas creacionas culturales.

Lo comprenslan del slgmf:codoﬂe Ios ob|etas culturales no. es- outomatwa. - Se ..
requnere una perfenencia, no estdtica, sino dindmico, a la culturg dentro de lo cual
sa vive. El onquilosamiento do:esta cultura, su conservadorismo,-su properslon a -,
confuguror grupos: privilegiados, traen -como. resultado - la constitucidn.de dreas de mar
ginacidn, que pueden expandirse: mds y mds hasta determinar. al: colapso de dicha cJI
tura.

~ .
',

La desh'ucc:on da un complego culiural oconfece asn, como reglo ganerol
autooniquilacidn, o sea, por el hecho de que la cultura generada por una comunldod
social 'y para alla comienza o astar mds.y. mds. al servicio de:subgrupos privilegiados,
contradiciendo su naturaleza. En astos circunstancios resulta inevitoble que la cultu
ra-sé articule y sa desmorane; por ¢omplato.. Lo trdgico de aste proceso es que. los
subgrupos privilegiados. pareécen--intapaces-de percnbur que la cultura se ho creado :
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;.para la comumdod en su conjunto 'y quae su funcionamianto dentro de limites mds a5
trechos pone en paligro a todo el complejo cultural; y mds trdgico es ain que, en
los casos en que lo perciban, parecen enterdmenta incapacas. de variar al rumbo da
los acontecimigntos.

Los fendmencs de marginacibn y de cutoqniquilocién qua .tienen lugar en muchos
complegas culturalas posaen un origeny la expenencno cultural es sumamenta compl”g
ia y dificil, no es automdtica. Es necesario comprender al_ sentido de los objetos
culi’uroies, pero tal compranﬂon n> es:tan:simple ni tan., mmedlafo como la percap=
cidn dé una"hube, el ﬂac?o de ‘ung piedra; ni smmem como la qufocaptacidn“da un
sentimiento o la comprenslon de un teorema matamdtico. Tampoco hay un sabar he-
_ redodo dala cultura. Y si oo se afade:Ja barrera. qua.a._veces ciertas clases
ponen ante Ics moyonos o minorfas” marginadas, - entonces resu]fo focnl entender que
se produzca su ena|enocnon frente o fa.cultura. .- - .. .. T T

i . e e .

N e

~

R A Expenenc:a vwa v 'Axoenencno crlsfahzada Lc expenencnc cultural en
T AR e el momento en que se craa
) se descubre algo es una ~expenenc|u ‘viva, - EI hombre de. ciencia que’ hollo un
pnncnplo, el artista que hace una obra .de arte, el jurista qua. e encuentra una fir-
mula doctrmana, el politico que plontea una nueva: configuracin soclal astdn te
mendo una vivencia reol y efecﬂvc que as la expenenclo viva,: T

Luego asa experiancia sé' cohwerte en- cnstcluzoda l.c propos:c:on que encie-
rea_el principio descubierto; el cuadro, la sinfonia o la estatua creados por el ar-
,hsfa, Ios” textos qua contianon’ la doctrina juridica o la. teoria-politica son cristali-
‘zaciones do dquellos experioncios vivas qué se dieron.en los creadores.. ..Mientras
las experiencias vivas son los actos mismos de la creacidn medianta la cual sa origi
na y se trasforma la culturg, los experiencias cristalizadas son la ob|et|vacuon de o
‘ vcrecdo._‘ Las pnmeros son objstivas y ‘posdsn duracton rolativamenta breve; las se-
.gundos son en clerfo modo extenores Y mucho mds perrncnentes.

. Lo culturo no.. wene a sar ofra cosa que una mmensa estrucluraclon de experlen
cias cnsfcllzodos ‘Todos los ‘objetos culturales, todas las -obras creadas por el hom-
bre, son la" objetivacidn de axpariancias - vwas, creadoras.

8.  Jeroglificos y sfmbolos. Pero lc educocio'n, como ya se apuntd, es
el gran instrumento por el que la cultura
tiende a perennizarse. Esto significa que la educacidn ‘presenta a Ias nuaves gene-
raciones un conjunto de experiencias cristalizades.

_ He oqun justaments la importancia trascandental y la dificultad intrinseca de la
Ueducocuon. Porqua la aducacidn muestra a las nuevas. generaciones una masa de ax-
' penenc:as cristalizadas y no -ello es tmposuble- las experiencios vivas mismas,  Ta-

'Jes axperiencias cﬂsfallzadcs, por lo rmsmo, se encuentron fuera . del ambuto vwencnol
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de les nuoves: “genaraciones, Ilegcm-de primer momento a los |ovenes como objetos ca
rentes de sentido o como objstos cuyo gentido no es vuslumbroble.. Se presenton, por
consiguiente, €omo una masa de jer f?Icos. -
Los puntos de vista da quionas craan la cultura y de quienas punupah ydioh
su comprenslon, “por un lado, .y ds. guicnas. sg acercan.a_los creaciones hechas, por
ofro lado, résultan asi profundamante._ dls‘fmles. Los pnmeros ‘han tenido o tienen
expeﬂenéfas vivas; los segundos se . anfrenféh,o experienc:os crlstollzddos; Porg Hos
primatos” Iss” ob|el'os cultutales posaan sugmficdéo; tenen! sgnhdo, sofisinbolés dom= -
prenkibfes, pam los segundos Job abiatod s$oh |erogl'?|cos oscuros e mcompremlbles. [
Lo educccnon persague que ‘asa. masa de 1erog|“¥|cos se conweriu en un con|unto
de simboios pora 1as  nueves generacionas,. . :Su-éxito serd preclsomente l‘ogror que los -
jovenes descubran el significado de ese. conjunto de obdetos L creaciones que los o=

daan, qué“no ?'gan considerando a asos objetos como vacios do significado, v 7, ¢

Haiat b (9! i - s P
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Evudentemsnte, ‘an: detemmada relacidn, Ios ob|etos culfurales soh snempre sim=
bolos .y como’ tafes tienen constantemenate un.significado. Pero ase significado pue-
de quedor peréﬁdo cuando-nadie :lo -gonoce. . Y..de hecho no. e:(lste pera las nvevas
genaraciohes, -que  nd han participado . en Ja craacidn de Tos ob|efos “culturales ' que -
los rodean y qua abn - no han podidocaptar en lo que significan. ' Por ‘&s0; " ‘parg
allas, dichas creaciones, que son sdlo cristalizaciones ‘de vivéncias ho ‘sentidas, s&
acumukm c w ortededor como. jerqgt‘f‘p@s mcomprensubles.

2 "'7'),'""'?"" pA s e

i~ , .

Sc‘ﬂd Ia’ educaclon, formal e mformal, resulta Jcapoz de. ‘Frasfomar Ios ierogl?n-
cos eh ‘simbolos, Y de logror que los |ovanq§ descubran el senhdb dé |os ob|etos cul-.
turalas® éxtsfénte& .

il Te el

Hnraetie i . . . RS
Si 1o aduéacidn Frocusa, Ios ;erogl'Tlcos conhnuoran siendo” tdles.” Eh hl caso,
no nos asombrae que los jSvenes sientan rechazo por una cuhum que & las presenfa -
como sin sentido y extrafia. Y tampoco debicra asombramos que, ‘st ifisistimos  anv’
imponer nuestra cultura“y. nuastras ivaloraciones, . los |ovenes raspondan incluso con la
violancia y la actitud- iconoclesic.  No. podemos. axlgtr adhesidn 'a lo que o s sen
tido ni comprendido. En tode ‘caso, somos Ias generacnones mayores y los edu?:adow
res qunenes hcbremos follodo rolundomente, o

. . .. ': ‘. 2 TN
gt e . . . R PR TE PR | e, "
SRR ; . . : AT e

B.”“El ‘Corriculum_Integral

“El ‘avizoremiento-cabal de la ‘aducaeion .cgmo un instrumento al servicio de la
cvl?ura, “desfiniado‘a trusferir las formes culturgles, existentes y of proparar ' lds nue-
“vas genérm:loues ‘pdra - hacerlos: porticipas; y. creadorca de formcs cuh'urales medito§
'pérmiite déscubrir s: ‘arrores de la: concapeidn padnacnicta v s 12 £oncspcidn’ mfe-
loctualizte s 'z cdusselln y preanuncia ya cual debe ser ol ‘conferids el curric
culum, Esto as o que vomos a analizar en lo que sigua.
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1.. ...Lq concepcidn padagogista de la educacidn. Dentro de esta concepcidn, .

e e educocnon es un sumple '
problema pedagdgico. Todo se reduce a contar con buenos profnsores, buenos méto-
dos, buencs libros, buenos construcciones. La preocupacidn conspicua 2s la didde~
tica y la bisqueda de formas de ensefianza mds perfectos. Como resultado de todo
&sto, los nifios y jévenes deben quedcr educados a plenitud,

Hechos renovados una y otra vez_on los dltimos veinticinco .afios demuestran que
esta concepeidn es falsa y que la aducacisn, aunque utilice los" mejores recursos po
sibles, fracosarg si_no toma en cuenta lo que gcontece en la reclndcd a saber, que
la educacidh so mscrlbe en cl contexi'o de la. wdo socnal economth, pol'hco Y. cul
tural en gencral, La fabulosa explosnon de matricula del Sltimo cuarto de siglo ha
traido .o las escuelgs a millones do pifios de las clases mds modastas y menos_afortuna
das y ante. ellos la educacidn no. ho temdo $xito, revelcndose as? el oconduc:oncmlen
to soclo-economlc:) y cullurcl del progeso educohvo.

Mlentrcs la educacidn permcnecao limitada a los clcses mds afortunadas pudo te
nerse fe en la concepcidn pedcgoglsto de la educacidn, porque la situacidn efa tal
que las condiciones sociales, econdmicgs y. culturales_pasaron inadvertidas, Era una
educacidn para_los clases con. menoras prob[emos, adcptcdo a ellos, y, exitosa ante
ellas. Los nifios de esas clases veman _a las escuelas con un bcgc;e de ochrudes,' “
concepios, . vocablos y vqlorcccones (ol Tlamado “curriculum oscondndo ") y sobre esa
base consi‘runcm los maastros. Pero los niftos de las clases mds desafortunadas,’ por .
razones obvias, no pueden qcumular ese curriculum, escondido 'y arriban a las ascue=
las .con un boga|e minimo o nulo Los maestros, acosfumbrodos al mvel de. Ios hem
pos mds cnhguos, se han enconfrcdo brusccmente ante un vocuo que, no reconocndo,
iniciolmente, ha precnp:tqdo el fraccso de sus esfuerzos.

Por ofro lado, la concapciéh pédagogista"de la educacidn pone el énfasis en la
forma- de la_ensefianza mds que en el contenido. Dentro de esta fesis errada, le in
terasa mds la manera. de nnseﬁcr los matemdticas que las matemdticas mismas; la ma-
nera de ensefiar el lenguaje mds que el dominio mismo del, Ienguc|e. Con un enfo-
qua totalmente equnyocgdo de la educocvon, esta congepcidn ha proplclado la forma
cidn de maestros con escaso contenido, aunque abundantes. on métodos, tecmccs, sin
comprender qua el odentrarse a fondo en una materia as en prlnmplo loa mejor mane
ra de aprende; a enseforla, puss sSlo quien palpa por declrlo asi las dificultades
de la materja puede aprender ¢dmo superarlas y descubrir cdmo presenfarlcs de modo
mds. cccesnb]e. _

2. Lo concepcidn intalectualista de la. educacidn. Esfa concepcuon a dlferen

' S cia de la anteridr,” se
preocupa por el contenido antes que por la forma de la educacidn. , Perg el conte-
nido es parg ella el conjunto de los conocimientos. La educacidn deviene, deo es-
ta mcnerc, en h‘asmlsora de conoc:mlenfos Y. Ios moesfros resulton esencualmente

~ .
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imtrucl'oras @ mformadores, pese a que on el plano teordtico sa slgua scsfemendo
con fraseologia Ifrica, que los maestros son educadores y que formar es.tarea mds .
excalso qué Io de mformar. :

" De este modo, la accidn de Tos mdestros y el esfuerzo do las escuelas y do los
universidades se centra oh lo frasforancia de conocimientos, El rendimidnto de los
alumnos se mide por su odqomclon de .conocimientos. Su promocidn a grados. supe-
rloras depende del emto con que domineh los conocimientos. -

En lq medida que esfo cancepcidn gira en tofho a lo cognoscitivo y,- por fonto,
incide en el culhvo de' intelecto, esta concepclon es intelectualista.. .
Algunos profesores se fadlonten do asta denominacidn. y sostienen que la eduoo-
cion de hoy no es intalectualista, porgue phopiclt lo realizacidn do experiencios y
de actividades varias para llegar al conocimiento. No ocurra, pot tahto, como en

lo Escuala Anhguo, donde Ios conocimientos se. h'osmitfcm de.modo verbalista y abs-
fracto, © ° . o . = .

Paro aste argumento demuestra s3lo una mcorrecto comprensuon de Io que el in-
telecfuohsmo as. Sa pretende - |dentif’ car ol intelactualismo como verbalismo y sos=.
taner- que la realizacidn de experioncias y actividades conllava la eliminacidn del
intelactualismo, Esta es lo tesis difundida por muchos Facultades. de Educacidn, Ins
titutos de Maestros y Escualos’ Nomalas. _ Tal punto de vista .es erroneo porque ocu-.
rre pracisamenta lo contrario. El auténtico mfelech:ahsmo, la_mds sana posicidn ..
cognoscitiva consiste en llegar al conocimiento a través de la expenencie. La req .
hzacroﬂ de expenenclos, por tanto, no excluye al intelectualismo, sino que, al re,;
vés, conforma su base mds sStida. No hay conocimiento cientifico (de tipo fdcti=
co) que no > 50 haya obtenido sin ol auxilio de la experiencia.

.~ Lo que suceda as que axista un mfelectuahsmo verbalusta y concepl'ual el de .
la Escuela Antigua, y un intelactualismo. expenencvol,\ que parte .de hechos y obje=
tos reales, y que usualmente se adscribe a la Escusla Nueva.  La dlferencnc es efeg,
tiva y la apelacnon a la experiencia represenfu, sm duda, un prog'eso enome con
respecfo g la Escuela Antigua,

No™ obsfcmfe ello, lo finalidad Gltima “del’ proceso eduootlvo no ho vonado Ton
to en uno como en biro tipo do Eseuala el propsito final es lagar a los conoclmten
tos. Es al procedimiento que ha cambiado: antes ero la palabra, ol concepto cbs=
tracto; hoy, los hechos y la expenenclo en general. Pero desde que la meta en am
bos’ cdsos es cogzosclﬂvo, la concepcidn intalectualista de fondo es la misma.

3. Lo falla de la aducoclon mfelec!uahsto. Sl en fodos fos cenfros educoh,

- - "  vos, desde los escuelas hasta, ™
los Universidades, se pusiera en préchoa ol ‘mejor intelectualismo posible, emplean-
dose el contacto con la experiencia para alcanzar a través de ella los conocimientos
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y, lo que es mds importante, para promover el espiritu inquisitivo de los educandos,
abriendo asi paso a la verdadera actitud cientifica,. si esto ocurriera, repito, tal
educacion, aunque excelente desde el dngulo cognoscitivo, seria de todos. gravemente
defectuosa. ' . l .

En efecto, asta educacidn intelactualista, que como realidad o como ideal es
la que hoy predoming; ha hecho de la educacidn un instrumento al servicio de la
ciencia. Si tenemos 2n cuenta que la mducacnon, en su senhdo mds profundo, -ha
de transferir la totalidad de la cultura a los jdvenes, como Unica manera de que vi
van en ecllg, compre'ndiéndolc, siendo sus plenos pcrh'cipes y aportando las trasfor-
maciones y creaciones que su podar demidrgico requiere, debemos concluir que es-

ta educacidn intelectualista resulta enteramente pcrclahzada y unilateral. No pone
a los jSvenes en relacidn con la totalidad de la cultura, sino.en relacidn eon una
pari'e de ella, que 'son los conocimientos alcanzados por ¢l hombre. Nadie puede
negar que el aspecto cognoscitivo de la cultura es de .importancia fundamental,
ro aun asi no constituye sino. una fraccidn :de la cultura,

Nuastra educacidn actual se halla organizade de tal modo que desde la prima-
ria hasta la Universidad, a lo largo de dieciseis afics aproximadamente, martillamos
el espiritu de los jSvenes con conocimientos y mds conocimientos. El curriculum os
principalmente un listado de cursos; cada curso corresponde a una disciplina cienti=
fica; en cada uno de ellos aparece un conglomerado de conocimientos. Educarse
consiste en ir pcsando de afic en afio, absorbiendo el contenido de los difarentes
cursos, : :

De este modo, insensiblemente los jSvenes ferminan crayendo que lo Unico que
~importa son los conocimientos y- que la verddd es el dnico valor digno.de ser, perse
guido. Los centros educativos, escualas o.Universidddes, se han convertido, en for
talezas de la verdad, Todos los demds valores permanecen excluidos. Lo belleza,
el bien, lo justicia, Dics, la solidaridad, lo utilidad, se han quedado.mds, alld de
los puartas de las escuelas y los Universidades 'y .corraspondientemente los. aspectos
correlativos de la cultura (artz, ética, politica, religidn, vida social, -economia).
se astiman exirafios a la aducacidh, comd no sea en la forma de cursos, esto. es,
de conocimientos (conocimientos acefca det arte, la dtica, lo politica, ete.). Es
palmario, no obstante, que una cosa es 2l conocimianto acerca del arta y ofra al
arte mismo, una 2l conocimiento acerca de:la ética y otra la Stica misma, y asi’
sucasivamenta. El hacho mismo de qué los otros aspectos de la cultura (arte, reli-
gidn, dtica, etc.), sean reamplazados por conocimientos constituye una prueba adi-
cional del cardcter intzlectualista de la educacidn actual, que todo lo hace girar
alradedor de lo cognoscitivo, : '

4,  La alienacidn del intelectualismo. SI es ya un defacfo esencial el que

: : “la aducacidn intelectualista reduzea

la ducccnon a la capfocnon d\. los ciencias, dsto es, a una parte de la totalidad
de la cultura, rasulto ain mds grave ol reverso de esta actitud, a scber, la.
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desconexién frente-a todos los-demds aspectos de la cultura, Las:nuevas genérdci@nes
resultan sistemdticamente:separadas, .enajenadds; de prachcamente la culturaen. $4. con-
junto. Solo la ciencia les es accesible y les es presenfado como si fuera la tqtolldod de
la experiencfd deseable .

Al no huber contucto con e| arte, la rellguon, la moral Ia pohhco, la vadc social
'y cnvnca, no hdy vivencia de estos-aspectos de la cultura. .Y en ausencia de dicha com-
: prensidn, no existe-amor ni ubicacién posible dentro de la rica. trama.cultural que nos
‘rodea, chte puede amar lo que no comprende, y nadie puede. c,omprender lo que no,
vivei ot . R cleemn T

Se da asi la pomdop de.que muchos |ovenes deben vivir y aciuar en un mundo cul-
tural al que han-nacido, en el .que se-han desarrollado, y al cual snmplemente no com=-
prenden. La-dnica conexidn con-ese-mundo se produce por.la via.de la ciencia y de la
lobor técnica y profesiona). para- Io que:se han preparcdo La. exactifud cnent'f‘ca yla
eflcnencla técnica conforman sus Unicas aspiraciones, pero interiormente se encuentran
‘vacios y muerfos para el arte, la acmud rehgloso s el sentudo polmco, la introyeccién
soctol de lo epoca. T niosimell -

L s

Son seres. reolmente ohenodos, sin. resonancm cfechvu mnguna ante Ias mamfeslu-
ciones ‘estéticas de su pueblo y del-mundo, ante la.situacidn social, econdmica y politi-
ca-de los grandes moyonos, -ante lo.durg problemdtica de la dependencuq frente @ los
centros de dommocuon. Frente a la totalldad de la cultura no son porhmpes n| crquo-
. cidén:préctica. - Y no es culpa suyo, pues son las generoclones ‘mayores las que asi los han
- forjodo, mediante un sistema de educacién. ml'electucllsto » que nos vincula con los cono-
: cnmentos y sus consecuencias técnicas y nada més. :

Oﬂ‘o caso dnferente y, no obstonfe ; en el fondo $lml|0|’ .08 el de los j |ovenes que,
viviendo -como no puede ser de otro modo- en el grupo socuq:l, y coptondo las aspira=-
ciones del grupo,-sienten urgencia y lo necesudcd de la. bellezc, de la |ust|cm , del bien,
.de Dios, de la utilidad, pero encuentran en los centros. educativos, desde las_escuelas
hasta las Universidades, pero especmlmente en_é&stos, total y absoluta indiferencia acer-
ca de tal problemdtica. Ellos quieren hablar el lenguaje de lo justicia, del bien o de la
‘belleza; pero sus profesores tienen solo el lenguaje de la verdad cientifica.. MNo pueden,
pues, comprenderse. Asi, mucho de-la rebeldia luveml es un fenomeno de incomunica-
cidn, generado por el sistema vigente de educacién ml'elecfuohstc que olleno tcmblen

‘arilo Umvemdad y la welve sorda ¢ las urgencias oe los seres hum,cnos. Los |ovenes y
sin la guia de la Universidad -que debiera ser la guia por. excelencnc- no llegon con fre-
cuencia a compenetraise ce todos los matices de la vida confemporaneo, y por falta de
.esa iluminacién y porque, no obstante, sienten el llamado de:los valores no veritacio-
~nales, terminan adoptondo posiciones iconoclastas y nihilistas. No debiera exirafiarnos.
Esta-es la consecuencia de-delimiter la educacion.al aspecto putamente cognoscitivo.de
la cultura, y de eliminar todes sus ofvos. aspectos... Estomos snmplemente cosechondo lo
que hemos sembrado; o mejor dicho, lo que no hemos sembrado.
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5. El cumcuiurn integral . : Frénto o o educdcuon nntelecwaﬁtc €s preciso igons=;
v Ong educocmn integral , qOé hogo de la educacion
lo que siempre ha sndo en su sentido eséncial, ésto’es, un instrumento al, servlcno de la »..
totalidad de la cultuid’,” El curriculum de esfc éducacidn integral no puede ser un mero
listado de cursos. Es eso, pero mucho mds. El curriculum intelectualista tradicional es
solo una coIeccnon de conoc:mlenfo.

El curnculum integral supone un nicleo esencial de conocimientos. Comprende, ’
ademds, pracficds profesionales, lo que: lmpllco contacto con Ios casos de la realidad y
vislumbre- de su-trama socicl yhumuno y supero por tanto, la concepcnon “actual” que ha-
ce, eh lo mayor parte de los casos, de las prdcticas profesuonoles uha actividad al_ témi-
no dé los estudios. Aqui lo'que $& quiere s subraycr que las précticas profeslonoles deben
ser la contrapartida de todos los conocimientos y la movilizacion de los mismos para la so-
lucion de casos reales y que deben ||evorse pcrclelcmenfe a los estudios, en secuencias
perfectomente di Qeﬁcdcé. :

fafels LTI S

Con lo dlcha” se formard un profeslonal eficiente y complet% pero pom su insercidn
como ser humariden ¢l conjuniﬁ'ﬁe “a ciftura’es’ nnd:spenscble que~eT curncq]um ofrezca
una -sevie-de: aetividades 'ne cognoscitivas, cuya finalidad es Iogrcr e‘ ‘contacto cap los
otros- aspectos de la tﬁlfum.-E’nfre ‘elldd“cabe citar'tas ochvudades ‘de carocfer ori'lshco ’
-civico=social-y fisicay. - “tétas’ hchwdé’ééﬁno 'son cursos. No van allf los clumnos a reci-
bir lecciones: 8¢ busca lbgrcrr vwencim e terrenos dlferentes de oquel de la c1en¢:|c. ,

- Si'se trata de actividades artisticas’, o8 alémnos, segun sus preferenc:cs, escuchoran mi=
sica, harén teatro, modelcdo, coi'o, dibujarén o pmtaran etc.; si se frata de ochvndo-v ‘

des civico-sociales, asistirGii'a una comunidad para prestar determinados servnmos ‘mate- -

riales, coleborardn en campafias de vccunccnon o realizardn labores de promocnon social,
efc. Todo ésto, ciertamente, bajo la guia ‘de profesores especializados en éstos. tareas,

El curriculum integral comprende finalmente un érea de orientacidn y consejeria que
te cuando aflora un mayor némero de problemas en el éspiritu de los jévenes. Los profe-

sores no pueden simplemente continuar el desarrollo de sus cursos y exponer los conoci-
mieritos respectivos o dirigir las practicas profesionales y las actividades, como si éstas

fueran tersas y serenas lagunas, dGvidas de absorber tales, conocnmlentps ' prachcus Yy acti="

vndcdes. Los profesores no pueden abdicar de su funcuon mQs emmeni’emente educativa,
que es estc de consejo y Gtientacién de |os esfudsanfes.
6. Escorzo de consecuencia en el campo de la educccron ogrmolc. Denfro de la
' ' _congepeidn

mtelectuohsfc los ingenieros agrénomos han sido y suguen S|endo prepcrcdos en el doml-uff‘

nio de los conocimientos cientificos indispensables, si bien no enteramente en las’ proc-
ticas profesionales adecuadas. Todo lo demcs queda, pygsto. de lado,. No.selo:lo-artis=:
tico y lo religioso, sino lo social’, 10 economlco ylo 991"":0 consmuyen horizontes
desconocidos.  Las Universidades. construygn en torno a sus ciencias un marco aséiti co
que mcntlene la totalidad ¢e ha*cultura, ‘excepts lo cognoscitivo, fuera del aleance de

los jGvenes.

todos los maestros deben recllzcr con los alumnos. En el nivel umversﬂ‘cno es justamen- - >
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“Uno n6 puede, onte este éspecféculé, dejar de abrigar la sospecha acerca de si

" esta actitud intelectualista y aséptica no sirve, transitoriamente al menos, para pro=

teger los’ mtere$es de los clases dominantes y evitar el cuestionamiento de una realidad

"' social y econdmica no siempre satisfactoria. Los agrénomos asi formados pueden ser

- éficientes en'su desempeﬁo técnico, pero sin quererlo han oprendldo tamblen a ser ln-
dlferentes a toda motivacién distinta de la puramente profesional . No es raro qué ‘es-
tos ogronomos miren a los compesinos como meras unidades de fuerza praductiva y no

- como seres humanos. ‘Como alguna vez alguién sefial6, mantiénen a las plantds y a

los onimales méjor cuidados que a los hombres: De este modo, resultan defensores y

-_;nnnfenedores de un'sistema social y econdmico injusto, tal vez sin saberlo pero no por

" ello con mends eficacia. En este concepts, la educacidn mtelectuoimo, voluntaria
o infelecfuchsfcr, voluntcncl o mvoluntoncmente ) S donf‘ guro como al |ddd vahow

: del status quo. -
: TS E IR 1Y B S ; N - ST .

Lo educacion mtegrol necesonamente rompe ¢ ette cuadro osepheo. "En el propio
orden de los conocimientos, la formacion del agrénoms, no puede consistir- e:gcluswa-

" mehte de disciplints tomadas de los’ compos de la ogrieolfuro y la:zooteenia, amén de
- los ciencids bdsicas’conixas tiene, por el contrario, que eklendetse ol andlists de la

estructura_socidl, ‘econdimica y ‘politica; debe iluminarse adéemds con' los._cursos integra~

- dores dé la' coliuro general que presenten los grandes probled\cs del hombre, la sociedad

'y el mundo fisico. L't dctividades de diverscsclom los oonecl'oran con |os otros aspec-
10s de la cultura y les: permlhron tapfcr el sentico 2 la vida' ébntempomnec. Esfcrun,
pues, listos para ‘observar con ojos criticos la estructuro de id socuedod pcrn prbpo:cno-
nar su aporfa creador @ la necesidad de frasformacidn que es el sngio de la época.’ Por
ofro lado; lejos de ser simplemente téenicos y pmfeslonales, enolenados del conjunto

- de la'ctltura, sefdn hombrds cultos én'él sentido estricto de lo palobrc , €n cudnto que

"~ los aspectos nd* cognoscitivos déla cultura no les son extrafios y poseen pleno seritido
para ellos.

e

'C. Formollzocuoh de los Nocuones Precedentes '

I La mformacwn y el hombre, El ser humono es una ‘'unidad’ dé procesomnenl'o de
R © informacin, que llega a &l desde mulhples pro=-
: cedencms. La reahdad del mundo natural, ‘por ejemplo, contiene hechos y objetos,
que, avizorados por el hombre, pueden conducnlo a la elaboracién de relaciones varias
que desembocan finalmente en aseveraciones, hipStesis y teorias, que en conjunto cons=
- tituyeri lo' ciericia (empitica). Esa realidad: dél mundo natural (K1), procesada por el
-hombre, de pie, entonces, a la estructuracidn de una ciencia o trama de conocimientos
'='(K2), cuyo sentido epistemoldgico’ descansa en K‘ ' el cual se encuentro siempre a Ia
muno pOI‘CI probor la vahdez oblehvo de’ K2. -

No es’ mdvspenscble entrclr aqui en el detolle de esta estructuracion eplstemologico
“#i como desde lus assveraciones descriptivas (L) o cuantificadas (LO‘*), el procesamiento
: dela infotmacidn se elevardl lenguaje intermedidrio’(L¢) y finolmente a 10 teorfa pora
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(Ly). Lo importante es sefialar como el sistema tedrico general Ky intenta expli icar la
.-reahdod ncturcl K] y halla en estu implecidn epistemoldgica.

Pero la reclldod del mundo natural no es la Gnica realidad que circunda al hombre.
El arte, la moral, el derecho, la estructura econdmica, la religidn, etc., aunque no
naturales en el senfido de que son creaciones culturales, representan también una reali-
‘dad que se enfrenta’al hombre. Al lado de lo realidad del mundo natural (Kl) , debe to~
marse ‘en cuénta ‘esta otra realidad fundamental que es la cultura (Kyg) , que usualmente
por desgrcc:c se trata como si no existiera, como si no fuera una reolodcd como 'si en
todo caso estuviera allf, pero se esfumara convenientemente para no de|or en ple mds  que
la realidod del mundo natural .

~ La realidad (Kl ) puede ser motivo de andlisis. Como real ldod KIB proporcicna
una diversidad de m?ormccuones que igualmente’ procesadas pueden COﬂdUCII’ a estructuracio
nes cognoscitivas Ky, que encuentran su sentido epistemolSgico en KIB' el cual se en- =
cuentre tomblenﬂ 1a mano porc probcr Ic volidez eplstemologlcc de K2.

Como se aprecia, este tratomiento cosifica a K']B,‘"pome'ndo']o a‘lo par de Ky, como

si fuerc una reolldad naturol , que puede ser exammcdo y elcborodo
2 Lc pecuhondod de |c cultura’, “Ms si ld cultura, KIB' es'Una realidad, resulta
también que es una realidad peculiar, cuya pe-
"-cul londcd nace de su no ser natural.,: Basfe observar que la cuencoo, K2, es parte de K.

Desde cierto punto de vnsfc, la fotohdcd de Ky puede consldercrse como una reac=
cién humana ante Ky. Hay, osi, la reaccidn cientifica, la reaccion estético, la reaccion
religiosa, la reaccidén |und|cc|, ete. Este ‘conjunto de redcciones (experiencias cristali-
zadas los lamamos antes) conforman,“sin embargo, una realidad adicional (K1g) que en-
vuelve y presiona_al hombre y que es fuente dé informaciones mdltiples. En cuanto fuen-
te de informaciones, Kyg € equipara a Ky. Y en cuanto que las informaciones puedén
ser procesadas y conducir a elaboraciones cognositivas, Ko se puede constituir frente a
Ky y frente a LSTY; K“}, aunque en este sentide equiparable a Kj desde otro angulo re=
presenta ya una reaccion ante Ky, mientras que K] no es una reaccion ante nada: . es
- sbio una realldcd que estd ahi y siempre, ajena al hombre.

3. Educocion intelectualista y educacidn integral . De este modo, si para obtener
conocimientos, debemos enfren=

tarnos a Ky, para tener vivencia de la cultura, debemos ponernos en contacto con la cul-
- tura, ésto es, con Kig. Estees el punto distorsionado en la concepcuon intelectualista,

para la cual lo educacién es absorcidn de conocimientos. En ella el énfosis estd puesta
en K2, en la medida en que K3 se refiere a Ky y aun a Kyp. En combio, en la educacién
integral , si bien se odmite a Koen la medlda en que s refuere a Ky, parolelamente se
busca la vivencia de Kyg.
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4, Infonnccwn orlgmcl e mformdmon wcaqn. ]'odc informacion que brota de K‘
y de Kyg es informacion original .

K9 representd la elaboruaion de las-informaciones eriginales, pero al’ m:smo tiempo es un
conjunto de mformaciones vicarics (bcerco de K; y.de KIB) ) '

Como conwnto de infofikiciones viearics K2 es lmporfante, porque dunque K} y Ky,
en prmclpio ; €omo dijimos, e hallana la mano pora validar epistémoldgicamente sus
proposiciones ; no siempre se: encuentran en posicién de factibtlizar tol vuhdocian. De
este modo, el hombre debe descansar en K5 y asumir que su confemdo de cseverct:uones
es correcto.

Es en este sentido que libros, reproducciones; comunicaciones ¢lentificos y demds

. documentos que llenan bibliotecas y otros repositorios de K4 se toman ‘fundamentales en

'1a educacién. Aunquevse trata de informacion VlCGl’lCl la que ellas l:ontfeneh; resulta
muchas veces la dnica informacidn disponible y la dnica'con que puede frobajatse s Asu-
miendo la validez obgehvc de sus contenidos es posible actuar como si se estuvnero fren=
teaKy yKyg de manera directa: y proceder en consecuencm. IR

En efecto, es un hecho que puede hcber y hcy mveshgccuon valiosa, que puede con-
_ducur a resultados enteramente nuevos, a base Gnicamente de compulsar informaciones vi-
cqrias. contemdos en Jas blbhofecos y centros de documentacidn. De allf la urgencia de
' “entrenar-a los jSvenes:en el manejo de la documeniucuon y aun en la necesidad de ensan=-
char su capacidad |d|ornchcc parc cHegcrse ol moyor numero poslble de mformacnones vie

concs. R R T S

5. Informoclon vicaria y ciencia. EI popel deClSIVO dé los libros y lo documenta~-
cidn en la constitucién misma de la cnencno ha
_ _SIdO Iummosamente seﬂclodo por Thomos Kuhn, en su famosa obra "The structure of -
scientific revolutions" . Segin su tesis, los libros y documentos ‘cientificos no sSlamente
son la expresidn de la ciencia y de sus avances, sino, al revés, son configuradores de la
ciencia misma, .Por tanto no es Unicamente lo realidad natural la que ofrece informacidn
para la plasmccnon de la doctrina cientifica, sino‘que la documenfaclon existente da tam-
bien la informacién adecuada para dicha plasmacién. Esta situacidn no es vista totalmente
por Kuhn como snempre positiva, ya que, en la gran perspectiva de lg reconstruccion his-
trica de la ciencia, los textos cientificos tienden a reescribirse y oculiar las revoluciones
cnenﬂ’lms, grandes, pequeﬂcs.

Sin emborgo, en cualquiera de los dos 'sentidos, sea que los textos oculton las revolu-
ciones cientificas para dar la sensacidn de un progreso unilinear de la ciencia, sea que en
" un onohsus metacientifico nos volvemos concientes de la situacidn anterior y quedamos en
la posicidn de poder reconstruir con certeza la evolucidn de la ciencia y sus revoluciones,
el hecho seficlado por Kuhn es de todos modos decisivo muestra la importancia de libros,
comunicaciones y documentacion en general .



H-A=17

Las generaciones de cientificos se configuran con y se nutren de los textos y docu=
mentos acumulados. Sus puntos de vista con relacidn a Ky surgen, ademés de las infor-
maciones (original) proveniente de Ky, de toda la informacidn vicaria acumulada.
Esto puede destruir la realidad histérica de las revoluciones producides en lo ciencia y
ofrecer la sensacidn no exacta de que ha ocurrido un progreso unilinear, pero tal es el
modo especifico como las cosas ocurren en el mundo de la ciencia.

Los andlisis de Kuhn prueban, en todo caso, el papel sustancial de las bibliotecas
y los centros de documentacidn en la construccidon misma de la ciencia. De modo que
debiera hacerse claro a los jdvenes que se dedican a ella que tan importante como es
para su tarea el enfrentamiento a la realidad misma Ky asi’ tombién es importante y deci-
sivo el manejo de la informacidn vicaria contenida en la documentacién en general .
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A, Thulo:

CURRICULUM INTEGRAL

B. ‘Justificdcidn:

Existe una discrepancia radical entre las declaraciones tedricas de que la educacion
es un proceso formativo de la personclidad del educando y el nivel operativo del curricu-
lum, que hasta hoy consiste en un listado de asignaturas y, por consiguiente, convierte
el proceso educativo en una simple trasmision de conocimientos. Se propone la necesi-
dad y la urgencia de adecuar el nivel operativo del curriculum a la teoria educacional .

C. Actividades Especificas mas Importantes:

1. Precisor la nocion de cultura.

2. Examiner las relaciones entre cultura y educacion. -

3. Seialar les caracteres del sistema educativo vigente. .

4. Delimitar la naturaleza del curriculum, en su sentido actual mds yeneralizado.
5. Descubrir las limitaciones de tal concepcion del curriculum.

6. Construir la concepcidn del curriculum integral .

D. Objetivos especificos mds importantes: i+ - PR

"1.  Guwe los participantes establezean ¢on claridad las diferencias entre mundo
natural y mundo cultural . '

2. Gue logren fijar las relaciones entre ciencia y cultura y entre ciencia y otros
aspectos de la cultura,

3. Gue alcancen la facilidad necesaria para identificar los elementos de toda
cultura: objetos, acciones, valores.

4. Give perciban la relacion intrinseca entre educacion y cultura y, al propio
tiempo, la amplitud del proceso educativo.

5. Gue puedan precisar las caracteristicas del curriculum consistente en un mero
"plan de estudios" . ' '

«



6. Que puedan sefalar las fallas del curriculum de cardcter intelectual o puramen-
te cognoscitivo.

g l

7. Qe obtengan una vision en profundidad de lo que es deprwccnon cultural ,

8. Gue alcancen la apertura indispensable para ir mds allG del simple "plon ide
estudlos

Syt

E Metodo Educchvo

. l Exposicson oral,
2. Didlogo y discusion con el grupo.

3. Examen de casos concretos.

F. Materiales Educativos

Diagromas varios.

G. Bibliograffa

PENALOZA, W, Cﬁmculum lnfegr;al Revnsfo Educacion No. 2 y 4. Publicacién
del Ministerio de Educacion del Perbi. - S RS .

CURSO DE PEDAGOGIA UNIVERSITARIA. Varios autores. Edltodo por la
Universidad Nacional de Ingenieria.: Lima, Peru. .

PRIMER SEMINARIO SOBRE ESTUDIOS: GENERALES, Rublicacion del CONUP,

Lima, PerG.
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PRINCIPIOS ACERCA DEL PLANEAMIENTG DEL CURRICULUM

Alicia Fierro Perdomo®

A. Delimitacion del Término Curriculum

1. En sentido amplio el término curriculum denota el conjunto de experiencias
que el estudiante tiene en un establecimiento de educacidn formal. En este sentido que- ..
dan comprendidos en el curriculum no solamente el programa de estudios, sino también
todas las experiencias que materializan la politica educativa de la institucion, tales como
proceso de integracidn, sistemas de admision y de evaluacion de los estudiontes, normas
disciplinarias, cantidad y calidad del personal docente y administrativo, laboratorios,
equipos, bibliotecas, centro de computacidn, planta fisica, etc.

2. En sentido estricto el término curriculum describe el programa escrito de un de-
terminado nimero de asignaturas, seleccionadas en cantidad y calidad segin la técnica del
planeamiento del curriculum, con el cual se espera que el estudiante adquiera, en un de-
terminado periodo de tiempo, la capacitacion y el entrenamiento necesario a un determina-
do nivel y en un campo especifico de las ciencias o de las artes.

B. Clases de Curricula

1. Segin la organizacion del sistema educativo de cada pafs, el curriculum puede
ser:

a. Unico, cuando el sistema es centralizado y rige un solo curriculum para
todo el pais.

b. Diversos, cuando el sistema es descentralizado y cada Departamento,
Estado o Provincia tiene su propio curriculum,

2. Segin la organizacion de las materias o asignaturas que integran el curriculum,
éste puede ser:

a. Gracduado, en el cual cada asignatura - aritmética, castellano, biologia,
s . .
etc. tiene un valor académico per se pero ninguna refuerza a la ofra,
. N P e . of” o
Es simplemente un listado de materias mas o menos importantes y dificiles.

* 7 Mi.S. en Educacién. The Catholic University of America. Washington. Candidatura
parc ¢l Ph. D. en Planeamiento de la Fduczzidn. University of Pittsgurgh. Piiicburgh.
Especializada en Planeemiento de la Educacidn. International Institute of Educational
Planing. UNESCC. Paris. Naciones Unidas. Santiago, Chile.
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b. Correlacionado, en el cual las asignaturas estan integradas por dreas,
bloques o grupos de las ciencias: matemdticas, idiomas, ciencias socia-
les, humanidades, etc.

c. Nuclear o "core-curriculum" en el cual todas las asignaturas se desarro-
llan alrededor de un nicleo o aspecto de la ciencia.

d. Concéntrico o globalizado, en el cual el foco académico es un centro de
—oneenT e -
interes para el estudiante .

Glué es el Planeamiento del Curriculum

Es el proceso que

analiza una situacion déterminada del proceso ensefianza-aprendizaje,
identifica los elementos del curriculum,

establece las relaciones entre dichos elementos,

organiza los requisitos de su funcionamiento

Proceso en el Planeamiento del Curriculum

1. Naturaleza del hombre

L4 . [ .
a. Como ser biologico
b. Como ser intelectual
c. Como ser social

2. La sociedad (instituciones)

a. Instituciones politicas: Gué determing el curriculum en una sociedad
aristocrdtica o de elites, democrética, nacionalista, liberal, facista,
comunista, maoista.

b. Instituciones economicas: GQué funcion debe cumplir el curriculum en
. * Ll . L] . .
una sociedad agricola, comercial, copitalista, industrial, burguesa,
comunitaria,

c. Instituciones sociales: Gué pasa en el curriculum cuando la sociedad
es marcada fuertemente por la distincion de clases (alto, media, baja),
grupos urbanos o rurales, organizaciones laborales, grupos raciales.

d. Instituciones religiosas: Giué orientacion toma el curriculum en una
sociedad dominada por una sola religidon, o en donde haycompetencia
de credos religiosos.

3. Naturaleza del aprendizaje

a. Teorias modernas sobre el aprendizaje:
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1) Intelectualista o teoria cognoscitiva
2) Conexionista o teoria del conductismo: s.r.
3) Orgonicista o teoria del funcionalismo: S oR.

4. Noturaleza de lo ensefionza
a. Progreso de los ciencias: PSSC, SMSG, BSCS, CHEMS, efc.
b. Relacién e interdependencia entre las diversas disciplinas: Teoria Eco-
némica y Economia de la Educacidn; Fisica y Sicologia de las Artes; So-

ciologia y Derecho Penal, etc. efc.

c. Métodos de trasmision del conocimiento:

1) Segin la actitud del alumno: Activo

' Heuristico
Pasivo
Dogmdtico

2) Segin la forma de llegar al conocimiento: Inductivo
Deductivo
Analitico
Sintético

3) Segin la presentacion de la materia:  Globolizada
Sin globalizar

d. Nuevas técnicas o modalidades en la ensefianza
1) "micro-teaching"

2) macro-teaching"
3) Instruccidn programada o socratizada

E. El Ploneamiento del Curriculum (resumen gréfico)

F. Caracteristicos o cualidades del Curriculum

1. Alcance o proyeccion, es decir la alture académica, las metas tangibles que
que deben lograrse a traves de cada drea o bloque, y del curriculum en total, segin los
objetivos establecidos previamente (reverse planning).

2. Secuencia o continuidad, es decir la gradacion sucesiva que debe existir en
el tiempo y en el espacio, enfre las diferentes asignaturas entre si’ y entre los diferentes
niveles, para que en el proceso del aprendizaje se logre el refuerzo (re-enforcement) del
conocimiento.
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3. Integracidn, o sea la relacidn vertical y horizontal de los contenidos de los
cursos de suerte que sus unidades resulten en correlacion. La integracion horizontal en-
tre las asignaturas de un mismo semestre, drea o bloque, e integracion vertical entre los
varios niveles de las asignaturas.

4. Balance o proporcion, o sea la distribucion cuantitativa y equilibrada de las
dareas o bloques.

5. Validez o Funcionalidad, es la copacidad del curriculum para demostrar su
valor y eficacia para lograr los objetivos para los cuales fue concebido. Esta validez o
funcionalidad del curriculum sélo se puede apreciar por medio de la evaluacion de los
resultados obtenidos después de varios afios de experimentacidn y comprobacion de las
metas alcanzados.

6. Flexibilidad, o sea lo adaptabilidad del plan de estudios a las condiciones
especiales de los estudiantes, tanto de los mas aventajados como de los més lentos. Un
curriculum rigido, estereotipado, no permite a los estudiantes més capaces avanzar en su
carrera con la rapidez y agilidad que desearian; y a los estudiantes menos dotados les
obliga, con relativa frecuencia, a llevar una carga académica superior a sus capacida-
des. La falta de flexibilidad en el curriculum es una de las principales causas de morta~
lidad estudiantil y por consiguiente de una mala economia de la educacidn.

G. Evaluacion

Es el proceso de determinor, cuantitativa y cualitativamente, hasta ddnde y como
se astn logrando los objetivos propuestos.

1. Gué se evalia:

a. Obijetivos

b. Personas

c. Métodos

d. Programas

e. Logros

f. Esfuerzos L

g. Eficiencia — =Ef.

E

2. Cudndo se evalia:

a. Al principio de la planeacion (diagndstico)
b. Durante la aplicacion del programa (ejecucidn y control)
c. Después experimentado (replaneacidn)
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3. Quien o quienes evaldon:

a. Profesores

b. Directores

c. Supervisores

d. Técnicos y Expertos
e. Comités

f. Estudiantes

4, Cdomo se evalia:

a. Determinando criterios o normas
b. Uso de standars o patrones

c. Por medio de encuestas

d. Interpretando resultados

e. Haciendo inferencias

5. En qué niveles se evalla:

a. Nivel de Universidad
b. Nivel de Focultad

c. Nivel de Departamento
d. Nivel de Seccién

e. Nivel de Cétedra

f. Nivel de Unidad

La evaluacion es un proceso continuo, circular, sistemético, que debe realizarse

en forma conjunta por todos los que toman parte en la planeacion y ejecucion de los pro-
gramas.

k. Sintesis: Etapas de la Planeacion del Curriculum

Diagnéstico de necesidades

Formulacion de objetivos

S eleccion del contenido

Organizacién del contenido

Seleccidn y organizacion de las experiencias
Determinacidn de los medios de ejecucidn
Evaluacion

L]

NG &w N —
L]

AA:mdeb  VII-11-73
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Curriculum —J : Seleccion de experiencias para une
i CARRERA

(S

Organizacion por

!

Areas
Planes de ‘ Ciclos
estudio Actividades
|
! 1 -Instrumentales
‘ ‘ -Formativas
~Tecnoldgicas
-E fC .
{ 1
|
' ! .
| i Organizacion de ASIGNATURAS por
; ;J‘>~ Unidades didacticas
—T rrogramas Proyectos
de Estudio ' Problemas
! Integrado
i Flexible
| y

AA:mdeb VII-8-73
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, RRICULUM

é:")- Conjunto de actividades formd

o - . 0 . . e . —
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Qo . e ® 03 [
o Programas, integracion , activi
%, % | dades docentes, métodos de en-

2| sefanza y evaluacidn, reorgani-

A R zacidn de los recursos
%, %,
(I
CN Humanos
Tiempo
8, Materiales financieros: instalaciones,
S/ 4 Do equipo organizacion preexistente de los
> %, 2 recursos
8 Q)@,qf / Teorias sobre el aprendizaje
SC o oy Organizacion del conocimiento
S/ o 6"%_ Informacidn obtenida a través de investigaciones
TN /'e,l. ';‘o, y experiencias
O, ‘L.
[ ) .
'g %/,_ &/ Modificaciones conductuales que se espera producir
S "I'c.o en los alumnos: conocimientos y habilidades intelec-
8 T2 N\ tuales , destrezas y actitudes
&G 4 Tl
/ Ty,
, s o ,
J 60%’@ ' Planes y politicas de salud
S . eyes y reglamentos ejercicio profesiona
Y Leyes y regl tos del ejercicio profesional
& %, Leyes y reglamentos universitarios
% %x yesy
(] . .
/%“ Funciones de la escuela en el sistema de solud
-
>

Sociedad Alumnos
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Asignatura Iviétodos
Profesores
Gobierno
? Min .Educacion
Evaluacion Universidad !
E Of . Planeacion
!
Facultad
Comités
. Carrera |
Comite
Profesor
Alumno
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Especialista

Sociedad

N ——
e ct——

BN i

P——

Al umno

CUbijetivos sugeridos

|
¥

Filtro de filosofia de la Educacion

L

Filtro de Sicologia de la Educacion

del ciclo

,

-iniciacion

<

R

:

Objetivos definidos

.

Seleccion de actividades de aprendizaje

,

-
‘ |

Organizacidn de actividades de aprendizaje |

]

Evaluacion de experiencias

|

i
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Obijetivos
terminales
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UN NCDELO DE PLANIFICACICN CURRICULAR EM EDUCAC ION UP'IVERSITARIA

.Gerordo Naromo, th. D

Introduccién

La educacién es un proceso en el que los estudiantes, el profes&r y el curriculum inter
actian constantemente. Esta interaccién trae como resultado los cambios deseables en el
oomporfcmlenfo estudiantil . : :

El desarrollo mtemuhoo del proceso de enseﬂqnza y cprendizqe envuelve una especn
ficacién detallada de fos resultados que se esperan como consecuencia de la accién de en
sefiar.

Esto requuere que el profesor desarrolle un mstrumento que Ie perm:ta medir, analizar
‘o evaluar esos resultqdos, conlleva, ag mgs, el desarrollo de ciertos procedimientos tales
como los programos de la asignaturg, planes de unidades y clases, y todas aquellas decisio
nes necesarias para conseguir mayor. efectnvudod en el ofrecimiento de un curso. Vale de=
cir, que el profesor universitario debe preacuparse por determinar y descnbnr lo.que él quie
re ensefiar en su curso; debe tomar todas las decisiones inherentes para alcanzar el resulta=
do ique e prOpone y comprobar que el alumno qarenda lo que él (docente), deseaba ense -

-~ Rarle, .

Traducir estos propésnos al proceso de enseﬂonza y aprenduzu,e |mp||ca describir en
_forma clara y concisa los objetivos generales y especcfucos del curso, materia del planea-
" miento curricular; un adecuodo desorrollo de las unidades, clgses, materiales y métodos
educativos que permitan la consecucién de los objetivos propyestos y una adecuada apre=
ciacién del grado de eficiencia con que fueron conseguidos las metas o canales termina -
. les del curso en referencia. :

El pr0pésuto de lg educacién unlversntana, desde el punto de vista del planeamiento
curricular, es el de formar un profesional capaz de: (1) desempefior, satisfactoriamente una
posicién relacionada con el &rea de sus conocimientos; (2).que.esté, capacitado para mejo
rar los métodos y procedimientos actualmente en uso en esa dlscxphna y, sobre todo, (3) ser
un elemento sensible y capaz de interpretar las necesidades de la comunidad a que pertenece.

Presumiblemente el primer ob|ehvo se consigue cuando el profesor esta enrerodo de
cual es el "sfotus-rol " de las posiciones relacionadas y, pampulqrmente, cudles son las
= necesldades requendas para la realizacién efechva de lgs. distintas uchvndades especificas

)
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y la frecuencia con que éstas se realizan. El estudiante debe contar con facilidades de
aprendizaje tan semejantes a las que va a encontrar més tarde en su desempefio profesno
nal.

Cmer, ut
\ R

Para alcanzar el segundo objetivo, el alumno debe recibir una ensefianza adecuada
para que pueda comprobar la diferencia.que hay. entre hacer "bien" o "mql " una deter -
""minada actividad espec’flca. :

El tercer propésufo se alcanzo cuando el estudiante ya convertido en profesional, es
copaz de analizar lo que hace, comparar con lo que los ofros hacen; cdmo:mejofar los
metodos y procedlmnentos, pora otender me,or a Ias necesadodes de lc comumdad

;
~ '--: ™ b
a2l PR Sl

be présume que Io mpbrfoncla de reoolec}ur thormc:C|6n ufrllzdrtdo afa postclén
profeslonal como punto de referencia, permite al profesor establécer cierto ordén dé mé
rifo para las actividodes especificas que forman parte del contenido de su curso, asi’ co
e o determinar ‘lo prb%ndldud o mvel on que oquellas deben senséﬂarse.
El planearmenfo curricular a bose de ﬁ jar las ochvndodes especuf' icas, Ios objefivos
especificos y los métodos o técnicas de ensefianza més odecuodos, casi es desconocido
en el dmbito universitario latinoamericano. De lo expenenc:a recogida en-treinta y cin
-'co. cursos de metodologia de 1a gnseRanza superior en ciericias dgricolas, ofrecidos por
el Programa de Educecidn:Agricola Superior de la Zona Andina del-4ICA, e ehcuentra
que, de manera general, ‘el profesoi universitario carece de conocmnentos respecto de
. cbmo plonecu' odecucdcmenfe el contenido de sus cursos. e ‘

Un odecuodo or&namiento en el proceso de ensefianzd y gprendizdije en el aula uni
versitaria, debe conducir ol estudiante a obtener un mayor dominio de los conocimientos
destrezas, entendimientos y actitudes, que le son indispensables para triunfar en su vida
profesnonal ‘Se creg; igualmente, qué el profesor universitario, motivado por un "mayor "
Y "megor' 'gprendizaje estudiantil, producto de un adecuado ploneamnento currlcular, esta
ré& anuente & invertir més tiempo '<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>